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Resumen

El objetivo de este informe es presentar los primeros resultados de la investigacion “Estado de
situacion 1998” llevada a cabo por la Direccion General de Investigacion y Desarrollo Educativo.

Para la realizaciéon de este proyecto se seleccionaron 72 escuelas, tres por cada una de las pro-
vincias del pais y tres de la Ciudad de Buenos Aires. La seleccion de las escuelas se realizé a tra-
vés de un muestreo intencional construido a partir de los resultados obtenidos en el Operativo Na-
cional de Evaluacion de la Calidad de 1997 y considerando la pertenencia de las mismas al radio
de influencia de los Institutos de Formacion Docente que participaron en el trabajo de campo.

En la primera parte de este documento se presentan la fundamentacion y los lineamientos meto-
dolégicos que guiaron la investigacion. En la segunda parte se describen las caracteristicas de las
escuelas y los perfiles de sus miembros, analizandose especialmente los diversos aspectos cons-
titutivos de la gestion institucional, en particular la dimension organizativa, la dimensién pedagdgica
y la dimension de las relaciones con la comunidad, asi como aspectos de las modalidades de en-
sefianza y los logros de aprendizaje de las instituciones seleccionadas. La tercera parte retoma, a
modo de conclusion, algunos de los principales aspectos de la gestion, considerando el nivel de
rendimiento de las instituciones y esbozando una primera mirada acerca de la situacion existente
en las mismas en relacion con la implementacion de las politicas educativas.



Parte |

Presentacion del proyecto de investigacion



1. El proyecto de investigacion en las escuelas para 1998
Alcances y limitaciones

1.1 Fundamentacion de la investigacion

Las reformas educativas actuales, se enmarcan en un proceso global de redefinicion del papel
de los estados nacionales en la educacion. En el caso argentino, en la reforma iniciada con la san-
cion de la Ley Federal de Educacion se define al estado como un organismo nacional capaz de
“analizar, diagnosticar y tener politicas activas, obtener y administrar recursos; es decir, hacer todo
lo que esté a su alcance para garantizar que la prestacion de los servicios educativos mejore, com-
pensar diferencias socioeconomicas y educativas y promover el mejoramiento de la calidad, la
equidad y la eficiencia”. (Braslavsky, C., 1997) Se plantea el desafio para la construccion de un
“Estado Promotor” en el marco de una nueva configuracion del sistema educativo argentino en la
vinculacion entre el Estado y las escuelas. Al respecto, Braslavsky destaca que “de hecho, el im-
pacto del modelo fundacional de gestion publica del sistema educativo argentino parece haber sido
la configuracion de un conglomerado de establecimientos, institucionalmente débil y con modestas
posibilidades de ofrecer servicios de calidad razonable para el conjunto de la poblacion” (Braslavs-
ky, C. 1997).

En este marco la reforma se propuso el fortalecimiento de las instituciones a través de la trans-
formaciéon de los modelos de gestion, la incorporacion de nuevos contenidos escolares acordes
con el desarrollo social, cientifico y tecnoldgico, la inversion en infraestructura y equipamiento pe-
dagodgico, asi como la capacitacion y actualizacion de los docentes.

Con respecto a los contenidos, una vez aprobados los Contenidos Basicos Comunes, se abrio
un proceso de adaptacion de los mismos por parte de las jurisdicciones, que debian elaborar los
disefios curriculares provinciales para darle una estructura y un sentido acorde a las realidades
regionales. Las escuelas, disponiendo de estos materiales articularon sus propias estrategias insti-
tucionales en la materia no sdélo a través de las planificaciones de sus docentes - la forma tradicio-
nal de abordaje de las cuestiones curriculares en las escuelas en nuestro pais - sino también en el
marco mas amplio de los Proyectos Educativos Institucionales y Curriculares.

Esta investigacion ha procurado realizar una primera mirada a las formas en que las escuelas se
apropian y hacen uso del nuevo marco normativo y construyen particulares formas de gestion en el
plano institucional y en los aspectos curriculares.

Entre los nuevos marcos estipulados por el Consejo Federal de Cultura y Educaciéon, como érga-
no de concertacion nacional, se establecieron criterios para la reorganizacion institucional sefialan-
do que para garantizar el proceso de transformacion era necesario formular proyectos instituciona-
les, realizar autoevaluaciones institucionales, definir qué se espera de los alumnos, facilitar la par-
ticipacion de los docentes en el proyecto pedagdgico, promover formas de trabajo institucional de
los alumnos, flexibilizar el uso de los espacios, incluir progresivamente los Contenidos Basicos
Comunes y estructurar procesos organicos de participacion a través de la creacién de consejos de
convivencia y el impulso de relaciones participativas con la comunidad. (CFCyE, Resolucion 41/95).
Posteriormente el CFCyE aprobd otra resolucién con pautas para la reorganizacion del sistema
educativo que profundizé y ampliod la resolucion anteriormente citada, agregando la necesidad de
planificar el uso flexible del tiempo escolar y de concebir el aula como un “centro de recursos para
el aprendizaje”, definiendo responsabilidades para directivos, docentes y supervisores y estable-
ciendo criterios de comunicacion con la comunidad. (CFCyE, Resolucion 43/95)



Podria sintetizarse el contenido de ambas resoluciones sefialando que las mismas articulan las
mencionadas problematicas en 6 topicos principales y establecen definiciones acerca del lugar de
los diferentes actores institucionales en el desarrollo de los mismos. Los topicos son:

1. La revision de la organizacion institucional
La construccion de procesos organicos de participacion

La flexibilizacion del uso del tiempo y los espacios en el aula (aula flexible)

2.
3
4. La inclusion progresiva de los Contenidos Basicos Comunes.
5. El trabajo institucional de los alumnos.

6

La promocion de nuevas modalidades de gestion.

En virtud de estos ejes y pensando en la necesidad de avanzar en la concrecion de los postu-
lados de los mismos, la Resolucion del CFCyE N©.43/95 define ademas, responsabilidades para la
institucion escolar y sus miembros y pautas de relacion con las familias: la institucion escolar debe
evaluar las competencias de los alumnos, relevar y documentar los indicadores de logro de los alum-
nos afno por afo y en los temas prioritarios, establecer indicadores para el seguimiento de los lo-
gros, y disponer de mecanismos de comunicacion sistematica con los padres; los directivos deben
promover la participacion y el compromiso de los docentes para alcanzar las metas programadas,
planificar la distribucion del tiempo escolar, incrementar el uso efectivo de la informacion cuantita-
tiva y cualitativa existente en la escuela para el seguimiento del proyecto institucional, y participar
de reuniones periddicas con otros directivos de la zona; los docentes deben favorecer el aprendiza-
je interactivo, entendiendo el aula como un centro de recursos para el aprendizaje, organizando el
saldén de clases en forma flexible y garantizando la utilizacion del aula por distintos usuarios de la
misma institucién o de otras instituciones; los supervisores deben organizar reuniones sistematicas
con los directivos de su zona, acordar indicadores para identificar escuelas con problemas de apren-
dizaje y efectuar asistencia técnico-pedagogica a las instituciones. Las familias, por su parte, de-
ben ser informadas a principios del afio escolar sobre los logros esperados de sus hijos y sobre los
avances y dificultades en el proceso de aprendizaje de los mismos. Deben poder advertir en los
documentos oficiales que reciban la denominacion correspondiente a la nueva estructura y percibir
los cambios en la dinamica del trabajo cotidiano de sus hijos asi como también ser convocadas a
participar para el logro de las metas previstas por la institucion escolar.

1.2 Gestion y calidad educativa. Algunas definiciones operacionales

El proyecto de investigacion se orienta hacia la indagacion de los procesos de gestion institu-
cional y su relacién con los logros educativos.

Se entendera por gestion aquella modalidad de funcionamiento institucional que comprende al
colectivo institucional, la toma de decisiones, la ejecucion, seguimiento y evaluacion de las accio-
nes que potencian las practicas pedagogicas.

La literatura refleja que en las ultimas décadas se ha abierto un campo de investigacion especi-
fico alrededor de la gestion de las escuelas. El mismo se apoya sobre el supuesto de que para mejorar
el aprendizaje de los alumnos deben cambiar no sdélo el contenido y la ensefianza sino también la
estructura organizacional de la institucion, ya que una y otra se complementan (Caldwell, 1997).

Desde esta perspectiva es que se han incluido en el discurso de la reforma de las instituciones
cuestiones que afectan directamente a la gestion. Han comenzado a circular tanto en el ambito de
los discursos como en el de las practicas educativas nociones tales como “school based manage-

ment”, “site based mangement”, “shared decision making”, “school restructuring”, “teacher’s empower-
ment”, dentro de la literatura anglosajona; mientras que en América Latina y Espafa se habla de



escuelas eficaces, autonomia de la escuela, gestion pedagdgica, proyecto educativo institucional,
cultura colaborativa, liderazgo, participacion de la comunidad, y calidad de la educacion, entre otras.

El inicio de los estudios sobre la eficacia de las escuelas puede situarse en la segunda mitad de
la década de los 60’ con la aparicién del informe Coleman (CIDE, 1995). Dicho estudio y otros sub-
siguientes puso el énfasis sobre la influencia que tenia el origen social en los resultados de apren-
dizaje de los alumnos, minimizando el valor de las variables propias de la institucion. Las criticas a
este tipo de estudio dieron lugar a nuevos disefios en los proyectos de investigacion considerando
basicamente que la escuela si importa. (CIDE, 1995).

Conjugando la utilizacion de estrategias cualitativas y cuantitativas el interés paso a centrarse en
la identificacion de las dimensiones que caracterizan a las escuelas eficaces, en las cuales se
observan rasgos vinculados con el clima de la escuela, la direccion, la existencia de normas y metas
claras, la estabilidad del cuerpo docente. Los mejores rendimientos parecen estar asociados con la
posibilidad que tenga el establecimiento de definir un proyecto educativo en funcién de la percep-
cion de ciertos objetivos, de la existencia de tradiciones y metodologia de trabajo compartidas, del
espiritu de equipo y de la responsabilidad por los resultados, es decir, de la identidad institucional
(Namo de Mello, G. 1993; Newman, F. 1997).

De esta manera, se evoluciond desde modelos de estudio de proceso - producto hacia otros ti-
pos de modelos, relacionales y de sistemas de indicadores, cuyo valor central se encuentra en la
mirada sobre la institucion escolar como aspecto de singular importancia.

Este enfoque intenta diferenciarse de aquél mas propio de las instituciones empresariales y bu-
rocraticas que restringen su sentido al cumplimiento de logros previamente establecidos con clari-
dad y precision. Sin negar la pertinencia de generar sistemas publicos de informacion y seguimien-
to de la calidad educativa, esta perspectiva concibe que la calidad se piensa mirando la calidad de
los procesos, como una de las precondiciones de los logros educativos finales. En otras palabras,
“la calidad concreta de la experiencia educativa para el alumno es el aspecto fundamental para
entender la calidad de la educacion” (Sacristan, J.1992). Los logros se valoran desde una concep-
cion compleja y dinamica de lo educativo, en la que fines y logros se interpenetran y donde “la
formaciéon de personas conscientes, auténomas, con posibilidades y en condiciones de optar con
responsabilidad y juicio critico, son a la vez condicion y logro de una escuela de calidad” (Cantero;
G.1996).

Dado que este proyecto gira en torno a la gestion de las instituciones educativas vinculadas con
procesos de trabajo auténomo, se consideraran autogestivos aquellos modelos de gestion institu-
cional cuyo gobierno se caracteriza por generar procesos participativos respecto del disefo, trans-
formacion y regulacion de aquellos dispositivos considerados fundamentales para orientar la forma-
cion de los alumnos en cada unidad educativa. Se tomaran entonces dos ideas bésicas para definir
la autogestion: es la capacidad de la institucion para la toma de decisiones y se expresa en el campo
de la accion (Braslavsky, C. 1992- Ezpeleta, J. 1992). Los modelos institucionales educativos auto-
gestivos son aquellos cuyo gobierno se caracteriza por la “participacion colectiva por parte de los
miembros de una organizacion, en los procesos de disefio, decision y evaluacion del funcionamien-
to de la misma”. (Furlan y otros, 1992).

Se utilizara el concepto de autogestion en lugar del concepto de autonomia porque las escue-
las argentinas no poseen absoluta independencia para la toma de decisiones. Muchas de las
decisiones que involucran a las instituciones educativas, como por ejemplo la seleccion de los
docentes, de los alumnos, el calendario escolar entre otras, incluyen definiciones donde los miem-
bros de la propia institucion, en general, no han participado directamente. De todas formas, a fin
de poder reconocer los aspectos reales de la gestion de las escuelas, es necesario indagar sobre
algunos de estos elementos en los cuales la institucion pareceria tener poca injerencia pero que, en






-Dimension pedagoégico-didactica: consiste en la capacidad de la instituciéon para decidir so-
bre la seleccion de los contenidos curriculares y las formas de adopcion de nuevos contenidos (CBC
y/o disefio curricular provincial), la eleccion de estrategias de ensefianza y de los recursos, en par-
ticular de los libros de texto, la fijacion de criterios de evaluacion de los aprendizajes y las formas
del trabajo docente, en funcién de la planificacion curricular e institucional (PCI).

-Dimension organizativa: refiere a la posibilidad de organizaciéon del tiempo y el espacio, al
establecimiento de modalidades de convivencia entre los actores de la institucion, a la conforma-
cion de equipos de trabajo para fines especificos, a la asignacion de atribuciones y funciones de
coordinadores o responsables, a la delimitacion de los circuitos de circulacion de la informacion
(sistemas de comunicacion), a la conformacién y estructura de organismos asesores del gobierno
escolar, a los sistemas para la toma de decisiones y a la existencia y formas de elaboracion de
proyectos educativos institucionales (PEI).

-Dimensioén administrativa: consiste en la capacidad de seleccionar el personal, de disefiar pro-
cedimientos de evaluacion y recontratacion, en la adopcion de formas de utilizacion de los recursos
materiales, distribucion y prioridades de las partidas presupuestarias, como asi también en la capa-
cidad para efectuar compras y obtener recursos (cooperadora).

-Dimension relacion con la comunidad: refiere a la existencia de articulacion de la escuela con
la comunidad, a las formas de articulacion con las organizaciones intermedias de la zona, asi como
a las modalidades de vinculacion con el contexto social de la institucion.

-Dimension relacion con el sistema educativo: radica en las relaciones de la escuela con las
instituciones del sistema educativo correspondiente a cada uno de los niveles, también a las accio-
nes de apertura de la institucion y su periodicidad, como talleres, actos publicos, redes, comisio-
nes, capacitacion.

1.3. Objetivos e Hipotesis de la investigacion

Objetivo general:

Analizar la relacion entre las distintas dimensiones de la gestion y los logros en el aprendizaje.
Obijetivos especificos:

1. Describir el funcionamiento de la gestién escolar en sus dimensiones pedagdgico-didactica,
organizacional, administrativa, de relacién con la comunidad y de relacién con el sistema
educativo.

2. Analizar las relaciones entre las dimensiones de la gestion y el uso de los marcos de
referencia para la transformacion curricular e institucional en las escuelas.

3. Indagar sobre las dimensiones de la gestion que favorecen o estan relacionados con mejoras
en los niveles de logro de las escuelas.

Hipotesis
1. Las escuelas con mayor grado de autogestion son las que pueden apropiarse y recrear con
mayor pertinencia de sentido, de acuerdo con las necesidades de la comunidad que atiende,

los cambios que surgen de los nuevos marcos de la reforma, lo que potenciaria las
oportunidades de obtener mayores niveles de logro en los aprendizajes de los alumnos.



La capacidad autogestiva de las escuelas estaria asociada con la conformacion de equipos
directivos y docentes que generan iniciativas de trabajo, potencian los recursos que les
suministran los programas nacionales y provinciales y canalizan las propuestas de los
docentes y de la comunidad.



2. La implementacion del proyecto

2.1 Descripcion del trabajo de campo

2.1.1 La seleccion de la muestra

Sobre el universo de instituciones de Educacion General Basica, incluidas en el Operativo Na-
cional de Evaluacion de la Calidad 1997, se realizd una muestra intencional de 72 escuelas del pais,
(tres (3) por jurisdiccion).

Se establecieron tres (3) rangos de rendimiento segun el resultado promedio en las pruebas del
ONE de los alumnos de 701 grado: alto (70 o mas puntos), medio (50 a 69 puntos) y bajo (49 puntos
0 menos). Se contempld ademas que las escuelas estuvieran en la zona de influencia de los ISFD
seleccionados por las propias jurisdicciones para trabajar en la investigacion en forma conjunta con
los técnicos de la Direccion General de Investigacion y Desarrollo Educativo. La muestra definitiva
quedo integrada por 25 instituciones consideradas, segun esos criterios, como de rendimiento bajo,
27 de rendimiento medio y 20 de rendimiento alto.

2.1.2 La recoleccion de la informacion

El trabajo de campo fue realizado en cada una de las 24 jurisdicciones, por un equipo constitui-
do por 6 profesores de los Institutos de Formacion Docente de la Provincia/zona coordinados por un
investigador del Ministerio de Educacion de la Nacion. Los equipos se dividieron en parejas por
escuela y permanecieron en la institucion durante una semana. El trabajo de recoleccion de datos
tuvo lugar en los meses de Junio y Agosto.

Previo a la insercién en campo se realizaron talleres de trabajo conjunto con los profesores-in-
vestigadores, durante dos dias para la discusion del marco tedrico-metodoldgico, la definicion de
los ejes centrales de la investigacion, la pertinencia de los items incluidos en los instrumentos y el
manejo adecuado de los mismos aplicando técnicas de simulacion (rol playing, proyecciones de
videos, etc.).

El cuadro que se presenta a continuacion refleja la cantidad de material relevado en las escuelas
que formaron parte de la muestra.

JAmD R GORRAmEnDo Cdinan



2.1.3 El analisis de la informacioén

Los datos se procesaron de acuerdo a técnicas cualitativas y cuantitativas. Se utilizé a lo largo
del proceso de andlisis una metodologia de triangulacion a fin de confrontar la informacion obtenida
a partir de las entrevistas, las encuestas y la documentacion recogida.

Las encuestas administradas y autoadministradas se codificaron y luego se procesaron con el
Programa SSPS. Los cuadernos de clase, las planificaciones didacticas y las observaciones de clase
fueron analizados desde una estrategia cualitativa por un equipo de pedagogas. Asimismo el estu-
dio de algunos de los componentes registrados en los cuadernos, las planificaciones y las entrevis-
tas fueron puesto en relacion con la transformacion curricular a fin de construir una tipologia que
permitiera, de alguna manera, sistematizar los cambios que se estan operando en el ambito del aula
y de las instituciones, a través del discurso oral y escrito de uno de sus actores, los maestros, en
cada una de las provincias.

Para la correccion de los ejercicios de lengua y matematica se disefiaron grillas de evaluacion y
se contd con la colaboracion y asesoramiento de miembros de las areas de Lengua y Matematica
del equipo de transformacion curricular de la Direccion General de Investigacion y Desarrollo Edu-
cativo.

2.2 El proceso de trabajo cooperativo con los Institutos de Formacion
Docente

Se realiz6 un trabajo cooperativo entre técnicos de la Direcciéon de Investigacion y Desarrollo y
profesores de los institutos de Formacion Docente en calidad de investigadores, atendiendo a las
nuevas funciones que incluiran los institutos. Para esto, se programd una tarea conjunta entre el
Programa de Transformacion de la Formacion Docente y el Programa de Investigacion del Ministerio
de Cultura y Educacion de la Nacion. Se realizaron acuerdos entre los responsables de ambos pro-
gramas y los organismos de conduccion de Educacion Superior y de Educacion General Béasica en
las distintas jurisdicciones para la inclusion de los profesores en el trabajo de campo en las escue-
las de EGB.

La convocatoria fue abierta y se realizd a través de las autoridades jurisdiccionales que eligie-
ron a los institutos que formarian parte del trabajo. Los profesores seleccionados participaron de un
seminario de dos dias de duracion en la ciudad de Buenos Aires, donde se presentd y fundamenté
la importancia de la investigacion, se discutio sobre el marco tedrico y los instrumentos elaborados
para el relevamiento de la informacion y se realizaron instancias de trabajo cooperativo para el uso
adecuado de los mismos.



Parte i

Analisis del funcionamiento de las escuelas en el
marco de la reforma educativa



3. Las condiciones sociales de la educacion

3.1. Las condiciones de vida de los alumnos

Dentro del sistema de educacion publica argentina, multiples factores confluyen para generar
caracteristicas claramente diferenciadas en las instituciones escolares, tanto desde el punto de vis-
ta de los recursos materiales de que disponen, la poblacion que asiste, como desde la calidad del
servicio que brindan y los resultados que logran.

Las condiciones de vida de los alumnos dependen del nivel socioeconémico de las familias. Para
determinar el nivel socioeconémico se construyd un indice combinado tomando tres indicadores
incluidos en la encuesta realizada a los padres de alumnos de 6° grado. Los indicadores utilizados
son: el nivel educativo de los padres y madres, la situaciéon ocupacional de ambos en términos de
ocupado/desocupado y el tipo de trabajo que realizan.?

El andlisis se realizd en dos niveles: el primero es un enfoque general sobre la situaciéon de las
familias, agrupadas de acuerdo con el rendimiento de la escuela a la que concurren sus hijos. El
segundo enfoque intenta categorizar las escuelas, de acuerdo con el nivel socioeconémico de las
familias que la componen, sobre la base de un indice ponderado que combina los dos indicadores
de mayor significatividad y confiabilidad: nivel educativo y situacién ocupacional.

3.1.1. Nivel educativo de los padres
El 78% de los padres y de las madres han completado, por Io menos, la escuela primaria y mas

de un tercio termind la escuela media. No hay diferencias sustanciales en lo referente al género.

CuadrosN°1y 2
Nivel educativo de los padres de los alumnos de 6to. grado

Nota:

Nivel educativo Rendimiento de las escuelas

MADRES Bajo Medio Alto Total

P 5.5 40 1.6 42
Bajo 279 14.8 9.2 17 6
Medio 443 452 381 432
Alto 21.3 35.0 512 35.0
Total 100.0 100.0 100.0 100.0
Nivel educativo Rendimiento de las escuelas

PADRES Bajo Medio Alto Total

M 10.8 5.1 2.4 B.3
Bajo 232 142 a3 15.4
Medio 47 2 49 5 346 443
Alto 18.8 3.2 547 340
Total 100.0 100.0 100.0 100.0

Nivel educativo Bajo = Nunca fue a la escuela + Primaria incompleta

Nivel educativo Medio = Primaria completa + Secundaria Incompleta

Nivel Educativo Alto = Secundaria Completa + Terciario/Universitario Incompleto y Completo.

2En este caso la muestra estd compuesta por 71 escuelas ya que en una de las instituciones visitadas no se
pudo realizar el relevamiento de la informacion relacionada con las caracteristicas del grupo familiar.



Estos porcentajes difieren de acuerdo con el tipo de establecimiento: a medida que se eleva el
nivel de rendimiento de las escuelas desciende el porcentaje de padres con niveles educativos
inferiores a primaria incompleta y asciende el de los que tienen secundaria completa y mas.

3.1.2. Situacion ocupacional de los padres

La tasa de desocupacion de los padres varones alcanza el 16% para el total de las escuelas de
la muestra. Aunque la desocupacion es sustancialmente mayor entre quienes tienen a sus hijos en
escuelas de bajo rendimiento que en las de alto rendimiento. En el caso de las mujeres, tanto en
términos generales como para cada tipo de escuela en particular, la desocupacion excede en mucho
a la media del total de las escuelas consideradas y, en este caso, a la de los padres.

Si bien los porcentajes de ocupados, teniendo en cuenta los datos de ambos padres, se incremen-
tan a medida que mejora el nivel de rendimiento de las escuelas a las que concurren sus hijos, en el
caso de las mujeres las diferencias son mas agudas: pasan de un 41%, entre quienes forman parte
de la comunidad de escuelas de bajo rendimiento, al 61% en las escuelas de alto rendimiento.

Cuadros N° 3y 4
Situacion ocupacional de los padres de los alumnos de 6to. grado

Situacién Ocupacional Nivel de Rendimiento de las Escuelas

MADRES BAJO MEDIO ALTO TOTAL
Ocupado 409 517 60.7 507
Desocupado g7 297 245 32
Mo activo 02 05 06 04
MIC 202 158.1 14.2 177
Total 1000 1000 1000 1000
Situacion Ocupacional Nivel de Rendimiento de las Escuelas

PADRES BAJO MEDIO ALTO TOTAL
Dcupado 707 807 823 778
Desocupado 210 14 .2 125 16.0
Mo activo 1.1 17 1.2 14
MNIC 72 34 4.0 48
Total 1000 1000 1000 1000




Cuadros N°5y 6
Ocupacion de los padres de los alumnos de 6to. grado

Ocupacidn Nivel de Rendimiento de las Escuelas

MADRES BAJO MEDIO ALTO TOTAL

Patrdn. 1.2 249 4.7 249
Frofesional 0.2 04 50 30
Docente 4.4 o4 16.3 9.4
Erpleado. 10.6 20.1 16.0 14.5
5. doméstico 9.1 GG 6.4 6.5
A, casa/C.Ppia 50.7 46.0 37.3 41.6
Dtro 1.6 4.3 6.4 9.2
nC 222 10.8 7.9 126
Total 100.0 100.0 100.0 100.0
Ocupacidn Nivel de Rendimiento de las Escuelas

PADRES BA.JO MEDIO ALTO TOTAL

Patrin. 348 5.8 8.0 54
Frofesional 1.2 24 15.4 BB
Docente 0.6 24 5.5 24
Erpleada. = 53.3 437 53.3
Cta. Ppia 15.6 222 19.0 19.1
Dtra 0.a 3.4 20 1.0
MG 171 10.0 6.4 1.2
Total 100.0 100.0 100.0 100.0

Empleados y cuentapropistas son las dos actividades mas frecuentes en las familias encuestadas.
Los padres varones son en mayor medida empleados (53.3%) y las madres predominantemente amas
de casa y trabajadoras por cuenta propia (41.6%). Se observa que el porcentaje de padres profesio-
nales y madres docentes se incrementa notablemente en las escuelas de alto rendimiento.

En términos generales, cuanto mayor es el rendimiento de la escuela a la que concurren sus hijos
mayor es la proporcion de patrones, profesionales y docentes y menor la de servicio doméstico y
amas de casa/cuentapropistas.

La categorfa empleados abarca un espectro muy amplio (incluye el ambito publico y el privado,
los puestos jerarquizados y de mantenimiento, la actividad manual y la intelectual, etc.) por lo que
su comportamiento aparece algo erratico aunque, en el caso de los padres varones, desciende a
medida que aumenta el rendimiento de las escuelas.

En lo que hace al cuentapropismo, los datos parecen revelar que ha dejado de ser una actividad
propia de sectores en situacion de marginalidad econémica para convertirse en una estrategia la-
boral de las clases medias que han visto menguadas sus posibilidades de acceder a trabajos es-
tables.

Este item también registra altos porcentajes de no respuesta (N/C) que es notablemente elevada
entre las familias de escuelas de bajo rendimiento y que se observa mas en las mujeres que en los
hombres.

3.1.3. El perfil socioeconomico de la poblacion escolar

De acuerdo con los datos relativos a la situacion socioeconémica de los padres se disefio el perfil
de la poblacion escolar por establecimiento Se elaboré un indice donde se considerd solo el nivel
educativo y la situacion ocupacional, debido a que el indicador tipo de ocupacion presenta, como
ya se sefald, un alto nivel de indefinicion en categorias tales como empleados y cuentapropistas
que constituyen el mayor porcentaje del universo considerado. A los fines de la presente investiga-



cion estos indicadores aparecen como suficientes para trazar el perfil de la poblacion que atiende
cada uno de los tipos de establecimientos.

Asi, de la combinacion entre el nivel educativo y la situacion laboral (Ocupado/ Desocupado)
surgen 12 categorias que se exponen en el siguiente cuadro:

Cuadro N° 7
Categorias indicadoras de nivel educativo y situacion ocupacional
Situacion laboral NC Ocupado Desocupado

Nivel educativo

MNC MNC OMNC DMNC
Eajo MCE 8]5; DE
Medio MCM Ol D
Alto MCA DA DA,

Se asignd un puntaje a cada categoria que se multiplico, para cada escuela, por la cantidad de
padres y madres que se encuadraban en cada uno de los casos. Los resultados, que oscilan entre
1y 100, permitieron ordenar los establecimientos de acuerdo con las caracteristicas socioecono-
micas predominantes entre el conjunto de familias de cada escuela.

A efectos de simplificar el andlisis se estructuraron cuatro categorias de nivel socioeconémico
(validas unicamente en el contexto de la presente investigacion) que se definen de la siguiente
manera:

ALTO: las escuelas de nivel socioecondmico alto se caracterizan por una alta proporcion de
alumnos pertenecientes a familias en las que ambos padres tienen un nivel educativo superior al
secundario completo y muchos de ellos son profesionales y donde se registran mayores indices de
ocupacion.

MEDIO: son padres con niveles educativos medio o altos, muchos hombres son profesionales
y las mujeres, en mayor medida, amas de casa o docentes.

MEDIO BAJO: la mayoria de los padres no ha completado la escuela media. Se incrementa la
proporcion de empleados y el cuentapropismo. Entre las mujeres, las amas de casa comienzan a
ser mayoria, seguidas por quienes se dedican al servicio doméstico. Las tasas de desocupacion
son altas.

MUY BAJO: los padres tienen nivel educativo muy bajo que, en la mayoria de los casos, es in-
ferior al de la escuela primaria. Los hombres son preponderantemente empleados y las mujeres se
declaran, en su mayoria, amas de casa, seguidas por quienes trabajan en el servicio doméstico. El
porcentaje de desocupados es significativamente mas alto que en la anterior.



Cuadros N° 8, 9,10y 11
Nivel econdmico social de los padres encuestados. Por escuela

Hivel Alto Nivel Medio Nivel Medio Bajo Nivel Bajo
Escuela®| NES Escuela | NES Escuela | NES Escuela | NES

1 B1E 1 B4.4 1 50.0 1 40.8
2 at1.2 2 62,1 2 49,7 2 40.6
3 78.9 3 G1.0 3 487 3 40.4
4 772 4 BO0.0 4 48.3 4 389
g 76.3 g 295 g 48.2 g Jjg.ae
5 749 5 595 5 47 B 5 38.3
7 ¥3.9 7 089 7 47.4 7 J6.8
d 738 d 8.8 d 47 1 d 6.7
9 715 9 55.3 9 46.0 9 387
10 70.8 10 25.3 10 43.8 10 353
11 E3.5 11 5.2 11 43.2 11 J4E
12 Ba.2 12 5246 12 427 12 J4.5
13 GF.9 13 54.4 13 426 13 343
14 BE.1 14 4.1 14 42.5 14 J2.8
15 BE.0 15 539 15 425 15 326
16 535 16 423 16 30.0
17 3.4 17 423 17 296
18 53.0 18 41.5 18 294

19 025

20 1.8

Si cruzamos esta informacién con el nivel de rendimiento de las escuelas en estudio se observa
una fuerte asociacion entre el nivel socioeconémico de las familias y el nivel de rendimiento alcan-

zado por las escuelas a las que concurren sus hijos.

Relacion entre el Nivel Econdmico Social y el rendimiento obtenido por las escuelas

Cuadro N° 12

Rendimiento de las escuelas

NES de las
familias BAJO MEDIQ ALTO TOTAL

BAJO 40y -) 13 4 1 18
7272 2272 56

WMEDID BAJOD (41 - 50) 5 8 4 13
44 4 3373 2272

MEDIO (51-64.9) 3 ™ 5 20
15.0 550 300

ALTO 65y +) 0 B 9 15
40.0 600

TOTAL 24 27 20 71

Esta asociacion confirma lo observado por otros investigadores en el sentido de la existencia de

circuitos educativos diferenciados que refuerzan las condiciones de vida de las familias.

¥ Con el fin de mantener el anonimato de las escuelas los nimeros consignados son ficticios.




3.2. Las condiciones de trabajo de maestros y alumnos en las escuelas

Como parte de esta investigacion se relevo informacion de base sobre las escuelas en que se
realizé el trabajo de campo con el objetivo de poder dar cuenta, en términos generales, de las
condiciones materiales en que se desarrolla la vida cotidiana de la institucion.

De las escuelas visitadas, 16 tienen menos de 300 alumnos, 22 tienen entre 301 y 500 alumnos
y 34 tienen méas de 500 alumnos. El 60% de las escuelas de rendimiento alto tienen mas de 500
alumnos. Por el contrario, poco menos de 1/3 de las escuelas de rendimiento bajo llegan a esa cifra.

Cuadro N° 13
Cantidad de alumnos de las escuelas segun nivel de rendimiento

Cantidad de alumnos ~ Bajo | Medio | Allo | Total
| Menos de 300 alumnos | 9 (36%) | 5(1852%) | 2(10%) | 18
|Entre 301 y 500 alumnos | 8 (32%) | 8(29.63%) | 6(30%) | 22
. s o 500 alumnos B (32%) l 14 {51 86'%) I 12 (60%) I 34
Total 26 (100%) | 27 (100%) | 20 (100%) | 72

Setenta de las escuelas de la muestra estan a cargo de un director que se desempefia sélo como
tal, mientras que las dos restantes (una de rendimiento medio y una de rendimiento alto) se en-
cuentran a cargo de un director que, ademas, tiene la responsabilidad de llevar adelante la tarea de
enseflanza en un grado. En este Ultimo caso se trata de escuelas rurales con una organizacion
«plurigrado».

De los 70 directivos mencionados en primera instancia, 64 cuentan con la asistencia de por lo
menos un vicedirector (en 17 de las instituciones hay por lo menos dos). En 36 de las escuelas
visitadas hay ademés por lo menos un docente con cargo de secretario mientras que solo cuatro
escuelas cuentan con coordinadores de ciclo.

La composicion del equipo directivo tiende a ser uniforme debido a que la misma se relaciona
con la existencia misma de cada escuela y, en segunda instancia, con su tamafo. La posesion o
no de secretario parece obedecer en primer lugar a las definiciones particulares de cada una de
las jurisdicciones al respecto y, en segundo lugar, al tamafo de la unidad educativa en cuestion.

Con respecto al equipo docente, salvo las dos instituciones rurales mencionadas, todas poseen
un maestro de grado para cada uno de los mismos. Solo 7 de las escuelas poseen menos de 10
docentes y 24 de las mismas poseen mas de 20.

Es necesario sefialar que sélo las dos instituciones rurales no disponen de maestros especiales.
Mas del 60% de las escuelas poseen maestros de plastica o de actividades practicas y aproxima-
damente el 80% de las escuelas posee maestros de musica y de educacion fisica.

En mas del 65% de las escuelas hay mas de 20 y menos de 30 alumnos por docente. Sélo 4
escuelas (el 5,6%) tienen menos de 20 alumnos por docente. Paraddjicamente esta relacion alum-
nos/docente es un poco mas alta en las escuelas de rendimiento mayor. Esto posiblemente se ori-
gine en el hecho de que algunas de estas son instituciones ubicadas en zonas céntricas y de cierta
antigledad y tradicion en sus respectivas ciudades. No hay que olvidar que muchas de las escue-
las de estas caracteristicas funcionan en edificios que por el tamafo de sus aulas y las posibilida-
des que les brinda el conjunto de la infraestructura disponible pueden absorber una importante masa



de alumnos. Por otro lado, es sabido que las escuelas de mayor rendimiento son también por lo
general, mas proclives a tener mayor demanda de vacantes.

Con respecto a la disponibilidad de materiales para trabajar, 42 de las 72 escuelas poseen bi-
blioteca y por lo menos 18 escuelas tienen bibliotecarios, 9 de las cuales poseen mas de uno.

En lo referente a la introduccién de la ensefianza de informética o el uso de computadoras pue-
de observarse que el mismo se encuentra aun en una etapa de expansion inicial, no sélo debido a
que la provisiéon es todavia insuficiente sino también a que el uso de las mismas resulta bastante
dispar en los casos abordados.

En relacion con el restante equipamiento que poseen las escuelas se observan situaciones varia-
bles, tanto en la cantidad y la calidad del material disponible, como en su estado de conservacion.
El uso de los mismos, por lo que pudo observarse en las instituciones, no es intensivo: las principa-
les herramientas de trabajo de los maestros son el pizarrdn, la tiza y los libros de texto. El uso de
otros elementos tales como los equipos de audio y video es ocasional, asume la forma de un mo-
mento especial en el desarrollo normal de las clases. Los docentes utilizan con mayor frecuencia
laminas, fotocopias y otros materiales que preparan en forma personal para cada ocasion.

El estado edilicio presenta condiciones diversas de mantenimiento. Se encuentran en condicio-
nes aceptables el 15% de los edificios de escuelas de rendimiento alto, el 11,1% de los de escue-
las de rendimiento medio y el 8% de los de escuelas de rendimiento bajo. Requieren reparaciones
mayores el 30% de los edificios de escuelas de rendimiento alto y el 33,3% y el 36% de los de
escuelas de rendimiento medio y bajo. Requieren reparaciones menores el 36% de los edificios de
escuelas de rendimiento bajo y el 45% vy el 48,1% de los de escuelas de rendimiento alto y medio
respectivamente. No se observan importantes diferencias entre los distintos establecimientos, pro-
bablemente por efecto de los programas compensatorios que priorizan a las poblaciones mas des-
favorecidas.

3.3. Los directivos de la muestra

Se trata de una poblacion que, tal como ocurre en el conjunto del personal docente en la Argen-
tina, es casi exclusivamente femenina (93.1). El promedio de edad se ubica en los 47 afios. Debido
al “sistema de escalafén cerrado” para la promociéon del personal docente, el promedio de edad
aumenta a medida que se asciende en la escala jerarquica ya que no es posible presentarse a un
cargo superior si no se ha ejercido el cargo inmediatamente inferior. Efectivamente, més adelante se
vera que el promedio de edad de los docentes de las escuelas es 10 afios menor que el de los
directores.

Hay un alto nivel de directivos en situacion de precariedad laboral, ya que menos del 30% son
titulares en su cargo, mientras que el 70% restante es interino o suplente. En més de la mitad de
ellos se constata que ascendieron por mecanismos distintos al concurso. Las suplencias, que cons-
tituyen el 27.8% de los casos, suelen ser cubiertas con personal de la misma escuela, habitualmen-
te el de mayor antigiedad.

Las normativas que regulan el trabajo docente en las distintas jurisdicciones establecen criterios
de evaluacion de antecedentes, que conforman el puntaje de los docentes, priorizando entre ellos
la antigliedad. Por esto el 58.3% tiene mas de 20 afos de ejercicio en la docencia en general y su
antigledad promedio en el cargo directivo (4.5 afios) muestra que les fueron necesarios mas de 15
anos para llegar a ser director de escuela.



Cuadro N° 14
Caracteristicas generales de los directivos de la muestra

Rendimiento
BAJO MEDIO ALTO TOTAL
% de varones 7T 37 15.0 659
Edad Promedio 449 479 487 47.0
% detitulares 2410 254 400 2910
% de nombrados por concurso 360 44 4 60.0 458
% con mas de 20 afios en la docencia 4810 593 700 583
Fromedio de afios como director 3:5 46 57 45

El analisis comparativo de esta informacion muestra algunas diferencias de acuerdo con el nivel
de rendimiento obtenido por las escuelas en el Operativo Nacional de Evaluacion de la Calidad. Se
observa que el porcentaje de varones en las escuelas de alto rendimiento es notablemente mayor
que en las escuelas de menor rendimiento (el doble del registrado en las de bajo rendimiento y casi
el cuadruple del de las de rendimiento medio). Algunas investigaciones, han sefialado que las
carreras profesionales de las mujeres encuentran, en muchas organizaciones, un techo invisible que
hace que los cargos que estan por encima de ese techo sean ocupados preferentemente por hom-
bres (Morgade, G.1996). No es posible, en el caso que nos ocupa, hablar de mayoria masculina
pero es interesante sefialar que los cargos donde se conjuga el mas alto nivel en la carrera docente
y el mas alto nivel de rendimiento de las instituciones, Ios hombres aparecen proporcionalmente mas
representados.

También se eleva, en relacion con el nivel de rendimiento, el porcentaje de directores que acce-
dieron a su cargo por concurso y que son titulares de ese cargo. La legitimidad de su promocion
y la estabilidad en las funciones inciden tanto en la gestién de su propia carrera profesional como
en la que pueda realizar en la institucion que dirige.

Los directores de las escuelas de alto rendimiento tienen, en promedio, 4 afos mas que quienes
conducen escuelas de bajo rendimiento, a la vez que es mayor la proporcion de los que tienen mas
de 20 afios de antigiedad en la docencia. Dado el peso que la antigliedad tiene en la conformacion
del puntaje de los docentes y al hecho de que quien esta en los primeros puestos de ese escalafon
tiene mayores posibilidades de elegir cuando queda un cargo vacante, es probable que se inclinen
hacia las escuelas “de prestigio”.

Ademas, si bien no hay una tendencia definida que asocie el rendimiento, en términos de logros
de aprendizaje, con la antigliedad en la escuela, se observa que el 50% de los directores de escue-
las de alto rendimiento tienen menos de 5 anos de antigledad en la institucion lo que estaria indi-
cando una mayor movilidad interescolar, como consecuencia de la posibilidad de eleccién mencio-
nada mas arriba. Por el contrario, en las escuelas de rendimiento bajo y medio la provision de cargos
directivos parece hacerse en mayor medida a través de promociones de docentes de la misma
escuela. Efectivamente, el 40% de los directores de escuelas de bajo rendimiento y el 37% de los
de instituciones de rendimiento medio han ascendido por promocioén (en las escuelas de alto rendi-
miento esa situacion alcanza al 10% de los directores) y, a su vez, la mayoria de los directores de
escuelas de bajo y medio rendimiento (el 48% vy el 62.9% respectivamente) lleva entre 6 y 15 afios
trabajando en la misma institucion.

Formacion y capacitacion

La totalidad de los directivos posee titulo docente. El 36.1% es Maestro Normal Nacional, el 43.1
es Profesor (de Ensefianza Primaria, la mayoria, y de ensefianza preprimaria o de materias especia-
les unos pocos) y el 21% posee ambos titulos.



A fines de los afios 60 se terciariza la formacion del magisterio, creandose los profesorados de
ensefianza primaria y preescolar. Comienza, asi, la coexistencia en las aulas de docentes con dis-
tinto tipo de formacion. Muchos de los que contaban con el titulo de Maestro Normal Nacional de-
cidieron obtener, también, el de Profesor.

La presencia de Maestros Normales Nacionales puros es mas significativa en las escuelas de
alto rendimiento mientras que en las de bajo lo es la de Profesores de Ensefianza.

Cuadro N° 15
Titulos docentes obtenidos por los directivos de la muestra

Titulo docente de los Rendimiento

Directores BAJO MEDIO ALTO TOTAL
Maegstro Mormal Nacional 320 296 0.0 3B.0
MW Ny Profesor 120 2549 250 210
Profesor 56.0 44 5 250 430
Total 1000 100.0 100.0 100.0

Esta preeminencia de uno u otro titulo en los distintos tipos de escuela, se relaciona con los
puntajes por antigliedad, que estan afectados por el momento en que los distintos grupos etareos
pudieron ingresar a la docencia, y que (como se menciond antes) otorga a los mas antiguos mayo-
res posibilidades de elegir el establecimiento donde trabajar.

So6lo una cuarta parte de los directivos dicen haber realizado o estar realizando otra carrera no
docente de nivel terciario o universitario. En este caso son los directores de escuelas de bajo ren-
dimiento quienes en mayor medida (el 36% frente al 10% entre los directores de escuelas de alto
rendimiento) realizan o han realizado otras carreras, la mayoria de ellas vinculadas con las ciencias
de la educacion. Esta coexistencia de actividades posiblemente responda a que, para algunos
sectores, la docencia constituye una alternativa de trabajo relativamente firme frente a las limitacio-
nes existentes en otros campos laborales a la vez que, esas mismas limitaciones, motivan la nece-
sidad de mayores niveles de capacitacion en las areas en que se desempefian. Ademas del titulo
docente y de la antigliedad en servicio, el otro elemento importante en la conformacion del puntaje
es la capacitacion docente. Se entiende por tal a los cursos pertinentes a sus funciones que rea-
lizan los docentes durante su carrera. La estructuracion de la Red Federal de Formacion Docente
Continua, en el nivel nacional y en cada una de las jurisdicciones permite una oferta variada de cursos
de caréacter gratuito, a la vez que establece las condiciones del cumplimiento de un numero deter-
minado de horas de capacitacion por afio que son acreditados como puntaje. Esta oferta, disefiada
en funcion de su adecuacion a las transformaciones del sistema educativo contribuye a una cierta
homogeneidad en la capacitacion del personal en servicio. Sin embargo, es posible observar cier-
tas diferencias entre la cantidad y teméatica de los cursos a los que asisten. Con solo tres excepcio-
nes (dos de escuelas de bajo rendimiento y uno de alta) cada uno de los directores ha realizado un
promedio de 2 actividades de perfeccionamiento en los Ultimos tres afios. La mitad de las activida-
des fueron realizadas durante 1997 aunque, considerando que el presente relevamiento se efectud
promediando 1998, podria pensarse que el porcentaje (34.5%) de cursos completados en ese afio
se veria considerablemente incrementado si se considerara el afio completo.

Los temas que con mayor frecuencia eligieron los directivos para la realizacion de esos cursos
fueron los vinculados con la organizacion y gestion de las instituciones y aquellos que abordaban
los contenidos de las materias tradicionales (Lengua, Matematicas, Ciencias. Naturales y Ciencias.
Sociales). En relacién con los cursos sobre organizacion y gestion institucional cabe sefialar que los
mismos han sido de caracter obligatorio para quienes se desempefian en la funcion directiva. Re-
sulta de interés observar la preeminencia de los cursos de Lengua entre los directivos de escuelas
de rendimiento alto y los de Matematica entre los de escuelas de rendimiento bajo, asi como tam-



bién el porcentaje de directivos de escuelas de rendimiento alto que realizaron cursos acerca de los
Proyectos Educativos Institucionales y de temas de Teoria de la Educacion.

Cuadro N° 16
Cursos de capacitacion realizados por los docentes de la muestra

Temas de los cursos para directores Rendimiento
Bajo Medio Alto Total

Lengua 13.0 25.9 316 23.2
Matematicas 304 3.7 15.8 15.9
Cs, Naturales 174 18.5 53 14.56
Cs. Sociales 174 74 53 10.1
Tecnologia 13.0 74 0.0 7.2
Formacidn ética y ciudadana 0.0 0.0 53 14
Org. y Gestion institucional 69.6 85.2 73.7 76.8
Proyecto Educativo Institucional 0.0 74 26.3 10.1
Aplic. De la Ley Federal de Educacion 4.3 3.7 0.0 29
Teoria de la Educacién 43 0.0 26.3 8.7
Ofros 26.1 63.0 26.3 40.6
NC 13.0 0.0 0.0 4.3

3.4. Los docentes de la muestra

En este apartado se analiza la informacién derivada de las entrevistas realizadas a, como méaxi-
mo, 10 docentes* de cada una de las 72 escuelas que conforman el universo de analisis.

En lo que hace a su formacion y capacitacion se observa que la mayoria tiene titulo de Profesor
de Ensefanza Primaria pero en los establecimientos de alto rendimiento aumenta la proporciéon de
los que tienen titulo de Maestro Normal Nacional.

Cuadro N° 17
Titulos docentes de los maestros de la muestra

Titulos docentes Rendimiento
Bajo Medio Alto Total

Maestro Normal Nacional 16.7 22.0 316 229
Prof. de Ensefianza Primaria 66.1 62.8 55.8 62.0
Prof. de Ensefianza 14.6 11.6 121 12.8
Preprimaria.

Prof. de Ensefianza Media 0.9 2.0 3.2 1.9
Prof. de Materias Especiales 2.6 1.2 21 1.9
Otro titulo docente 10.3 124 10.0 11.0
No Contesta 0.9 2.0 0.5 1.2

4 Estaba prevista la realizacion de 10 entrevistas administradas por los investigadores por escuela pero en
algunas de las instituciones visitadas la cantidad de docentes era menor a 10.



La proporcion de docentes que tiene, ademas, otros titulos no docentes es mas elevada en los
establecimientos de alto rendimiento que en los de bajo (16.8% y 10.2% respectivamente) y en
particular los docentes de escuelas de rendimiento alto se orientan hacia disciplinas no relaciona-
das con la educacioén; mientras que los docentes de escuelas de rendimiento bajo lo hacen hacia
titulos vinculados con la educacion.

La casi totalidad de los docentes utiliza la oferta de capacitacion brindada por el gobierno na-
cional y los gobiernos provinciales, en el marco de la Red Federal de Formacion Docente Continua.
Estos cursos tienen caracter de optativos aunque, el hecho de que otorguen créditos para integrar
el puntaje que tanta incidencia tiene en la titularizacion y promocion en la carrera docente, los vuel-
ve casi obligatorios. En los tres afios considerados (1996/97/98) el conjunto de docentes que inte-
gran esta muestra han realizado un promedio de 3.4 cursos, no existiendo diferencias apreciables
por tipo de escuela.

Mas de la mitad de los docentes ha realizado cursos de Lengua y de Matematica y cuatro de
cada diez han realizado cursos de Ciencias Sociales y Ciencias Naturales. Los cursos que abordan
diversos aspectos de las materias tradicionales son los que predominan claramente en la eleccion
hecha por los maestros. Ademas tres de cada diez han realizado cursos de tecnologia.

A diferencia de lo que sucede con los directivos, los cursos acerca de aspectos vinculados a la
organizacion y gestion institucional y, mas aun, el Proyecto Educativo Institucional son mencionados
por un numero relativamente bajo de docentes mientras que, por el contrario, los de teoria de la
educacion son sefalados por uno de cada cuatro maestros.

Cuadro N° 18
Tematica de los cursos de capacitacion realizados por los docentes

Cursos de capacitacién para Rendimiento

docentes Bajo Medio Alto Total
Lengua 57.9 66.1 68.6 64.0
Matematica 57.9 60.3 60.0 594
Cs. Naturales 39.8 41.7 43.2 41.5
Cs. Sociales 44.3 44.2 346 41.5
Tecnologia 25.8 364 27.6 30.2
Formacion Efica y Ciudadana 2.7 6.6 2.2 4.0
Org. y Gestién Institucional 6.8 16.5 9.7 11.3
Proyecto Educativo Institucional 23 21 2.7 2.3
Aplic. de la Ley Federal de 3.6 4.1 22 34
Educacitn

Teoria de la Educacién 258 21.9 324 26.2

Respecto de sus caracteristicas generales, el 92.5% de los docentes entrevistados son mujeres.
Contrariamente a lo que sucede con los directivos, el porcentaje de docentes varones en las escue-
las de bajo rendimiento casi duplica al registrado en las de medio y alto rendimiento. La edad pro-
medio del conjunto de docentes aumenta a medida que aumenta el nivel de rendimiento de las
escuelas ubicandose en un promedio de 37.2 afos, el cual es inferior en 10 afios al registrado entre
los directores.



Cuadro N° 19
Caracteristicas generales de los docentes de la muestra

Hemmimiento
| MEDHO | ALTO

BARD

Total

Tal como se observo entre los directores, y probablemente por las mismas razones, la antigle-
dad en la docencia de los maestros se eleva a medida que aumenta el nivel de rendimiento de las
escuelas (ver cuadro 19). Como ya se anticip6, el sistema de asignacion de cargos que otorga gran
peso a la antigliedad provoca que “el maestro elige a la escuela y no la escuela al maestro”, pro-
duciéndose una concentracion de los mejores docentes en escuelas de mayores recursos, ubica-
das en zonas céntricas de ingresos medios y altos, desplazando a los de menor calificacion o mas
jovenes a instituciones de zonas pobres” (Braslavsky, C.1993).

Esto se corresponde con la conformacion de los grupos etareos de docentes, cuya edad au-
menta a medida que asciende el nivel de rendimiento de las instituciones.

Cuadro N° 20
Edad de los docentes de la muestra

Edad Docentes Rendimiento
BAJO MEDIO ALTO Total
Menos de 30 afios 30.3 177 216 231
De 31 a 35 aflos 234 315 153 2472
De 36 a 40 afios 200 236 258 230
de 41 a 50 afos 175 197 226 197
Mas de 51 afios 64 6.7 121 3.0
MIC 24 08 26 20
Total 1000 1000 1000 1000
Edad promedio 358 373 390 372

Los resultados de nuestra investigacion muestran que esta distribucion etéarea diferencial se in-
tensifica al considerar el conjunto de docentes de primer afio. Se observa una relacion inversa entre
la edad de los docentes del 1] afio y el rendimiento: el peso relativo de los mas jovenes desciende
a medida que aumenta el nivel de rendimiento de las escuelas.

Diversas investigaciones (Braslavsky, B. 1981; Namo de Melo, G. 1993) sefialan la tendencia a
que los primeros grados sean ocupados por agentes muy jovenes y recién incorporados a la do-
cencia sin que esta tendencia esté respaldada por razones que apunten a la conveniencia para el
logro de objetivos educativos. Por el contrario, las dificultades de iniciar a los méas pequefos en las
primeras letras y el peso que estas primeras experiencias tendran sobre su futuro escolar parecen
aconsejar que estén en manos de docentes mas experimentados tanto en la tarea especificamente
pedagoégica como en la situacion vital de tratar con nifos tan pequefios pero con la energia sufi-
ciente como para contener la natural inquietud y poder responder a las demandas de una atencion
sostenida que los mas chicos requieren.



Cuadro N° 21
Edad de los docentes de ler. afio de la muestra

Docentes 1° afio por Rendimiento
grupos de edad BAJO MEDIO ALTO TOTAL
MNIC 5.1 3.3 0 25
Hasta 25 afios 128 97 8.8 106
Entre 26 v 30 afios 282 32 147 16.3
Entre 31 v 35 afios 282 258 47 1 a7
Entre 36 v 40 afics 154 290 147 19.2
Entre 41 v 45 afios 26 0 0 10
Entre 46 v 50 afios 26 129 8.8 77
Entre 51y 55 afios 5.1 161 59 87
Entre 56 v 60 afios 0 0 0 0
MWas de B0 afios 0 0 0 0
Total 1000 1000 100.0 1000

Esta condicién etarea se combina con una mayor antigliedad en la docencia. Mas de la mitad
de los docentes de primer afio tiene, en las escuelas de bajo rendimiento entre 2 y 10 afos de
experiencia docente, mientras que en las de alto rendimiento tienen entre 6 y 15 afios. Por otra parte,
las escuelas de rendimiento medio y alto no tienen ningun docente recién recibido (menos de un
afio de antigledad) atendiendo el primer afio y si tienen una proporcion significativa de maestros
con mas de 21 afios de antigliedad docente (12.1% y 16.7% respectivamente).

Las escuelas de alto rendimiento parecen tener equipos docentes algo mas estables que las
restantes. En las escuelas de bajo rendimiento méas de la mitad de los docentes (56.6%) llevan menos
de 5 afios trabajando en esa escuela mientras que en las de alto rendimiento la mayoria de los
docentes (53.3%) tienen entre 2 y 10 afios de antigliedad en esa escuela.

Cuadro N° 22
Antigliedad en la escuela de los docentes de la muestra

Antigliedad en la escuela de los Rendimiento

docentes BAJO MEDIO ALTO TOTAL
MWenos de 2 afios 238 24 4 19.5 228
Entre 2 v 5 afos 325 265 247 283
Entre & v 10 afios 26 4 319 2584 290
Entre 11y 15 afios 7.2 11.8 126 105
Mas de 16 afios 6.4 25 53 50
NIC 34 16 95 44
Total 100.0 100.0 100.0 100.0

Una situacion similar a las anteriormente planteadas se verifica para la antigiedad en el cargo
que es algo mayor entre los docentes de escuelas de alto rendimiento que entre las de medio y
bajo donde mas de la mitad de los docentes (565.1% y 54.5% respectivamente) tienen 5 afios o menos
en el cargo que ocupa.

Cuadro N° 23
Antigliedad en el cargo de los docentes de la muestra

Antigliedad en el cargo de los Rendimiento

docentes BAJO MEDIO ALTO TOTAL
henos de 2 afios 349 296 247 200
Entre 2y 5 afios 196 256 211 222
Entre 6y 10 afios 217 240 205 222
Entre 11y 15 afios 6.3 106 116 96
has de 16 afios 64 7 116 3.1
MIC 106 31 105 79
Total 1000 1000 1000 1000




Tanto la antigiedad en la escuela como en el cargo se traducen en una mayor estabilidad deno-
tada por su situacion de revista. El 62% de los docentes entrevistados es titular de su cargo, el 22.1%
es suplente y el 13.3% es interino. La proporcion de docentes suplentes se mantiene en idénticas
proporciones en cada uno de los tres tipos de escuelas, aunque mas de la mitad de los docentes
son titulares en su cargo situacion que privilegia a las escuelas de alto rendimiento.

Cuadro N° 24
Condicién de revista de los docentes de la muestra

Situacion de revista de los Rendimiento
docentes BAJO MEDIO ALTO TOTAL
Titular 596 514 65.8 G620
Intering 136 14 6 11:4 133
Suplente 221 220 221 221
Otros y MNIC 47 20 1.0 25
Total 100.0 1000 100.0 1000

3.5. Algunas notas sobre el personal directivo y docente

De la informacion obtenida acerca del personal directivo y docente de las escuelas de la mues-
tra se destacan particularmente las caracteristicas que predominan entre el personal que se des-
empefa en escuelas de alto rendimiento:

e Tienen una mayor proporcion de cargos estables (titulares) tanto en el personal docente como
en el directivo y, en el caso de estos ultimos, el acceso fue, mayoritariamente, por
mecanismos objetivos (concurso).

e Los directores tienen una edad promedio de 48,7 afios, 4 afios mas que quienes dirigen
escuelas de bajo rendimiento.

e EI promedio de antigiedad de los directivos, tanto en la docencia (19.6 afios) como en el
cargo (5.7 afios) sugiere carreras con mas afios de experiencia.

e Se observa, en cambio, que la antigliedad en la escuela (7.5 afios) es menor que entre los
directivos de escuelas de bajo y medio rendimiento. Esto sugiere que las escuelas que
obtienen buenos resultados estan dirigidas por personas con una experiencia mas rica en
tanto han hecho su carrera docente y parte de la directiva en otras instituciones y que para
acceder a la actual han debido cumplimentar las condiciones de conocimientos y
antecedentes requeridos por los concursos.

e Enlo que hace a su formacion, la mayoria tienen como titulo de base el de Maestro Normal
Nacional. En general no tienen otro titulo de nivel terciario pero si realizan otras actividades
laborales relacionadas con la docencia (docente en otros niveles del sistema, en instituciones
privadas o dan clases particulares).

e Entre los cursos que se les ofrecen para capacitarse optan en mayor medida por los temas
de “lengua” y “teoria de la educacion” .El resto, “organizacion y gestion de las instituciones”
y ‘“proyectos educativos institucionales” son elegidos en menor medida.

e El personal docente de las escuelas de alto rendimiento tiene un promedio de 39 afos de
edad (8 mas que los de escuelas de bajo rendimiento) concentrandose la mayoria en las
edades medias (entre 35 y 50 afios).

e EIB65% es titular de su cargo aunque la proporcion de suplentes es idéntica a la de los otros
tipos de escuelas (22%).



También tienen, en promedio, méas afios de antigliedad, tanto en la docencia en general (12.7)
como en la escuela en la que trabajan (6.6) y en el cargo en que se desempefian (7.1).

Ademas del titulo que los habilita para el cargo (y que poseen mas del 98% de los docentes
de todas las escuelas consideradas) en las de alto rendimiento el 30% de los docentes tienen,
ademas, otro titulo o estan actualmente cursando una carrera de nivel superior de una
duracién mayor a dos afos. Sélo un tercio de esos titulos o carreras estan vinculados con la
educacion.

Las escuelas de alto rendimiento designan en los primeros grados a docentes con mas afios
de experiencia. La edad promedio de los docentes de primer grado es de 38.6 afios (6 afios
mas que la de los de escuelas de bajo rendimiento).

Las escuelas de alto rendimiento tienen directores con menos afios en la institucion pero los
equipos docentes son mas estables.

Tienen una baja proporciéon de docentes con pocos afios de experiencia quienes estan
designados, preferentemente, en grados mas altos.



4. La gestion institucional en las escuelas

La gestion institucional abarca diversas dimensiones. Para algunos autores puede distinguirse
dentro de ésta a la gestion organizacional de la gestion pedagoégica o curricular (Poggi, 1995; Cad-
well, 1997). La primera se refiere, en términos generales, a la organizacion del establecimiento es-
colar, las cuestiones de la administracion, la vinculacion con los organismos centrales del sistema
educativo, con los actores de la institucion y con otras instituciones, mientras que la segunda foca-
liza sobre los aspectos pedagoégico-didacticos propiamente dichos. En este apartado se analizaran
las caracteristicas de las instituciones relevadas en funcion de estas dos dimensiones, tomando como
fuente el discurso de los directivos y de los docentes al respecto.

4.1 La dimension organizacional dentro de la gestion institucional

“Los modelos de gestion resultan de la articulacion de una propuesta del directivo (tomado en sentido
amplio) y del ajuste mas o menos logrado, con el resto de los miembros de la institucion” (Frigerio y
otros, 1992). El punto de partida para el andlisis de la dimensién organizacional lo constituye el
discurso del directivo sobre las diversas variables que componen la misma y las opiniones de los
docentes, a lo que se agregan las encuestas a otros actores como padres y cooperadores.

Se consideran con este objetivo diversas variables, entre ellas la organizacion y la distribucion
de las tareas y las formas de agrupamiento de docentes y directivos para la toma de decisiones y
la planificacion institucional, los mecanismos para la toma de decisiones, las estrategias para la
resolucion de problemas, la administracion de recursos y la vinculacion con otras instituciones y con
las politicas provenientes de los organismos de gobierno. El tratamiento de cada una de estas va-
riables incluye una sintesis sobre sus aspectos principales seguida de los datos empiricos que apoyan
la misma.

4.1.1 La organizacion de las tareas y los ambitos de confluencia: coincidencias y
discordancias entre los directivos y los docentes

En este primer subapartado se consideran tres puntos: la organizacion y la distribuciéon de las
tareas al interior de la escuela, la valoracion de los directivos sobre dichas tareas y las formas de
organizacion institucional para la vinculaciéon entre los miembros de la escuela.

La organizacion y la distribucion de las tareas refleja ciertas caracteristicas de la modalidad
de organizacion de la escuela ya que por detrds de dicha forma de organizaciéon hay una toma de
decisiones acerca de lo que deben y no deben hacer unos y otros actores en la institucion.

Los directivos dicen asumir principalmente las tareas de asesoramiento y supervision pedagogi-
cay las tareas administrativas. Los directivos de escuelas de rendimiento medio son quienes sefa-
lan dedicarse mas a la tarea pedagdgica; las menciones duplican el valor asignado a esta tarea por
los directivos de escuelas de bajo rendimiento. Las tareas vinculadas con la asistencia social tienen
mayor relevancia en escuelas de rendimiento medio y bajo (comedor, tareas socio-comunitarias)
mientras que en las de rendimiento alto los directivos dedican mayor cantidad de tiempo a la aten-
cion de padres y de alumnos.

Los directivos de las escuelas de alto rendimiento opinan que hay una inclinacién mayor a que
los vicedirectores se hagan cargo de la tarea pedagdgica. Lo contrario sucede en las escuelas de
rendimiento medio. Casi el 60%, sin distincion por nivel de rendimiento, coinciden, sin embargo, en
sefialar que el director realiza tareas administrativas, mientras que sélo el 30% indica que es el vi-



cedirector quien realiza estas tareas. Para la totalidad de los directores los secretarios son quienes
los secundan en las tareas administrativas.

Consultados acerca de las actividades realizadas en un dia comun, los directivos mencionan las
tareas administrativas en primer lugar y el asesoramiento pedagdgico en segundo lugar. En tercer lugar
sefialan la atencion a padres y en menor medida, al control de la disciplina.®

En las escuelas de bajo rendimiento se suma con mayor fuerza la atencién a los problemas de
infraestructura y las tareas de tipo sociocomunitarias. Aqui se evidencia un cierto tipo de vincula-
cion entre tipo de tarea a la cual dirigen su atencion los directivos y nivel socioeconémico de los
alumnos que concurren a la escuela. En las escuelas de alto rendimiento se agrega la atencion a
cooperadoras y programas en los que participa la escuela.®

Por otra parte, se aprecian también los resultados obtenidos en investigaciones internacionales que
destacan la fragmentacion del trabajo diario del directivo, o que obliga a dedicar pocos minutos a
cada actividad (CIDE, 1998). El cuadro siguiente refleja las situaciones anteriormente descriptas:

Gréfico N° 1
Actividades realizadas en un dia comun por los directivos. Por nivel de rendimiento
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La mayoria de los directivos sefiala que las actividades a las que le gustaria dedicarle mas tiem-
po son las tareas de asesoramiento y supervision pedagdgica. Es decir, que consideran que no es
suficiente el tiempo que le dedican a esta actividad. Son los directivos de las escuelas de rendi-
miento bajo quienes méas destacan esta preferencia, por lo que se confirmaria que, efectivamente,
la carga en las tareas sociocomunitarias les impide dedicarle mayor cantidad de tiempo a los as-
pectos pedagogico didacticos.

5 Investigaciones internacionales sobre esta tematica reflejan que los directores de escuelas primarias dedican
mayor cantidad de tiempo a las tareas administrativas y de gestion, seguido de las tareas relacionadas con el
liderazgo pedagdgico, los contactos con padres y madres y el desarrollo profesional. Este ultimo punto en
particular no es mencionado por los directivos argentinos.

6 Cabe recordar que de las 27 escuelas de rendimiento bajo de acuerdo a los resultados obtenidos en el
Operativo Nacional de Evaluacion de la Calidad, solamente 9 superan los 44 puntos en el indice de Nivel
Socioeconémico elaborado a los efectos de este trabajo (véase capitulo 1 del presente informe).



Las actividades consideradas como no propias del cargo son, en primer lugar, las tareas admi-
nistrativas que predominan en el discurso de los directivos de rendimiento medio y alto. En segundo
lugar, las tareas socio-comunitarias’ aparecen en el discurso de los directivos de escuelas de ren-
dimiento bajo.

Solo 13 de los 72 directivos sefialan que todas las tareas realizadas se encuentran dentro de las
incumbencias de su cargo.

Las actividades que consideran propias de la funcién les ocupan entre 16 a 20 horas. Si se tiene
en cuenta que el 86% de los entrevistados declara estar mas de 25 horas en la institucion, podria
pensarse que el resto del tiempo lo dedican a tareas que no se hallan dentro de su funcién. Los
directivos de escuelas de rendimiento bajo dicen dedicarle menos tiempo (de 10 a 15 horas) a las
actividades propias de la funcién, ademas de sefalar en mayor medida que no les alcanza el tiem-
po y llevan trabajo a casa.

Las tareas que el directivo prioriza en su funcién son, en primer lugar, el asesoramiento y super-
vision pedagogica, seguida a bastante distancia por las tareas administrativas y la atencion de alum-
nos. La atencién de alumnos es mencionada especialmente por los directivos de las escuelas de
rendimiento bajo, lo cual lleva a pensar si se trata de una atencion de tipo pedagdgica o de una
atencion centrada en lo asistencial, dados los grupos socioeconémicos que mayoritariamente cons-
tituyen la matricula de estas escuelas. Pareceria que, a pesar de que se trata de una tarea que no
consideran propia de su funcion, no pueden dejar de desempefarla debido a la situacion social por
la que atraviesan los alumnos que concurren a sus escuelas. Por otra parte se encuentra en estre-
cha relacion con la distribucion general de tareas descripta al comienzo del subapartado, segun la
cual los directivos de estas escuelas dedican menos tiempo a la supervision pedagogica. Estos
indicios estarian mostrando una distancia significativa entre las tareas que efectivamente desempe-
flan y las que les gustaria realizar.

La desvalorizacion por parte de los directivos en relacion con las llamadas “tareas administrativas”,
puede explicarse, en parte, si se consideran las investigaciones en las cuales se asimila la percep-
cion de lo administrativo como equivalente a lo “rutinario”®, por lo que es posible deducir que las ta-
reas administrativas deben, efectivamente, funcionar de esa manera, esto es, en su version mas bu-
rocratica, con un sentido negativo de este término: “...acciones que se repiten mecanicamente de
acuerdo a las normas que prescriben su realizacion sin considerar las actividades sustantivas que
definen la institucion, [y no la idea de administrar como] prever las acciones que hacen posible la
gobernabilidad de la institucion ...” (Frigerio y otros, 1992).

El cuadro que se presenta a continuacion refleja un ejemplo de las opiniones de los directivos
respecto de la frecuencia y la importancia asignada a las dos actividades que mas realizan. El mismo
permite apreciar la sobrevaloracion de algunas tareas y la desjerarquizacion de otras, como la ad-
ministrativa, dadas las caracteristicas que la misma han ido adquiriendo en la practica y en el ima-
ginario directivo.

" A este respecto un estudio realizado en Espafia destaca que: “...Ios directivos sienten que el tiempo del que
disponen no es suficiente para desarrollar adecuadamente sus tareas, y que la mayoria del tiempo lo dedican
a cumplimentar documentos oficiales, coordinar actividades del centro y atender a padres y visitas” CIDE,
1998, cap.3.

8 Véase al respecto Birgin, A. y otros, 1992.



Gréfico N° 2
Comparacion entre la mencién como actividad diaria y el lugar de importancia concedido a las
dos tareas centrales por parte del directivo
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Por ultimo, abordamos los temas que se tratan en las instancias de encuentro de los miembros
de la institucion dado que pueden considerarse como un indicador significativo del estilo de la gestion.

Directivos y docentes no coinciden sobre la cantidad de reuniones de todo el personal; mientras
que para los primeros se realizaron entre 3 y 8 reuniones en 1998, para los segundos se hicieron
menos de 3 reuniones. Si coinciden en los temas principales desarrollados en las mismas: la orga-
nizacion y la gestion institucional y la elaboracién/implementacion del PEIL. Cabe sefialar que el tema
de la organizacion y gestion institucional no incluye la evaluacion institucional, situaciéon que coinci-
de con el resultado de otras investigaciones (Bertoni, A, Poggi, M y Teobaldo, M, 1996) y que remite
a la baja tradicion evaluativa en la cultura institucional escolar de nuestro pais.

Las reuniones por grupos, ya sean por grado, por area o por ciclo, reflejan también esta diferen-
cia. En términos generales, se repite la tendencia anteriormente mencionada con respecto a la can-
tidad de las reuniones ya que para los directivos éstas parecen ser muchas mas que para los do-
centes. Los temas tratados en las mismas se vinculan principalmente con la seleccién de conteni-
dos, tanto desde la perspectiva de los docentes como desde los directivos.

La coincidencia en las tematicas abordadas y la discordancia en la cantidad de reuniones rea-
lizadas lleva a plantearse algunas cuestiones. En principio puede pensarse que el discurso de los
directivos se encuentra mas proclive a expresar un “deber ser”, 1o que explicaria la mencién de mayor
cantidad de reuniones que en el caso de los docentes. Por otro lado, el acuerdo en relacion con las
tematicas principales abordadas en las mismas estaria dando cuenta de cierto grado de coheren-
cia discursiva respecto de la organizacion institucional.

Podriamos sefalar que la gestion en la dimension organizativa aparece, en alguna medida, de-
finida por las caracteristicas socioecondmicas de la matricula, ya que éstas estarian marcando la
preponderancia de un tipo de tareas por parte de la conduccion.

Por otra parte, mientras la supervision pedagodgica es la actividad mas valorada por los directi-
vos, la tarea administrativa, que insume gran parte de su rutina diaria, aparece desjerarquizada: “las
tareas que mas los preocupan no siempre son las que mas los ocupan” (Frigerio y Poggi, 1992).

4.1.2 La toma de decisiones en la escuela: logros, normas y busqueda de autonomia

La referencia a la toma de decisiones y las formas que este proceso adquiere en la escuela permite
analizar varios aspectos estratégicos del modelo de gestion. Por un lado, posibilita acceder al tipo
de dimension que se privilegia en el accionar de la escuela y dilucidar los temas sobrevaluados,
devaluados o que constituyen el eje central del mismo. Por otro lado, aporta elementos para com-
prender el sistema de poder en la escuela; es decir, quiénes participan en la toma de decisiones y



quiénes no. Finalmente, si se considera la capacidad para la toma de decisiones como una de las
variables constituyentes de modelos mas o menos autogestivos, es claro que el andlisis de las
caracteristicas que ésta adquiere en una institucion contribuye a perfilar dichos modelos.

Con respecto al primer punto, puede decirse que existe una relacion entre nivel de rendimiento,
nivel socioecondmico y propositos explicitados en el proyecto institucional. Esta relacion ya ha sido
destacada en el subapartado anterior respecto de la influencia de las caracteristicas socioeconémi-
cas de las escuelas sobre las tareas de la conduccion institucional.

Tanto para directivos como para docentes, los objetivos priorizados para el ciclo lectivo 1998 son
en primer lugar, “mejorar la calidad de la oferta educativa” que brinda la escuela, y, en segundo
lugar, “mejorar las formas de gestion institucional”. El primero aparece con mas fuerza en escuelas
de rendimiento medio y alto, en ese orden, mientras que el segundo es mas mencionado en escue-
las de rendimiento alto.

Los directivos y docentes de escuelas de rendimiento bajo sefialan con mayor frecuencia que
los de otras instituciones, propdésitos como “promover acciones para evitar el fracaso escolar” y
“desarrollar acciones con una funcién asistencial”, situacion que podria vincularse con la poblacion
proveniente del nivel socioeconémico bajo que predomina en estas escuelas.

Por su parte, en las escuelas de rendimiento alto se menciona, también, otro tipo de objetivos
como “realizar acciones de capacitacion docente” y “afianzar el vinculo escuela — comunidad”, esto
ultimo especificamente en el discurso de los directivos.

Cuadro N° 25
Objetivos para 1998 segun directivos y docentes considerando categorias coincidentes
(En % por nivel de rendimiento)
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En cuanto a las decisiones tomadas para el afio 1998 se invierte el orden en relacién con los ob-
jetivos para el mismo afio. “mejorar las formas de organizacion institucional” aparece en primer lugar
mientras que “mejorar la calidad de la oferta educativa que brinda la escuela” es mencionada en
segundo lugar. Se repite lo sefialado anteriormente, aunque con menores diferencias entre estrato alto
y bajo en el caso de los directivos, respecto de acciones tales como “evitar el fracaso escolar”.



Cuadro N° 26
Decision mas importante de 1998 segun directivos y docentes
considerando las tres primeras categorias en orden de importancia
(en % por nivel de rendimiento)

Directivos Docentes

Decisién 1998 Bajo Medio Alto Bajo Medio Alto
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organizacion. Y 56.0 44 4 500 301 277 305
gestion
institucional
Acciones para
evitar el fracaso 12.0 37 10.0 9.3 4.7 05
escolar

La decision mas importante tomada en el afio 1997 se relaciona con “mejorar las formas de or-
ganizacion y gestion institucional”, especialmente en escuelas de rendimiento medio. Es particular-
mente baja la mencion a objetivos y decisiones vinculadas con la dimension pedagoégica — didac-
tica tales como la incorporacién de nuevos contenidos y areas curriculares. Esta situacion se da
mas en el discurso de directivos que en el de docentes, lo cual estaria en relacion con el ambito de
accion de cada uno de esto actores, aunque desde la perspectiva de los docentes esta area tam-
poco es predominante.

La mayoria de los directivos y docentes percibe cambios en la institucion a partir de las decisio-
nes tomadas. El tipo de cambios se relaciona directamente con la dimension organizativa. En el caso
de los directivos, se repite, como para los objetivos y las decisiones, la baja mencién a incorpora-
cion de nuevos contenidos y de areas curriculares.

Desde la perspectiva de los docentes, se perciben cambios en areas que en las decisiones del
ano 1998 no aparecian como prioritarias, tales como el afianzamiento del vinculo escuela-comuni-
dad y la incorporacion de nuevos contenidos y areas curriculares.

En cuanto a la mencion de los actores en la toma de decisiones, los participantes de mayor
relevancia son directivos y docentes. En tercer lugar se ubican los padres/cooperadoras y luego los
alumnos. Los docentes de escuelas de rendimiento alto son quienes mas sefialan la participacion
de actores no docentes, tales como padres, personal no docente, alumnos y otras organizaciones
de la comunidad. Se podria anticipar aqui una hipoétesis que se planteara mas adelante respecto de
la vinculacién entre un tipo de gestion mas abierta a la comunidad vy el nivel de rendimiento de la
escuela.

La mayoria de los directivos sefiala que tiene mayor margen de decision en la dimension peda-
gogico didactica. En las escuelas de rendimiento alto los directivos mencionan en mayor proporcion
que en las otras instituciones, la categoria en “todos los aspectos” por lo cual podria pensarse que
los directivos de estas instituciones perciben un mayor grado de autonomia.



Gréfico N° 3
Aspectos con mayor margen para la toma de decisiones
de directivos. Por nivel de rendimiento
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Los directivos sefialan contar con un menor margen para la toma de decisiones en el area admi-
nistrativa. El porcentaje es superior en el caso de escuelas de rendimiento alto. Es significativa la
percepcion sobre poca autonomia en la dimensiéon organizativa (18% de las respuestas en total).
Esta percepcion es mayor en las escuelas de rendimiento medio.

Los directivos dicen querer tomar mas decisiones pero sienten que les faltan elementos para ello
(75%). Esta situacion se da en menor medida entre los directivos de escuelas de rendimiento alto,
dato que podria relacionarse con un mayor grado de percepcion de autonomia en este tipo de
establecimientos.

Con respecto a los elementos que le harian falta para tomar estas decisiones, se sefiala en pri-
mer lugar, el asesoramiento y formacion profesional en temas especificos. Las escuelas de rendi-
miento alto y medio, se inclinan en mayor medida que las de rendimiento bajo a opciones tales como
mayor capacidad de decision y flexibilizacion de la normativa vigente.

Los aspectos en los que les gustaria tener mayor margen para la toma de decisiones son varia-
dos pero focalizan principalmente en la dimension organizativa y administrativa. También se men-
ciona el tratamiento de la cotidianeidad y en relacion con las condiciones laborales docentes, la
contratacion y seleccion de docentes®, especialmente en las instituciones de rendimiento alto, aun-
que es mencionado en los tres estratos.

La perspectiva de los docentes en este aspecto es diferente. La mayoria de los docentes entre-
vistados manifiesta que no le gustaria tener un mayor margen para la toma de decisiones en su tarea.
A esto se suma que casi la mitad manifiesta que no le faltan elementos para la toma de decisiones.

Sefialan contar con mayor margen para la toma de decisiones en la dimension pedagoégica-di-
déctica; esta dimension incluye la tarea del aula, la seleccion de contenidos y las estrategias de
ensefianza. La dimension organizativa representa para los docentes el area en donde cuentan con
menor margen para la toma de decisiones. Los docentes de escuelas de rendimiento alto manifies-
tan contar con un mayor margen para la toma de decisiones a la vez que desean ampliar el mismo
en la dimensién organizativa.

° Esta demanda de los directivos también se ha detectado en otras investigaciones. Ver Braslavsky, C, 1993 y
Raschia, J., 1997.



4.1.3. La gestion de los problemas: resolucion, seguimiento y participacion

Dentro de la institucion el directivo debe atender y solucionar problemas de muy diversas carac-
teristicas. Para ello se desarrollan estrategias que, aunque estén pautadas desde la normativa, pueden
gestionarse de diferente manera en funcién de las caracteristicas particulares de cada estableci-
miento y de las practicas alli institucionalizadas.

En este subapartado se consideran las caracteristicas de los conflictos que se les presentan a
los directivos y la forma de resolucion hacia adentro y hacia fuera de la institucion. Una primera
aproximacion a esta problematica permite plantear que podria pensarse en la existencia de algun
tipo de relacion entre logros en los aprendizajes y la apertura y escucha a otros miembros de la
comunidad.

A un 57% de los directivos se le presentan conflictos en la conduccion de la institucion siendo la
direccioén, en la mayoria de los casos, la responsable de su resolucion. Estos conflictos se dan en
mayor proporcion en las escuelas de bajo rendimiento. Es probable que esta situacion se relacione
con el grupo econdmico social que concurre a estas escuelas y las pocas herramientas con las que
suelen contar los directivos para atender problematicas complejas y diversas. Por otra parte, puede
asociarse a la menor experiencia que suelen tener los directivos de este tipo de escuelas.™

En cuanto a la toma de decisiones no contempladas en la normativa, se registran problemas de
convivencia, especialmente en las de bajo rendimiento y problemas administrativos, especialmente
en las de alto.

Para la resolucion de dichas situaciones conflictivas, los directivos de escuelas de bajo rendi-
miento afirman recurrir mas a la modificacion o transgresion de las normas mientras que los de alto
rendimiento se inclinan en mayor medida por la busqueda de acuerdos y consensos. Cabe pregun-
tarse en qué consisten estos acuerdos en el caso de los problemas administrativos que, como se
sefialara, son los que méas aparecen desde el discurso de los directivos de las escuelas de alto
rendimiento. Otras investigaciones reflejan como muchas veces los directivos llegan a “acuerdos”
para solucionar estos problemas entre los miembros de la institucion con el fin de “saltear” tal o cual
normativa que genera un problema'. En ese caso, se estaria frente a una situacion solapada de
transgresion de las normas con el fin de solucionar los conflictos en la gestion.

©Para un analisis de la incidencia de la estabilidad de los directivos sobre la calidad de la educacion puede
verse CIDE, (1998), en particular el capitulo 3. Entre otras cosas se sefiala que: “..quienes llevan poco
tiempo ejerciendo [la direccion] tienen mas dificultades para identificar los problemas mas urgentes y que
requieren una atencion con profundidad y utilizan estrategias simples para explorar los problemas y proponer
soluciones”.

" Véase al respecto Braslavsky, C., 1993; Tiramonti, G., D. Filmus y C. Braslvasky, (comp.) 1995, y Raschia,
J., 1997.



En cuanto a la organizacion interna de la institucion y los posibles conflictos con los alumnos, la
mayorfa de los directivos entrevistados sefiala que su escuela posee un reglamento de convivencia/
régimen de disciplina. Asimismo manifiestan que la mitad de los mismos son producto del consen-
so entre los diversos actores de la escuela. Directivos y docentes aparecen como los principales
protagonistas de su elaboracion, especialmente en escuelas de rendimiento alto. En las escuelas
de rendimiento medio y bajo se encuentra un poco mas valorizada la figura del docente sobre la del
director en esta tarea. En tercer lugar se ubican los alumnos con un grado de participacion decre-
ciente en las escuelas de alto a bajo rendimiento; situacion que se repite de manera bastante simi-
lar en el caso de los padres, la cooperadora y el personal no docente. Podria sostenerse la hipote-
sis de que, especialmente en las escuelas de alto rendimiento, que, en general atienden a matricula
de sectores medios, participan de hecho a través de sus demandas y el mejor logro se obtendria
mas asociado al nivel socioeconémico, sin desestimar que dicha intervencién podria vincularse con
el desarrollo de experiencias de participacion real en el ambito escolar.

Con respecto a problematicas que no pueden resolver, casi la mitad de los directivos recurre al
supervisor, especialmente en las escuelas de rendimiento medio. Los directivos de establecimien-
tos de rendimiento bajo son quienes sefialan acudir en menor medida al supervisor. Podria interpre-
tarse este dato como un indicador de una vivencia de “menor atencion” desde las autoridades
educativas hacia estas escuelas. Asimismo, esto permitiria sostener la hipotesis que se planteara
mas adelante en el sentido de que a causa de esta “vivencia” de menor atencién se demandan
estrategias directas de intervencion en la escuela.

En segundo lugar, los directivos optan por recurrir a sus colegas de equipo directivo. Son los
directivos de escuelas de rendimiento alto quienes méas optan por instancias que pueden significar
un mayor trabajo en equipo con el vicedirector y otros colegas de la institucion.

Finalmente, cabe agregar que es bajo el porcentaje de respuestas referidas a consultas a otros
profesionales, lo cual podria vincularse con un estilo de funcionamiento endogamico del sistema
educativo. Los directivos de las escuelas de bajo y alto rendimiento son quienes sefialan dirigirse
en mayor medida a este tipo de agente, quiza debido a la existencia de gabinetes psicopedagdgi-
cos o de asistencia social en muchas provincias.

Gréfico N° 4
Interlocutores mencionados por los directivos para la resolucién de conflictos.
(Por nivel de rendimiento)
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Los directivos utilizan diferentes estrategias para realizar el seguimiento del funcionamiento de la
escuela. El “didlogo con los docentes” aparece como la estrategia privilegiada, particularmente en
escuelas de rendimiento alto y bajo. En segundo lugar, aparece “la visita a grados”, estrategia que



predomina en las escuelas de rendimiento medio. Por Ultimo se encuentran también las “observa-
ciones de cuadernos” y el “didlogo con alumnos”; situacion esta que se da especialmente en es-
cuelas de rendimiento bajo y alto. El “didlogo con los padres” es utilizado también con mayor fre-
cuencia en este ultimo tipo de instituciones. Puede decirse que vuelve aparecer aqui la relacion entre
escuelas con rendimiento alto de acuerdo a los logros en el Operativo Nacional de Evaluacion de la
Calidad y la utilizacion de estrategias que involucran de manera directa a otros miembros de la
comunidad educativa.

4.1.4. La administracion de recursos: un asunto complejo de la gestion

En el primer subapartado se mostro la incidencia de las tareas de administracion sobre la ges-
tion de los directivos. Como se refleja a continuacion, buena parte del tiempo destinado a las mis-
mas es utilizado para obtener los recursos necesarios para satisfacer las necesidades referidas al
funcionamiento de la institucion escolar y al conjunto de prioridades de tipo asistencial que se han
ido adicionando como parte de la cotidianeidad de la préactica pedagogica. Si a esto se suma el
hecho, también antes mencionado, respecto de que los directivos no consideran entre las funciones
correspondientes a su cargo, aquellas vinculadas con la dimension socio- comunitaria, pueden
encontrarse explicaciones a la reticencia que se manifiesta frente a la tarea de administracion de
recursos en particular.

Esta interpretacion surge del andlisis de las representaciones de los directivos, tanto a partir de
sus expresiones como del grado de conocimiento que manifiestan tener en el manejo y gestion de
los recursos que recibe la institucion.

La cantidad de directivos que no contestan a este tipo de preguntas es muy significativa. Esto
puede deberse al desconocimiento o a la voluntad de no responder a este tipo de requerimientos,
vinculados mas a lo administrativo que a lo pedagdgico.

Los directivos no se encuentran muy comodos administrando recursos: el 30% manifiesta encon-
trarse en una situacion “regular” frente a un 22% que dice estar “bien” y sélo un 9.7% que sefiala
encontrarse “muy bien”. Si se toma en cuenta el nivel de rendimiento de las escuelas, son los direc-
tivos de las escuelas de bajo rendimiento quienes sefalan con mas frecuencia estar “muy bien”.

Podria hipotetizarse sobre el hecho de que el tema del manejo de recursos genera cierto males-
tar dada la baja tradicion que tienen los directivos de las instituciones en este aspecto y las caren-
cias en la formacién para llevar adelante estas tareas. Asimismo, es probable que los directivos de
escuelas de bajo rendimiento se encuentren mas acostumbrados a encontrarse en este tipo de si-
tuaciones relacionadas con la gestion de recursos, ya que, teniendo en cuenta que atienden pobla-
cion proveniente de situaciones de pobreza, deben “hacer mucho con poco” lo cual los obliga a
pensar y actuar desde una optica de administracion (aunque sea de la escasez).'? También podria
vincularse esta vivencia de satisfaccion en estos directivos con la recepcion de fondos provenientes
de Plan Social. En el cuadro siguiente se muestra el grado de conocimiento frente a la gestion de
recursos en relacion con distintos tipos de fondos.

2 En este aspecto se coincide con lo sefialado en Tiramonti, G., D. Filmus y C. Braslavsky, 1995, respecto a
que el caréacter gratuito de la educacion publica en Argentina se ha visto relativizado y la instalaciéon del
sistema semigestionario ha generado una situacién de fuerte inseguridad juridica y administrativa para los
directivos. También se encuentran razones para el malestar directivo al que se hiciera referencia en este
ambito de la gestion. Habria que pensar en qué medida los programas de asistencia externa pero de poco
desarrollo de la capacidad gestionaria de las escuelas no aumentan esta situacion de incomodidad y vivencia
de lo administrativo como ritualizacién burocratica.



Cuadro N° 27
Conocimiento por parte de los directivos del origen de los recursos
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Cabe sefialar que son los directivos de escuelas de rendimiento alto quienes mas alto grado de
desconocimiento manifiestan con respecto al origen de los recursos. Es probable que en estas ins-
tituciones esta tarea no la realice directa o solamente este actor ya que, como se vio antes, cuentan
con la cooperadora para la atencion de estas actividades.

Precisamente, los recursos que se obtienen por cooperadora, donaciones y actividades sociales
son destinados, en su mayoria, al mantenimiento y/o equipamiento del edificio escolar. En las es-
cuelas de rendimiento medio y alto estos recursos se utilizan mas para el contrato de personal, la
capacitacion institucional (particularmente en el caso de escuelas de rendimiento alto) y la compra
de equipamiento didactico e informatico. En las escuelas de rendimiento bajo se destinan los esca-
sos fondos que se reciben bajo este concepto a la compra de articulos de limpieza y a la copa de
leche. Aqui se evidencia la segmentacion al interior del subsistema publico en funcion del origen
social, ya sefialada en varias investigaciones.

El discurso sobre la realizacion de obras en el ambito de la escuela también permite dar cuenta
del modelo de gestion, en tanto se manifiestan en el relato sobre esta actividad los mecanismos y
participantes en la toma e implementaciéon de las decisiones. En este sentido, la mayoria de los
directivos destaca que el edificio escolar propio ha sido objeto de ampliacién o restauracion en los

8 Véase al respecto el ya clésico trabajo de Braslavsky, C., 1984 y Direccién General de Investigacion y
Desarrollo Educativo, 1998.



ultimos afios. La decision de llevar a cabo las obras provino de los directivos en primer lugar y de
la cooperadora en segundo.

En cuanto a las gestiones para la realizaciéon de las obras, estuvieron, en la mayoria de los casos,
a cargo del directivo, seguida por las cooperadoras. El seguimiento de las obras recayd sobre los
directivos en primer lugar y sobre las cooperadoras en segundo. Los docentes aparecen menciona-
dos en menor medida, en orden decreciente de bajo a alto nivel de rendimiento a la inversa del caso
de las cooperadoras. Las obras en su mayoria fueron llevadas a cabo por empresas contratadas. Las
escuelas de medio y alto rendimiento recurren mas al gobierno provincial mientras que las de medio
y bajo rendimiento, en ese orden, se contactan con los niveles de gobierno municipal. En el apartado
5 se analiza méas detenidamente el papel de padres y cooperadoras en estos aspectos.

Puede anticiparse que en esta area de la gestion, a diferencia de las anteriores, las escuelas de
rendimiento medio son las que parecen tener un mayor grado de apertura hacia la participacion de
los diversos miembros de la comunidad educativa, particularmente de padres y cooperadora.

4.1.5. La escuela extramuros: insumos para el mejoramiento de la calidad educativa y
la gestion

Este subapartado se divide en dos puntos. El primero se refiere a la articulacion de las escuelas
con otras instituciones del sistema educativo. El segundo se relaciona con las formas de vincula-
cion que las escuelas establecen con los diversos niveles del sistema en cuanto insumos que pro-
veen informacion para la toma de decisiones o recursos para la ejecucion de tareas. Se toman estos
aspectos sobre la base de la hipdtesis de que la forma de articulacion con el sistema o con los
distintos niveles de la gestion politica del sistema educativo, contribuye a perfilar modelos de ges-
tion mas o menos autoge stivos (se decide actuar junto a tal institucion o se decide requerir o utili-
zar insumos de tal o cual actor o participar de este u otro programa).

a. Los vinculos con ofras instituciones del sistema educativo

Se sostiene que uno de los aspectos que tiene incidencia en el logro de una gestion exitosa, se
vincula con la capacidad de la escuela y de su conduccion de vincularse con otras instituciones
educativas para llegar a un funcionamiento denominado en red'¢. Algunos autores destacan ade-
mas la importancia de la creacion de redes de cooperacion entre los establecimientos escolares
para la superacion de diversos desafios como la incorporacion de las nuevas tecnologias en las
escuelas (Tedesco, 1998, Imbernén, 1996).

La mayoria de los directivos sefiala que su institucion participa de alguna actividad con otras
instituciones del sistema en forma decreciente de bajo a alto rendimiento. En general estas activida-
des se realizan con otras escuelas de EGB.

Las instituciones de rendimiento alto mantienen méas contacto con la escuela media y con las
Universidades mientras que las de rendimiento medio lo hacen con el Nivel Inicial y con los Institu-
tos de Formacion Docente.

b. Los vinculos con otras instancias superiores dentro del sistema educativo

En cuanto al “uso de la informacion en la gestion”, la mayor parte de los directivos dice recibir
informacion y/u orientaciéon proveniente de organismos gubernamentales y no gubernamentales. En
primer lugar se menciona a la supervision, con una frecuencia mayor en escuelas de alto rendimien-
to aunque no son tan significativas las diferencias por estrato. En segundo término, se sefiala en

' Para un andlisis de este concepto véase entre otros Braslavsky, C., 1998.



forma casi homogénea al gobierno nacional y provincial en orden decreciente desde los directivos
de las escuelas de alto a bajo rendimiento, sin diferencias por tipo de organismo. Otro tipo de ins-
tancias como los Institutos de Formacion Docente, la Municipalidad y la Universidad aparecen con
menores porcentajes. Los directivos de las escuelas de rendimiento alto y medio son quienes dicen
mantener mayores vinculos con estos dos ultimos tipos de instituciones.

El grado de satisfaccion respecto de la orientacion/informacion recibida alcanza al 66% de los
directivos entrevistados, particularmente porque “les resulta Util para la labor directiva”. Esta satis-
faccion es mayor en escuelas de alto rendimiento. Los directivos que sefialan no estar satisfechos
lo atribuyen fundamentalmente a la falta de informacion, en particular en escuelas de rendimiento
bajo. Las areas en las cuales les gustaria recibir mas informacion son la pedagdgica y la organiza-
tiva, en lo referente a la gestion institucional en particular. Se destaca entre los directivos de escue-
las de rendimiento medio la necesidad de contar con mayor informacién sobre nuevos contenidos/
areas curriculares y en escuelas de rendimiento bajo sobre capacitacion docente.

Desde la perspectiva de los directivos, los actores que debieran brindar esta informacion son,
en primer lugar, la supervision, sobre todo para los directivos de escuelas de bajo y alto rendimien-
to. El gobierno provincial y los Institutos de Formacién Docente son mencionados con mayor fre-
cuencia en el caso de las escuelas de rendimiento medio y bajo. Puede pensarse que los directivos
de las escuelas de rendimiento alto no desean involucrar a actores mas lejanos a la practica coti-
diana, como los organismos de gobierno central y provincial ya que son quienes menos sefialan a
estas instancias. Este tipo de decision, sumada al hecho de que son estos directivos quienes mas
sefalan mantener contacto con otros ambitos como la Universidad y la Municipalidad, podria cons-
tituir un indicador de un modelo de gestidon que busca establecer otra forma de vinculo con el sis-
tema educativo, en particular una que excede el de las vias jerarquicas del mismo.

La mayoria de los directivos no considera adecuados los mecanismos a través de los cuales recibe
esta informacion (60%). En este sentido, los mecanismos que privilegian son “el asesoramiento de
actividades de apoyo a cargo de profesionales especializados”, particularmente en escuelas de
rendimiento bajo, y “los documentos de apoyo”. La intervencion de las instancias jerarquicas del
sistema, como la supervision, es reclamada en mayor medida por los directivos de las escuelas de
medio y bajo rendimiento. Esto podria apoyar la hipdtesis planteada anteriormente respecto del tipo
de intervencion que los directivos desean en su escuela donde pareciera, en este caso, que los
directivos de las escuelas de bajo rendimiento requeririan de las instancias jerarquicas una mayor
intervencion que los apoye en la resolucion de los problemas relacionados con las condiciones
socioecondémicas de la poblacion que atienden.

En relacion con los programas de asistencia externa de los que participan las escuelas, consi-
deramos importante, como indicador para la toma de decisiones, el grado de iniciativa de la insti-
tucion para movilizarse en funcion de la gestion de recursos. En este sentido las escuelas de ren-
dimiento alto son las que, desde el discurso de los directivos parecen tener mayor iniciativa al res-
pecto, como ya se demostrara en otras investigaciones', aunque no hay que desconsiderar el peso
de otras instancias como la provincial.

La mayoria de las escuelas de la muestra se encuentran insertas en algun programa de asisten-
cia externa entre los cuales se destaca el Plan Social Educativo del Ministerio de Cultura y Educa-
cion de la Nacion. Se sefialan también, pero en menor medida, planes provinciales, aunque no se
especifica cuales, y el PRISE (Programa de Reformas e Inversiones del Sector Educativo) que co-
rresponde al nivel nacional. En el caso de los programas provinciales, el conocimiento del tipo de
programa permitiria evaluar el grado de iniciativa en tanto algunos son “impuestos” mientras que
otros son propuestos y requieren de la elaboracion de proyectos por parte de la escuela para lograr
ingresar.



La iniciativa para el ingreso a dichos planes tiene diversos origenes. En escuelas de rendimiento
alto se destaca a la propia institucion y a las autoridades provinciales. En escuelas de rendimiento
bajo aparece con mayor preeminencia la intervencion de la supervision; mientras la iniciativa del
gobierno nacional predomina en escuelas de rendimiento medio.

En cuanto al programa considerado como mas importante para las escuelas, se destaca el Plan
Social del Ministerio de Cultura y Educacién de la Nacién (63%) debido a la provision de material
didéactico, libros y utiles escolares. Estas tres categorias aparecen en orden decreciente en escue-
las de bajo a alto rendimiento. También aparece con un 17.6% la categoria referida a que “permite
mejorar la oferta educativa”, la cual se da a la inversa, en orden decreciente desde el discurso de
los directivos de las escuelas de alto a bajo rendimiento. Pareciera que mientras para los directivos
de escuelas de bajo rendimiento el Plan Social resuelve problemas concretos, para los directivos de
las de alto rendimiento permite mas globalmente “mejorar el servicio educativo”.

Con respecto al impacto de los programas, se coincide con la importancia asignada al Plan Social
mismo en cuanto a que permite a la escuela disponer de material para trabajar (36.5%). Si se con-
sidera lo dicho al comienzo de este punto, aqui se invierte el orden ya que son las escuelas de alto
rendimiento las que mas valoran este hecho. Un 20.6% destaca que se mejora el nivel de aprendi-
zaje, sobre todo en escuelas de bajo rendimiento.

En relacion con las politicas educativas se hace especial referencia al uso del Proyecto Educa-
tivo Institucional. Del conjunto de escuelas de la muestra, solamente los directivos de dos institucio-
nes (una de alto y una de rendimiento medio) manifiestan que en sus escuelas no se ha elaborado
el PEI.

Para los directivos, el PEl es principalmente una herramienta para la organizacion curricular y en
segundo lugar una herramienta para el diagnéstico y la planificacion. Para los docentes es, princi-
palmente, un instrumento para solucionar problemas especificos.

Si bien la mayoria de los docentes que contesta (70%) conoce los aspectos centrales que abor-
da dicho proyecto y las acciones que se estan desarrollando en funcion del mismo, es relevante la
cantidad de los que no contestan cuéles son los temas que se abordan (30 %).

Desde la perspectiva de los directivos, el tipo de acciones que se estan llevando a cabo se refiere
en su mayoria a la dimension pedagogica — didactica. En las escuelas de rendimiento alto se prio-
rizan acciones de capacitacion institucional, como se viera en el caso de los objetivos del afo 98,
y acciones en la dimension organizativa. En las de medio como en las de bajo rendimiento apare-
cen mas acciones vinculadas con el mejoramiento de la comprension lectora.

La mayoria de los directivos sefiala que la escuela que conduce se encuentra realizando accio-
nes que no estan contempladas en el PEl. Cabe preguntarse qué significado tiene este dato. ¢Sig-
nifica que lo estan elaborando? ¢Que el diagnéstico de necesidades no es ajustado? Que lo pla-
nificado hace dos afios no se ajusta a la demanda actual? ;O mas bien que se trata de una tarea
de completar un formulario con lo cual acciones significativas quedan por fuera del mismo?. Tam-
bién podria evaluarse que el hecho de que sea la primera vez que lo realizan sea la causa de esta
falta de anticipacion. Asimismo podria asociarse al hiperactivismo que muchas veces generan 10s
procesos de reforma, sobre todo si se tiene en cuenta que la politica educativa, hasta el momento,

® Puede verse nuevamente al respecto Braslavsky, C., 1993.



parece ser mas fuerte en el area curricular, y las acciones por fuera del PEl corresponden en su
mayorfa a la dimensiéon pedagogico-didactica.®

Directivos y docentes son quienes aparecen como figuras prioritarias en la elaboracion del PEI,
sin diferencias por nivel de rendimiento. Los directivos de las escuelas de rendimiento alto y bajo
establecen que los padres participan en mayor medida que los directivos de escuelas de rendimiento
medio, mientras que los alumnos son mencionados con mayor frecuencia en las escuelas de rendi-
miento medio y bajo. Los directivos de estas ultimas manifiestan un grado mayor de participacion
de actores que no corresponden a la planta docente de la escuela.

A modo de conclusion, lo que resulta llamativo es que asi como en la decision y evaluacion de
las decisiones tomadas aparece predominantemente la dimensién organizativa no ocurre lo mismo
en el caso del PEI, donde se sefiala preferentemente la dimension pedagogico-didactica. El PEI, en
tal caso, deberia ser la herramienta que dé sentido a esos objetivos y decisiones. Esta disonancia
nos remite a la necesidad de abordar desde enfoques mas etnogréficos el lugar que ocupa el lla-
mado “Proyecto Educativo Institucional” en la gestion de las escuelas argentinas en la actualidad.

4.1.6. A modo de sintesis: algunas tendencias sobre la dimension organizacional en
las escuelas visitadas

A continuacion se presenta una sintesis de los aspectos més relevantes detectados en funcion
de algunas problematicas centrales de la dimension organizacional.

e Las caracteristicas socioecondmicas de las instituciones parecen estar definiendo algunos
elementos claves del modelo de organizacion institucional tales como el tipo de tareas a las
cuales debe abocarse la direccion y los objetivos que se plantean como parte de la gestion.

e | a mayoria de los docentes y directivos dicen que es en la dimension pedagdgica en la que
cuentan con mayor margen para la toma de decisiones. Para los docentes la toma de
decisiones se refiere a decisiones personales respecto del trabajo en el aula: contenidos,
estrategias de ensefianza y de evaluacion. Mientras que el 75% de los directivos desearia
tomar mas decisiones y consideran que le faltan elementos para ello, los docentes manifiestan
un grado de mayor satisfaccion con el margen con que cuentan para la toma de decisiones
en su tarea y casi la mitad de los encuestados expresa que no le faltan elementos. De todas
maneras se destaca que son los directivos y los docentes de escuelas de rendimiento alto
quienes manifiestan contar con un mayor margen para la toma de decisiones a la vez que
desean ampliar el mismo en el area organizativa y administrativa. El bajo margen de autonomia
atribuido en las cuestiones organizativas dentro de la gestion institucional, puede constituir
una de las razones por la cual casi todas las escuelas abordan este ambito como escenario
de cambios entre los propdsitos y las decisiones importantes tomadas durante los ultimos dos
afios. La mayoria de los docentes y directivos perciben a su vez cambios en funcién de las
decisiones tomadas.

e En términos generales, docentes y directivos ocupan el centro de la toma de decisiones
pedagodgicas y organizativas. La intervencion de otro tipo de actores varia de acuerdo al aspecto
de la gestion que se considere. En este sentido, tal participacion podria encontrar su vinculacion
con el mayor grado de demanda que ejercen las familias hacia la escuela, especialmente en
las de alto rendimiento, en razén de su pertenencia a sectores socioecondémicos medios. No

6 En este punto cabe sefialar algunas definiciones sobre el Proyecto Educativo Institucional desarrolladas en
otros paises de Latinoamérica. Por ejemplo, Astudillo Castro (1995) destaca que la determinacion de un proyecto
institucional se relaciona con la estrategia de gestion del tomador de decisiones en la escuela; dicha estrategia
debe contemplar tanto el corto como el largo plazo para hacer posible el logro de los objetivos planteados.
Véase Astudillo Castro, E., 1995.



obstante, no puede desestimarse una relacion entre un modelo de gestion mas abierto a la
participacion de diversos miembros de la comunidad educativa en la escuela y los logros
obtenidos en los aprendizajes de los alumnos.

e Para la resolucion de conflictos al interior de la institucion, la mayoria de los directivos sefiala
que su escuela posee reglamento de convivencia/régimen de disciplina, la mitad de los
cuales son producto del consenso entre los diversos actores de la escuela. En lo que hace
a la resolucion de conflictos que exceden al contrato de convivencia, casi la mitad de los
directivos recurre al supervisor. Es bajo el porcentaje de consultas a otros profesionales, hecho
que podria vincularse al funcionamiento endogamico del sistema educativo.

e Desde el discurso de los directivos, el didlogo con los docentes aparece como la estrategia
privilegiada para realizar el seguimiento del funcionamiento de la escuela.

e | os directivos sefialan no encontrarse muy cémodos frente a la tarea de administracion de
recursos a pesar de la incidencia que tienen las funciones administrativas en su rutina diaria.
Por su parte, el destino de los recursos obtenidos por fondos propios se encuentra en relacion
con el nivel socioecondmico del alumnado, lo que podria ser considerado un indicador de la
segmentacion al interior del subsistema publico de educacion.

e La mayor parte de los directivos dice recibir informacion y orientacion externa, particularmente
de la supervision, aunque también se sefialan, en menor medida, a los érganos de gestion
central. No se consideran adecuados los mecanismos por los cuales se recibe esta
informacion. En principio pareciera que las escuelas de rendimiento bajo priorizan instancias
de intervencion directa mientras que las escuelas de rendimiento alto se encuentran vinculadas
en mayor medida a instituciones como la Universidad; es decir, instancias que suponen una
toma de decision y eleccion de una via menos jerarquica por parte de la institucion.

e La iniciativa para el ingreso a planes de asistencia externa es diversa, destacandose la
institucional y la provincial. El programa de asistencia externa considerado de mayor
importancia es el Plan Social Educativo por la provision de material y equipamiento didéactico.
Se destaca entre los directivos de las escuelas de rendimiento bajo una mejora en los logros
de aprendizaje vinculado con el accionar de este plan.

e Desde la perspectiva de los directivos el PElI es una herramienta para la organizacion
curricular, a diferencia de los docentes que lo asocian mas a un instrumento para la solucion
de problemas especificos del aula. Esto puede relacionarse con el grado de participacion
de cada uno de estos actores en las diferentes etapas de elaboracion e implementacion del
Proyecto. De todas formas, la mayoria de los docentes conoce los aspectos centrales y las
acciones que se estan desarrollando en funciéon del mismo. La mayor parte de los directivos
sefiala que su escuela se encuentra realizando acciones que no estan contempladas en el
PEI. Asimismo, asi como en las decisiones tomadas aparece predominantemente la esfera
organizacional, en el caso del PEl se prioriza la dimensién pedagdégico — didactica. Estos
datos provenientes del discurso directivo llevan a preguntarse hasta que punto el PEl se ha
constituido o no en una genuina herramienta de planificacion y orientacién de las acciones
de las instituciones educativas.

4.2. El desarrollo de la tarea pedagogica

En el desarrollo de la tarea pedagdgica se encuentran comprendidas las acciones de los actores
para la definicion de formas de trabajo en relacion con la planificacion institucional, la seleccion de
contenidos curriculares y los modos de adopcién de nuevos contenidos, la eleccion de estrategias
de ensefanza y de los recursos, los mecanismos de seguimiento del proyecto pedagdgico de la
escuela, y los criterios de evaluacion de los aprendizajes. Centrarse en esta dimension de la insti-



tucion, supone focalizar sobre algunos aspectos de la gestion curricular, dando cuenta «de /as ta-
reas sustantivas de las instituciones educativas, el ensenar y el aprender, es decir, aquellas activi-
dades que nos permiten afirmar la especificidad de la escuela, en términos del contrato Estado-
Sociedad -Escuela» (Poggi, M, 1995).

La importancia de este andlisis reside en la necesidad de entender el desarrollo del curriculum
en contextos practico organizativos, que posibiliten la comprension de cuéles son las estrategias de
mediacion de los equipos docentes y las estructuras de organizacion escolar en la adaptacion a la
practica de las orientaciones curriculares nacionales y jurisdiccionales. De este modo, se intenta
apreciar los fenémenos colectivos de lo pedagoégico. (Sacristan, G, 1992)

4.2.1. Los modos de anticipacion de la practica: nuevos y viejos agrupamientos

La seleccion y tratamiento de los contenidos en el contexto de la institucion escolar ocupa un
lugar relevante para la construccion del PCI, que constituye el proyecto pedagoégico de toda escue-
la: qué se ensefia y de qué manera es una decision que toman las instituciones teniendo en cuenta
el curriculum prescripto.

Un primer paso en esta direccion, consiste en realizar el particular recorte y secuenciacion de
los saberes. En este punto, tanto para docentes como para directivos el proceso de seleccion de
contenidos es basicamente una tarea interna que involucra soélo a los actores institucionales tradi-
cionalmente claves: docentes de grado y directivos.

La tendencia a sefialar actores aislados es mas marcada en el caso de los directores, mientras
que los agrupamientos tienen una presencia superior en los registros de los docentes. El porcentaje
mayor esta asignado a los docentes de grados paralelos, que representa un 15% de las opciones
y a la cuarta parte de los maestros, con tendencia a concentrarse en escuelas de rendimiento medio
y alto, siendo significativamente mayor en las Ultimas. El agrupamiento de docentes por ciclo tam-
bién alcanza esta proporcion en el total de las respuestas. Esto muestra un panorama de incorpo-
racion relativa del trabajo articulado por ciclo, considerado como una estrategia para dar unidad y
coherencia al trayecto escolar, que llega a ser numéricamente equivalente al tradicional modo de
agrupacion por grado paralelo. La seleccion de los contenidos con los colegas de area es practica-
mente inexistente, al igual que la mencién a docentes de areas especiales.

Los alumnos y padres son actores escasamente significativos, segun el discurso docente, en el
momento de seleccionar contenidos. El porcentaje es mas alto en el caso de los alumnos y aumenta
en las escuelas de rendimiento medio y alto. La presencia de padres es significativamente menor
gue la de alumnos y se verifica mas fuertemente en escuelas de alto rendimiento. Cabe aclarar que
en algunas circunstancias, la participacion de los alumnos en la seleccion de contenidos es mas
simbdlica que real, en tanto que esta mediada por la inferencia que los docentes realizan respecto
de las “necesidades” de aprendizaje de los alumnos.

Por el contrario, en el terreno hipotético de quiénes debieran intervenir, aumenta significativamente
la presencia de otros actores como docentes de areas especiales, alumnos y padres. Este incre-
mento en las referencias a los docentes de areas especiales es superior entre los docentes que
pertenecen a escuelas de bajo y alto rendimiento. Algo similar ocurre en el caso de los alumnos. De
todos modos, ninguna de estas opciones alcanza una proporcion verdaderamente significativa en
términos numéricos.

La consideracion del rol que ocupan los Ministerios Nacional y Provincial es infima (alrededor del
1,5% de los docentes encuestados lo menciona como criterio de deseabilidad). Estas respuestas
podrian interpretarse como una expresion de la desvinculacion de cada escuela con respecto a la
totalidad del sistema desde el punto de vista de los procesos pedagoégicos. En el ambito general,
muchas investigaciones revelaron en los inicios de la democratizacion del pais, procesos de seg-



mentacion y desarticulacion entre instituciones educativas y describieron un fendmeno de anomia
que dificilmente haya contribuido a una imagen de conjunto del sistema. Podria hipotetizarse enton-
ces, la continuidad a nivel del imaginario de los actores institucionales de una percepcion fragmen-
tada. (Braslavsky C., 1993; Braslavsky C., 1994).

En relacion con la planificacion institucional, ya sea por normas preestablecidas o por decisio-
nes informales, aumentan notoriamente los agrupamientos docentes. Consideramos que la indaga-
cién sobre el modo en que los docentes programan su accionar en el aula proporciona indicios para
la comprension de los estilos didacticos, dado que es la instancia Ultima del curriculum moldeado
por los maestros y el trampolin hacia la practica.

Un 83.5% de los docentes reconoce que “realiza planificacion anual” de su tarea, es decir, que
organiza las tareas del ciclo lectivo a partir de una mirada panoramica. Sélo el 15.9% expresa que
no lo hace. Estos docentes pertenecen mayoritariamente a las escuelas de bajo rendimiento.

Entre quienes realizan planificacion anual, la mayoria indica que “se integra con un colega de
ciclo o de grado” (cerca de las tres cuartas partes) adquiriendo mayor relevancia en las escuelas
de alto y medio rendimiento. Mas de la cuarta parte de los encuestados reconoce la forma de “pla-
nificacion individual”, ubicandose levemente por encima del resto los docentes de escuelas de bajo
rendimiento.

Ademas de la planificacion anual, la casi totalidad de los docentes reconoce que realiza “otra
forma de planificacion de su tarea”, ubicandose los mas altos porcentajes de respuestas por area
(27.3%) y por grado (21.6%). EI mayor porcentaje de respuestas acerca de la “planificacion por
area” se encuentra en las escuelas de alto rendimiento (75 de los 175 docentes que responden).
Esto podria indicar que en las escuelas de bajo y medio rendimiento la tendencia es hacia un estilo
de trabajo mas aislado, mientras que las escuelas de alto rendimiento estarian intentando modalida-
des mas cooperativas.

Gréafico N° 5
Tipos de planificacion utilizadas por los docentes
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Otro modo de organizar el trabajo curricular reside en la existencia de pautas preestablecidas
como base para planificar. Los directivos expresan mayoritariamente que existen pautas definidas
en la institucion, mientras que apenas 16 de los 72 directivos encuestados no reconocen la existen-
cia de este tipo de acuerdo.

Del total de respuestas afirmativas se advierte que las pautas de planificacion se establecen
predominantemente a través del “acuerdo institucional” (la mitad de las respuestas), observandose,



en la distribucion de esta categoria, la coincidencia del mas bajo porcentaje en las escuelas de bajo
rendimiento (45%) y un porcentaje bastante mayor para las escuelas de alto rendimiento (80%). Los
directivos de las escuelas de bajo rendimiento sefialan también las pautas provinciales como direc-
cionantes de los acuerdos para planificar en sus escuelas. Las escuelas de alto rendimiento pare-
cen expresar modalidades de consenso mas autorreferidas, lo que implica una mejor adaptacion a
las necesidades pedagdgicas de la institucion.

Los directivos encuestados que no reconocen pautas definidas para la planificacion, sefialan como
modalidades mas frecuentes de trabajo “la planificaciéon por proyectos” (15.2%), situacion que soélo
representa a las escuelas de medio y alto rendimiento y que implica un modo de trabajo relativa-
mente innovador'. Otras modalidades que aparecen con muy poca incidencia son el trabajo por
eje tematico o por dreas, y distintas combinaciones entre las tres formas sefialadas.

4.2.2. La puesta en practica de las nuevas orientaciones curriculares

La puesta en practica de las nuevas orientaciones curriculares se encuentra condicionada por
las representaciones acerca de la continuidad o ruptura entre las anteriores orientaciones curricula-
res y las actuales.

Practicamente la mayoria de los directivos, identifican elementos comunes entre el curriculum
anterior y el nuevo (64 de los 72), situacion que abarca a todos los directivos de las escuelas de
alto rendimiento. Sin embargo, el mas alto porcentaje corresponde a los que sefialan que este es
s6lo un cambio de términos (34.7%), ubicandose preferentemente en las escuelas de rendimiento
alto. Esta percepcion en los directivos de las escuelas de alto rendimiento podria ser un indicador
de que estas escuelas ya estaban inmersas en un proceso de innovacion en sus contenidos y orien-
taciones didacticas que favorecio la vivencia de una continuidad en lugar de un corte en relacion
con los nuevos contenidos.

Los docentes reconocen en su mayoria la existencia de puntos de contacto entre el curriculum
anterior y las actuales orientaciones, y es sefalado, también, especialmente por aquellos que per-
tenecen a las escuelas de rendimiento alto. En cambio, son quienes trabajan en escuelas de bajo
rendimiento quienes consideran la existencia de una ruptura entre los lineamientos curriculares
actuales y los anteriores, situacion que destaca la quinta parte de los encuestados.

Entre aquellos que responden afirmativamente a la percepcion de continuidad entre las orienta-
ciones curriculares anteriores y las actuales, las respuestas aparecen concentradas de manera
coincidente con los directivos en la categoria “No hay cambios / Sélo es un cambio de términos o
de enfoque” (53.8% de los docentes) especialmente en las escuelas de rendimiento alto.

7 Para algunos autores esta modalidad por proyectos lleva un grado de formalizacién e iniciativa que no
siempre se encuentra en las rutinarias programaciones (De la Torre, S. 1993); para otros es una forma superadora
que considera el conocimiento escolar deseable y organiza las actividades y tareas en torno a problemas,
centros de interés y proyectos de trabajo seleccionados en conjunto con los alumnos. (Porlan, R, 1996).



Aungue el cambio se interprete como limitado a los “términos”, reconocen aportes en los nuevos
contenidos curriculares: el 29.2% de los directivos consideran que los nuevos contenidos sugieren
orientaciones/estrategias de ensefianza, algunos centrados en el cambio de enfoque en general,
mientras que otros especifican que el cambio se debe a nuevos modos de tratar los contenidos, ya
sea por la articulacion entre los contenidos de diferentes areas o la articulacion entre afios y ciclos
para lograr mayor coherencia y unidad. Los valores mas altos para esta respuesta se registran en
las percepciones de los directivos de escuelas de alto rendimiento. Estas respuestas permitirian
establecer un cierto sentido asignado a la continuidad, mas vinculado al qué se ensefa que al como.
Otro aporte destacado, lo constituye la distincion entre tipos de contenidos, especialmente para los
directivos de escuelas de medio y bajo rendimiento, junto con la profundizacion y/o incorporacion
de nuevos contenidos.

Cuadro N° 28
Aportes de los nuevos contenidos curriculares para el mejoramiento del trabajo en el aula

(En %)
Aportes de los nuevos DIRECTIVOS DOCENTES
contenidos Bajo |Medio| Alto | Bajo | Medio| Alto
Mo sabelMo contesta
1] 1.0 0 6.4 8.1 2H
Sugieren nuevas estrategias vy
arientaciones de ensefianza 200 296 40.0 14.4 221 18.9

Distincidn entre distintos tipos de
contenidos/profundizacian de contenidos 273 a1.3 2048 14.8 142 147
procedimentales o actitudinales

Ctorgan mas libertad para seleccionar
20.0 14.8 10.0 17.8 8.7 15.8

Minguna
4.0 7.4 15.0 72 84 10.5

Otros

20.0 14.8 15.0 20.8 21.7 18.4

Los docentes, por su parte, también perciben como principal aporte la sugerencia de estrategias
y nuevas orientaciones para la ensefianza. En segundo lugar sefialan el aporte de nuevos conteni-
dos y/o la posibilidad de profundizarlos. Este ultimo aspecto es destacado en mayor proporcion por
los docentes de escuelas de alto rendimiento.

Resulta significativa la importancia otorgada al aporte de una mayor libertad para seleccionar
contenidos segun la poblacién que atienden, opcidon que sefialan el 17.8% de los docentes encues-
tados en escuelas de rendimiento bajo. Numerosas investigaciones han demostrado como las estra-
tegias cognitivas puestas en practica en el aula por los sectores populares distan de las propuestas
por el curriculum escolar, mucho mas cercanas a las que utilizan los sectores medios. (Pipkin Em-
bon, 1994; M, Carraher, T., Carraher, D. y Williemann, A., 1989).

Es en las representaciones sobre la actualizacion y profundizacion del saber a ensefiar donde se
diferencian las opiniones de ambos grupos de actores - directivos y docentes -, posiblemente por-
que son estos Ultimos quienes se enfrentan a diario con la tarea de trabajar los contenidos.

En relacion con los obstaculos para implementar los nuevos contenidos se apela a razones exo6-
genas a los mismos, las mas de las veces dependientes de cuestiones contextuales que condicio-
nan su desarrollo. Los directivos, especialmente los de escuelas de bajo rendimiento, reconocen en
primer lugar la falta de “oferta de capacitacion en contenidos”. En algunos de esos casos, los en-



cuestados aclararon que no sélo es un problema de oferta sino que la realidad educativa que se
maneja en los cursos dista del tipo de poblacion que las escuelas de zonas méas desfavorables
reciben.

Los docentes, por su parte, consideran en primer lugar, la falta de infraestructura y equipamiento
y, recién en cuarto lugar, consignan la falta de oferta de capacitacion, lo cual es comprensible dado
las prioridades establecidas para la misma, donde la capacitacion en contenidos tuvo preponde-
rancia por sobre la formacion en gestion y conduccion. En este caso, la necesidad la evidencian,
especialmente, los docentes de escuelas de bajo rendimiento, quienes demandan en general una
capacitacion mas ajustada a la poblacion con la que trabajan. En segundo lugar los docentes mencio-
nan la opcion «ningun obstaculo» especialmente entre las escuelas de alto rendimiento (el doble
qgue en las de bajo). Ninguno de los directores de escuelas de bajo rendimiento sefiald esta opcion.
Esto podria estar confirmando la hipotesis respecto una percepcion de mayor acercamiento a los
cambios por parte de las escuelas de alto rendimiento y una percepcion de mayor distancia en las
de bajo.

Otra opcion significativa desde el punto de vista cualitativo, aunque no desde la proporcion de
respuestas, es la atribucion a las caracteristicas socioeconémicas de las familias de condiciones
obstaculizadoras para la implementacion de los nuevos contenidos en la escuela, situacion que se
presenta con mayor importancia en las escuelas de bajo rendimiento.

En sintesis, las nuevas orientaciones curriculares se viven como continuidad de las anteriores,
aportando nuevas estrategias, orientaciones y contenidos de ensefianza. Las dificultades no se re-
lacionan con los nuevos contenidos en si mismos, sino con las condiciones para su puesta en marcha,
ya sea por mayores necesidades de capacitacion o por la situacion de infraestructura y equipamiento
de la institucion en particular. Tanto docentes como directivos, expresan contar con un mayor mar-
gen para la toma de decisiones en las cuestiones relativas a la dimension pedagdgica. En algunos
casos, como explicitamente aclaran muchos de los docentes de escuelas de bajo rendimiento, es-
tas apreciaciones se deben a una valoracion de la mayor flexibilidad de los nuevos DC en tanto
favorecen la adaptacion institucional (contenidos y metodologia).

Las apreciaciones acerca de la modificacion de la préactica por incidencia de los CBC, fortalecen
la idea de que la transformacion curricular constituye una oportunidad positiva para la mejora edu-
cativa. Casi el 80% de los directivos reconoce cambios en la practica de los docentes. Curiosamen-
te, son los directivos de las escuelas de alto rendimiento quienes afirman en mayor medida haber
aprovechado los nuevos contenidos para modificar las practicas docentes aunque son ellos mis-
mos quienes consideran que los CBC constituyen sélo un cambio de términos. Los docentes tam-
bién consideran que hubo cambios en la practica del aula: el 70.1% reconoce cambios sobre un
27.5% que niega esta incidencia. Los maestros de escuelas de medio y bajo rendimiento son, a
diferencia de los directores, quienes mas se sienten influidos en sus practicas. El 90% de los maes-
tros que reconocen cambios los valoran positivamente.

El area que ofrece una renovacion mayor es la de Lengua, en la que los docentes relatan la
mayor cantidad de experiencias cuando se les solicita ejemplos sobre la implementacion del cambio
curricular.

Los directivos mencionan el area de Ciencias Naturales con cierta presencia de renovacion en la
practica docente (21%), especialmente en las escuelas de alto y medio rendimiento, mientras que
en las de bajo no aparece ninguna otra area sefialada como de relevancia. Los docentes relatan
en primer lugar también experiencias de Lengua, Matematica le sigue en orden de importancia. Las
areas mas nuevas son escasamente mencionadas, 10 que se condice con su relativamente reciente
incorporacion curricular.



Los actores que aparecen involucrados en estas experiencias renovadoras varian segun el en-
trevistado. Para los directivos son los docentes de grado (38.8%) y el docente de grado en forma
conjunta con los alumnos (17.5%). No aparece en sus respuestas la presencia de padres en expe-
riencias curriculares renovadoras. Los docentes en cambio, otorgan un lugar significativo a los alum-
nos y también a los padres dentro de las mismas.

En relacion con los documentos de apoyo para trabajar con las nuevas orientaciones curricula-
res, los directivos mencionan tanto los CBC como los DC y/o documentos de desarrollo curricular
provincial (29.7%, 39.8% y 14.1%). Es de destacar la baja presencia de respuestas que tienen «los
CBC en la escuela», construidos a efectos de familiarizar a los docentes con los nuevos contenidos
y sus posibilidades de aplicacion en el aula. Lo llamativo de este dato reside en el descenso de su
uso respecto de las repuestas brindadas por los docentes un afio antes.™

En relacion con la preparacion de clases, las respuestas de los docentes indican que recurren a
materiales curriculares, libros, diarios y revistas en similares proporciones y sin diferencias signifi-
cativas en las respuestas de docentes pertenecientes a instituciones de diferente nivel de rendimiento.

Un 57% de los docentes prioriza el uso de los materiales curriculares para la preparacion de sus
clases. Entre estos materiales curriculares, l1os docentes sefialan en primer lugar el uso de los Disefios
Curriculares de las provincias, en segundo lugar los CBC, y los "CBC en la escuela” en tercer lugar.

En segundo lugar en importancia se menciona el uso de libros para preparar las clases (21,9%
de los docentes). En un lugar bastante distante se encuentran los que sefialan al uso de diarios
(especialmente suplementos dedicados a docentes o a nifios) y revistas (1,6%) cuyo uso es casi
exclusivo en escuelas de rendimiento alto.

Con respecto a los libros que los docentes utilizan, los manuales y los textos escolares tienen
preponderancia sobre aquellos libros de literatura infantil y juvenil y libros de orientacion didactica.
Ya se ha demostrado en otras investigaciones, el escaso uso de materiales especializados y dife-
renciados de los que usan los alumnos como forma de profundizar sobre el saber de aquello que se
quiere ensefiar. (Birgin y otros, 1992; DGlyDE, 1998).

Entre quienes consignan fecha de edicion, la mayor utiliza bibliografia editada a partir del afio
1996 en adelante, correspondiendo el mas alto porcentaje a los docentes de escuelas de rendimiento
alto y descendiendo significativamente en las de medio y bajo.

Gréfico N° 6
Libros de textos recomendados por los docentes a los alumnos
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'8 Véase Direccion General de Investigacion y Desarrollo Educativo, 1998.



Un 57% de los docentes manifiestan que no suelen recomendar libros de textos a sus alumnos,
ubicandose los valores mas elevados en aquellos de escuelas de rendimiento bajo (73.3% de los
encuestados).

La mayoria de los docentes que suelen recomendar libros de texto sugieren manuales y textos,
mientras que alrededor de la tercera parte sugiere libros de literatura infantil/juvenil, especialmente
entre las escuelas de alto rendimiento. Los docentes de las escuelas de bajo rendimiento utilizan
los textos a su alcance, que son aquellos enviados por el Plan Social Educativo.

En general, los docentes dicen tener tiempo para leer, aunque un 34% manifiesta no poder ha-
cerlo. Las diferencias son significativas cuando hacemos la lectura teniendo en cuenta el nivel de
rendimiento de la escuela en la que trabaja el docente: un 89% de quienes trabajan en escuelas de
bajo rendimiento cuentan con dicho espacio, mientras que en las escuelas de alto y medio rendi-
miento es el 67% de los docentes el que puede disponer de mas tiempo para leer.

Con respecto al tipo de materiales que leen, mencionan los libros referidos a la actividad docen-
te y los libros correspondientes a las disciplinas particulares con un porcentaje significativo (45.1%
y 43 % de los docentes), en menor medida mencionan revistas de orientacion pedagogica, libros de
literatura o materiales de programas ministeriales.

4.2.3. Seguimiento y evaluacion: entre el control y el reajuste de las propuestas

Como expresa Sacristan (1992), una institucion para ser eficaz debe autoevaluar su préactica, como
mecanismo para tomar conciencia de los efectos que su dinamica interna desencadena.

Segun informan los directivos, las estrategias para obtener informacion sobre el proceso de
ensefianza y aprendizaje son variadas, destacandose la “visita a los grados”, mencionada por mas
de la mitad de los directores. Otra estrategia destacada es “hablar con el docente”, que es la mas
mencionada por los directores de escuelas de bajo y alto rendimiento. “Observar clases” es otro
modo de obtener informacion, sefialado por el 45% de los directivos de escuelas de rendimiento
medio y poco mas del 40% de los otros niveles. La “observacion de cuadernos de clase» e€s men-
cionada por 4 de cada 10 directores -aunque es un poco mas baja en las escuelas de rendimiento
alto -. En éstas, los directivos valoran mas el “dialogo con los alumnos”.

A modo de sintesis, podria decirse que considerando como fuentes directas las visitas a grados,
las observaciones en los mismos y el dialogo con los alumnos, y como fuentes indirectas la lectura de
cuadernos y planificaciones y el didlogo con los docentes, los directores de las escuelas de alto ren-
dimiento parecen tener cierta preferencia por las fuentes directas de informacion acerca del proceso
de ensefianza aprendizaje, mientras que los directores de las escuelas de bajo rendimiento manifies-
tan cierta preferencia por las fuentes indirectas, excepto en lo referente a la visita a grados.

Los docentes, por su parte, realizan el seguimiento del proceso de trabajo en el aula. Entre las
estrategias que les ofrecen informacion acerca del proceso de aprendizaje la observacion del tra-
bajo individual (28% de las menciones), aparece como principal modo de aproximacion; asi lo ex-
presan casi todos los docentes de escuelas de alto rendimiento y mas de las tres cuartas partes de
los docentes de escuelas de medio y bajo rendimiento.

Para la mitad de los docentes encuestados, estos mecanismos de seguimiento aparecen definidos
preferentemente por el docente en forma individual. No obstante, muchos sefialan también la existencia
de acuerdos con otros docentes, opcion que aumenta a medida que se incrementa el nivel de rendi-
miento; mientras que la situacion inversa se da respecto de los acuerdos institucionales.

De este modo, mientras los docentes de las escuelas de mayor rendimiento priorizan mecanismos
mas informales tal como el contacto con sus colegas para establecer el seguimiento de los alumnos, en
las escuelas de bajo rendimiento los consensos institucionales resultan mas mencionados.



Cuadro N° 29
Mecanismos de seguimiento de los alumnos definidos por los docentes

(En %)
fMecanismos de REEMDIMIENTO
seguimiente | Bajo Medic | Ale
Solo | 475 | 85532 | 468
Acuerdos con ofros 250 0.8 36.3
QoCanies
Consensos instiucionales | 318 | 208 | 242

Ademas de estos mecanismos de tipo informal y permanente, los directivos reconocen que los
docentes de su escuela establecen instancias y momentos de evaluacion propicios para reajustar el
proceso de ensefianza y aprendizaje.

Las opiniones de los directivos de las escuelas de rendimiento medio y alto sefialan una tenden-
cia levemente superior a evaluar de modo mas continuo que en las escuelas de rendimiento bajo.
Resulta relevante sefialar que esta tendencia se consolida en la evaluacion destinada a diagnosti-
car la presencia o ausencia de los conocimientos previos necesarios para abordar un tema. Un 75%
de las respuestas que consideran mayor cantidad de instancias en el proceso de evaluacion, se
concentra en las escuelas de alto rendimiento, descendiendo esta proporcion hasta llegar al 36%
en el caso de las escuelas de bajo rendimiento. De modo inverso, las escuelas de rendimiento medio
(81%) y de bajo rendimiento (64%) evaluan mayoritariamente con el objetivo de verificar si los
contenidos previstos en la planificacion han sido aprendidos.

El desarrollo de la tarea docente es también un indicador tomado en cuenta por los directivos
para inferir la marcha del proceso de ensefianza y aprendizaje..

En este sentido sefalan que la dimension pedagdgica es el criterio de desempefio docente mas
importante, mientras que la dimension organizativa aparece con baja relevancia (63% y 27% res-
pectivamente). Esta tendencia es un tanto mas marcada en las escuelas de alto rendimiento.

Grafico N° 7
Criterios utilizados por los directivos para evaluar a los docentes
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Entre los indicadores de la dimension pedagdgica, los mas mencionados son la creatividad para
planificar estrategias y el manejo de grupo. El primer indicador prevalece en las escuelas de bajo
rendimiento y el segundo en las de alto.

La participacion en instancias de perfeccionamiento aparece también muy valorada por los di-
rectivos, mencionandola la cuarta parte de los directivos de las escuelas de nivel alto y bajo, tenien-
do menos importancia para los directivos de las escuelas de rendimiento medio.



El compromiso con la institucion constituye el indicador mas mencionado de la dimension orga-
nizativa, especialmente en las escuelas de bajo rendimiento (36% de los directivos), donde las
condiciones laborales suelen ser mas complejas y requieren mayor compromiso personal.

La dimension administrativa no es considerada en ninguno de los casos, asi como tampoco la
relacion con la comunidad u otras instituciones del sistema, funciones tradicionalmente atribuidas al
equipo directivo.

Otras investigaciones han puesto de relieve también la importancia otorgada a la dimension
pedagogica (Brovelli, 1997), ya que en general los directivos centran sus representaciones sobre la
autonomia en el aspecto curricular y de gestion interna y no en el manejo de recursos.

Los directivos de escuelas de bajo rendimiento segun los resultados del Operativo Nacional de
Evaluacion de la Calidad, consideran que sus escuelas son de rendimiento medio (23 de los 25).
No hay directivos que ponderen como “bajo” el rendimiento de la poblaciéon escolar. En aquellas
escuelas en que los alumnos presentaron un alto rendimiento, algo méas de la mitad de sus directi-
VOS reconocio esos logros, mientras que 9 de los 20 entrevistados en esta categoria sélo admite un
rendimiento medio de su poblacion escolar. Entre los directores de escuelas de rendimiento medio
la representacion se condice en mayor medida con el resultado obtenido (24 de los 27 entrevista-
dos en este rango).

Grafico N° 8
Percepciones de los directivos acerca del rendimiento de los alumnos de sus escuelas
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4.2.4. A modo de sintesis: algunas tendencias sobre el trabajo pedagogico en las
escuelas visitadas

A continuacion se presenta una sintesis de los aspectos mas relevantes detectados en funcion
de algunas problematicas centrales de la tarea pedagodgica.

e El proceso de seleccion de los contenidos continua siendo percibido como una tarea que
involucra sélo a dos actores: docentes de grado y directivos. Puestos a pensar en quiénes
deberian intervenir se incluyen otros actores como docentes de éreas especiales, alumnos y
padres. No forma parte del imaginario de docentes y directivos la incidencia que tienen los
organismos centrales de gestion en esta tarea.

e El agrupamiento como modalidad de trabajo para la seleccion de contenidos tiene mayor
presencia en el discurso docente que en el directivo. Se mantiene como forma predominante



el trabajo con colegas por grado paralelo por sobre la seleccién con colegas de area u otras
areas. En el caso de la planificacion, desde el discurso docente aumentan notoriamente los
agrupamientos. Se percibe una concepcion de la planificacion como instancia dedicada al
como y al cuando méas que al qué, pensado como propio de la tarea de seleccion de
contenidos. La planificacién anual se realiza, mayoritariamente, con un colega de ciclo o
grado, mientras que los otros tipos de planificacién mencionadas por la casi totalidad de los
docentes, son: individual, por area y por grado. Se destaca en las escuelas de bajo y medio
rendimiento una tendencia hacia un estilo de trabajo con un mayor grado de aislamiento, en
tanto en las de alto rendimiento aparece una mayor mencion al trabajo por areas para esta
tarea.

Las nuevas orientaciones curriculares, CBC y Disefios Curriculares Provinciales, son percibidas
como continuidad de las anteriores orientaciones. Los aportes mas significativos se relacionan
con nuevas estrategias, orientaciones y actualizacion de algunas areas. Las dificultades se
asocian a las condiciones necesarias para su implementaciéon, es decir necesidades de
capacitacion y/o de infraestructura y equipamiento para la escuela. La toma de decisiones
en este aspecto se vincula con la adaptacion institucional que permite la flexibilidad de los
nuevos disefios, pudiendo quedar esta responsabilidad restringida a los docentes o0 a la
institucion segun el modelo institucional del que se trate.

Los nuevos contenidos curriculares parecen haber propiciado cambios positivos en las
practicas pedagogicas - asi lo califican el 90% de los que sefialan que han modificado sus
practicas -. El area de Lengua registra el desarrollo méas importante, mientras que son aun
escasas las referencias a las areas curriculares mas nuevas para la mayoria de los Disefios
Curriculares, como son Tecnologia o Formacion Etica y Ciudadana.

Para trabajar con los nuevos contenidos los docentes dicen apoyarse, prioritariamente, en
materiales curriculares. En segundo lugar dicen utilizar los mismos libros que usan los alumnos
en su trabajo en el aula (manuales - textos escolares). Practicamente no mencionan el recurso
a fuentes primarias de conocimiento como textos especializados y libros de literatura.

Los directivos de las distintas escuelas tienden a considerar que sus escuelas tienen
rendimientos medios en cuanto a logros de aprendizaje.



5. La interaccion entre las escuelas y la comunidad

En el contexto de la tendencia a la descentralizacion vigente en el mundo entero entre 1968 y 1983
se llevd a cabo un largo proceso de transferencia de los establecimientos dependientes del Estado
Nacional a las jurisdicciones provinciales y a la municipalidad de Buenos Aires. En este marco, las
jurisdicciones “construyeron modelos alternativos de gestion educativa que organizaron, en general,
alrededor de dos ejes centrales: la descentralizacion de los servicios provinciales y la apertura de las
instituciones escolares a la participacion de la comunidad” (Tiramonti, G.1993).

Con relacion a este ultimo punto, en el plano legislativo se observa que en veinte de las veintitrés
constituciones provinciales del pals esta prevista la apertura a la participacion social en la educa-
cion (Braslavsky C., 1996). Asimismo, la Ley Federal de Educacion (24.195) en su articulo 5to, sos-
tiene como principio la participacion de las familias, la comunidad, los gremios docentes y las or-
ganizaciones sociales (Inciso “s”) y consagra el derecho de los padres a “asociarse y a participar
en organizaciones de apoyo a la gestion educativa” (inciso “t”) a la vez que a “participar en las
actividades de los establecimientos educativos, en forma individual o a través de los érganos cole-

giados representativos de la comunidad educativa” (art. 44 inciso. “b”).

Las formas que asume la interaccion entre las escuelas y la comunidad son diversas y se en-
cuentran condicionadas por la confluencia de multiples factores, entre los cuales se destacan las
caracteristicas socioeconémicas de las comunidades de referencia, las formas que adquieren las
politicas provinciales de promocion de la participacion y la forma en que cada institucion educativa
concibe los alcances y los limites que debe tener el poder de los actores involucrados.

Podemos entender, a los fines del desarrollo de este apartado, la participacion como el “conjunto
de actividades mediante las cuales los individuos se hacen presentes y ejercen influencia en ese
elemento comun que conforma el ambito de lo publico” (Frigerio, Poggi y Tiramonti, 1992). Las for-
mas en que estas actividades se insertan en la vida cotidiana de las instituciones educativas y, ante
todo, los mecanismos de toma de decisiones puestos en juego en las mismas nos informan acerca
del espacio que los miembros de la comunidad ocupan en las escuelas.

Se ha sostenido que la participacion tiene un papel importante en la organizacion de las institu-
ciones y en la posibilidad de que éstas concreten los objetivos que se plantean debido a, por lo
menos, tres motivos: el primero, porque a través de la misma “los actores intervienen en la defini-
cion de las normas que regulan su propio comportamiento y establecen el conjunto de derechos y
obligaciones a los que estan sujetos”; el segundo, porque la participacion puede favorecer la cons-
titucion de mecanismos capaces de promover la colaboracién en las tareas institucionales y en
consecuencia, “construir un orden que tenga mayores posibilidades de efectivizarse”; y por ultimo,
"la participacion es necesaria para la construccion de un orden democratico” (Frigerio, Poggi y Ti-
ramonti, 1992)

5.1. La importancia de la comunidad en las definiciones mas relevantes
de la escuela segun los actores institucionales

La comunidad educativa se hace presente en numerosas situaciones, mas o menos cotidianas,
de la vida escolar. En este apartado, nos proponemos indagar las representaciones de los actores
institucionales en relacion con la participacion de la comunidad en la escuela.

Casi la mitad de los directivos de alto y bajo rendimiento considera que los padres y las coope-
radoras han intervenido en las decisiones que se tomaron en las escuelas en los Ultimos dos afos.



Si se compara el grado de participacion de los padres y las cooperadoras atribuido por los di-
rectivos y docentes en las decisiones mas importantes que se tomaron en sus escuelas en los ul-
timos dos afos, las situaciones varian. Los directivos de las escuelas de alto y bajo rendimiento
consideran que entre 1997 y 1998 hubo un leve descenso en esa participacion. En cambio, en las
escuelas de rendimiento medio los directivos perciben una situacion inversa.

Para los docentes la participacion es aun menor, ya que solo un tercio de los mismos considera
que los padres y cooperadoras participaron en las decisiones del ultimo afio y un quinto en las
decisiones del afio anterior.

Mientras los directivos perciben un descenso en la participacion de padres y cooperadoras en-
tre los dos ultimos afios, los docentes o perciben como un incremento.

Otras organizaciones de la comunidad tienen escaso peso y la forma de manifestarse reitera la
tendencia antedicha: son visualizados con mayor protagonismo por parte de los directivos que de
los docentes, y se observa un leve incremento en la participacion entre el afio 1997 y 1998.

Cuadro N° 30
Participacion de padres y cooperadoras y otras organizaciones de la comunidad
en la toma de las principales decisiones de los afios 1997 y 1998
(En % por nivel de rendimiento)

W Directives Docentes
Actores A, ful B iy i B

Fadres £11997 50.0 33.4 a6.0 23.1 18.6 18.2
cooperadora 1998 || 450 48.1 48.0 32.1 28.3 246
Otras 1957 20.0 14.8 12.0 4.2 2.0 2.5

organizaciones de

B 1998 | 200 18.5 20.0 5.3 24 3.0

Aunque estos leves incrementos estan marcando tendencias incipientes, no parecen manifes-
tarse en lugares o0 espacios nodales de la organizacién institucional, como por ejemplo, objetivos
y propositos de la escuela para el presente afo, PEI, o la misma representacion de los actores
acerca de la necesidad de alcanzar mayores margenes de autonomia para actuar en estas éreas.

De hecho, entre los objetivos o propdsitos que definen la tarea de la escuela para el afio 1998,
tanto los directivos como docentes incorporan en baja proporcién el afianzamiento de los vinculos
con la comunidad como una de las metas a alcanzar.

Cuadro N° 31
Afianzar el vinculo escuela-comunidad como propésito u objetivo
gue se ha planteado la escuela para el afio 1998
(En % por nivel de rendimiento)

Directivos Docentes

Alto Medio Bajo Alto Medio Bajo

35.0 il 20.0 16.2 12.3 212




La diferencia existente en la apreciacion de directivos y docentes de escuelas de rendimiento
alto respecto de esta cuestion es notable. Mientras mas de un tercio de los directivos lo sefiala, esta
proporcion desciende a una sexta parte de los docentes. En cierto modo, para cada uno de estos
actores la prioridad otorgada al vinculo externo en su trabajo cotidiano difiere. Sin embargo, la re-
levancia que le otorgan los docentes de escuelas de bajo rendimiento es mayor, tanto con respecto
a las instituciones de alto rendimiento como en relacion con sus propios directivos. En este ultimo
caso, es probable que la necesidad cotidiana de maestros y maestras de atender a la diversidad
requiera un mayor acercamiento a la comunidad para comprenderla mejor y relevar necesidades.
Teniendo en cuenta el resultado de otras investigaciones (Cigliutti, S. 1990) podria hipotetizarse que
esta prioridad estéa implicando una demanda por parte de los docentes de una mayor presencia de
los padres en la escuela, dado la sobrecarga de trabajo asistencial que los mismos manifiestan tener
en estas escuelas.

Sin embargo, la baja importancia otorgada al vinculo escuela-comunidad en los propdsitos de
los dos ultimos afnos, decrece aun mas al considerar las decisiones mas importantes tomadas en el
afio 1997 y 1998.

Cuadro N° 32
Decisiones mas importantes tomadas en 1997 y 1998 referidas al
“afianzamiento del vinculo escuela-comunidad”
(En % por rendimiento)

ndirmiento Directivos Docentes
Afins A ] =] A, hd B
1997 15.0 7.4 8.0 4.2 4.7 §.9
1998 0 1.1 12.0 8.4 2.4 59

Esta baja relevancia termina diluyéndose cuando se consideran los &mbitos de toma de decisio-
nes: al considerar el tipo de reuniones que tiene el personal de la escuela y los temas que alli se
abordan queda préacticamente fuera del espectro de pensamiento el vinculo con la comunidad.

De hecho, del conjunto de directivos, sdélo tres reconocen que el tema es tratado en reuniones de
todo el personal o de grado, proporciéon que se reitera cuando consideran los cambios acontecidos
en la escuela a partir de las decisiones tomadas.

En la misma direccién, cuando se los consulta acerca del proyecto educativo, entendido como
una herramienta organizadora del quehacer institucional, se observa una baja referencia a la rela-
cién con la comunidad como linea de accion del trabajo escolar, menos de la sexta parte de los
directivos y de los docentes lo mencionan. Esto no se debe a la percepcion acerca de limites pre-
establecidos para decidir en estos aspectos. De hecho, practicamente ningun directivo ni docente
reclama mayores margenes para la toma de decisiones en este terreno.

Cuadro N° 33
El margen para la toma de decisiones segun directivos y docentes
(Categorias seleccionadas)

Directivos Docentes
Alto  Medic | Baje | Ate | Medic | Bajo

[Menor margen
Relacien conlacomunidad | - 74
| Tereas asisienciales | - 74

-

2.0

1.¢

s | Lt



No obstante, las actividades de relacion con la comunidad reaparecen cuando los directivos es-
pecifican las actividades que estan llevando a cabo, no contempladas especificamente en el PEl,
incrementandose su mencion segun rendimiento en las escuelas en que menos hubiera aparecido
prevista. De este modo, mientras apenas el 8% de los directivos de escuelas de bajo rendimiento
incluyeron inicialmente esta linea de accion, casi un tercio la tiene en cuenta al momento de las re-
definiciones. Inversamente, mientras la quinta parte de los directores de escuelas de alto rendimien-
to o contempld en el proyecto original, sélo el 12,5% necesitd involucrarlo después.

En términos formales, este tipo de involucramiento se comprende al observar para qué son con-
vocados los padres. En general, se los cita para informarles sobre el seguimiento del aprendizaje
de sus hijos, para brindar apoyo y participar en actividades extra aulicas y para informarles sobre
el seguimiento de la disciplina.

Cuadro N° 34
Motivos de la convocatoria a los padres segun directivos y docentes

Motivos de la conwocatoria a Directivos Docentes

los padres Alta Medio | Bajo Alto Medio Eajo

Informacion sobre el

. % : 700 703 78.0 78.0 724 B4 .2
seguimiento del aprendizaje

IIOrAsIOnISagetel 250 | 333 | 320 | 380 | 322 | 310
seguimiento de la disciplina

Apoyo vy participacian en

actividades extra aulicas 5.0 &3 ag:0 e 204 o

Los contactos con los padres para el seguimiento del aprendizaje concitan la mayor atencion
por parte de las escuelas y son mas directos en el caso de los docentes de escuelas de mayor
rendimiento. Esto se infiere a partir de que este vinculo es mas mencionado por los docentes a medida
gue se incrementa el rendimiento mientras que en el caso de los directivos aumenta a medida que
decrece el rendimiento.

Los padres de alumnos participan en algunos casos en la puesta en practica de experiencias de
cambio curricular. Aunque la opinién de los docentes no expresa diferencias segun el rendimiento
de las instituciones, en el caso de los directivos, este tipo de participacion es mencionada en mayor
medida cuando se incrementa el rendimiento. Esto pone de relieve que, al menos desde el punto de
vista de los directivos, los padres tienen o debieran tener mas injerencia en lo pedagdgico en aque-
llos casos en donde el nivel educativo de los mismos y, por ende, su capacidad de interpretar y
demandar en estos aspectos, es mayor.

5.2. La participacion de padres y cooperadora en la cotidianeidad escolar

El apartado anterior puso de relieve que la participacion de la comunidad no se encuentra en la
perspectiva de docentes y directivos en el centro de las decisiones fundamentales que han tomado
las instituciones en el ultimo tiempo. Sin embargo, al indagar directamente sobre los espacios y temas
acerca de los cuales padres y cooperadora deciden, ejecutan y evallan, es posible observar un
trabajo significativo.

El modo en que lo hacen depende de la manera particular que adquiere la relacion entre padres,
cooperadora, directivos, docentes y alumnos en cada escuela, dado que los actores involucrados
ponen en juego sus concepciones, intereses y prejuicios, en marcos en los que las condiciones
objetivas de los mismos constituyen condicionantes para su involucramiento. Algunas investigacio-



nes han sefialado que son aquellos que pertenecen a sectores sociales mas desfavorecidos los que
menos posibilidades tienen de participar en los espacios que las instituciones escolares pueden
ofrecer. (Ezpeleta, J. 1996).

Esto se traduce en la percepcion de los directivos dado que los que se desempefian en escue-
las de alto rendimiento reconocen una mayor participacion de padres en la toma de decisiones
escolares. Entre los docentes no hay diferencias significativas en las percepciones sobre la partici-
pacion de padres segun el nivel de rendimiento de las escuelas en las que trabajan.

Cuadro N° 35
Participacion de los padres en la toma de decisiones en la escuela

Actores Directivos Docentes
Rendimiento A M B A M B
Taman Fa.0 | 440 | 56.0 247 277 28.4
decisiones.

Las areas en las que los directivos sostienen que los padres toman decisiones en la escuela, se
vinculan més a tareas de apoyo que a cuestiones sustantivas de la vida escolar. En general se cen-
tran en la organizacion de eventos, la contratacién de servicios y el mantenimiento edilicio y el
equipamiento escolar. En el caso de los docentes, se incluye la cuestion pedagdgica amén de las
tareas de apoyo.

En todos los casos, el nivel de rendimiento de la institucién, se asocia con el area en la que
toman decisiones. Se observa asi que la participacion de los padres en la toma de decisiones, tanto
vinculada al mantenimiento edilicio como acerca de cuestiones pedagdgicas, crece en relacion con
el nivel de rendimiento. En ambos casos, la posibilidad de participar depende del capital econémi-
co en el primer caso y cultural en el segundo, requisitos que cumplen en mayor medida los padres
de alumnos de escuelas de mayor rendimiento, quienes se caracterizan por poseer niveles educa-
tivos y un poder adquisitivo mas alto que los de las otras escuelas.

Los docentes de las escuelas de rendimiento bajo y medio sefialan la participacion de los pa-
dres en la toma de decisiones referidas a la organizacion de eventos, como su ambito de compe-
tencia fundamental. Es decir, se involucran en aspectos vinculados a la busqueda de fondos adicio-
nales para sostener materialmente algunas necesidades en las escuelas. Parecen configurarse asi
modalidades diferentes de relacion con los padres segun sus caracteristicas socioeconémicas.

Gréfico N° 9
Algunos aspectos en que los padres toman decisiones en la escuela segun los docentes

30 4

25 —T

——
0 I OOy, de eventos

@ Mantenimiento

O Cuestiones
pedagdgicas

Alta fledio Bajo




Sin embargo, existen otras areas en que los padres deciden mas en su caracter de miembros
asociaciones cooperadoras que a titulo individual. Esto se observa cuando consideramos aquellas
instituciones en las que los directivos indicaron que se habian realizado obras de infraestructura en
las escuelas en los ultimos 5 afos.

Cuadro N° 36
Participacion de los padres y la cooperadora
en la decision de realizar obras segun los directivos
(En % por rendimiento)

Actores _ _ Directives

B _ M _ A
| Padres _ 45 26.3 _ 22.2
Cooperadora . 273 . 3.2 . 35.6

La participacion de los padres en la toma de estas decisiones resulta significativamente menor
a la de las cooperadoras con independencia del nivel de rendimiento que exhiban las escuelas, dada
la funcion misma que este érgano cumple y a que en algunas jurisdicciones el financiamiento es por
normativa administrado por la cooperadora. Los directivos de escuelas de rendimiento bajo sefialan
una participacion de padres y cooperadoras en esta cuestion muy inferior a los de las escuelas que
poseen rendimientos mas altos. Posiblemente estas notables diferencias entre las escuelas de ren-
dimiento medio y alto por un lado y las de rendimiento bajo por el otro, estén vinculadas al origen
social y el poder adquisitivo de las familias que acuden a las mismas que muestra una correlacion
evidente con el nivel de rendimiento. De hecho, las instituciones de menor nivel de rendimiento y
cuya matricula posee mayores niveles de pobreza son en mayor medida objeto de politicas com-
pensatorias, por lo que los organismos de gobierno nacional asumieron en mayor medida las obras
de infraestructura sin necesidad de recurrir a esfuerzos locales. En las instituciones de mayor ren-
dimiento, aumenta la mencion a los recursos propios y provinciales a la hora de encarar estas obras.

Gréfico N° 10
Participacion de la cooperadora en la realizacion de obras segun directivos

Sin embargo, en las circunstancias en que las cooperadoras participan de estas tareas, son las
cooperadoras mas poderosas organizativa y financieramente las que estan en mejores condiciones
de llevar adelante el proceso total. La gestion de las instituciones educativas se enfrenta a las com-



plejidades de normativas diversas y en ocasiones muy rigidas, administradas con criterios muchas
veces dispares por la burocracia educativa. Para las cooperadoras desempefiarse adecuadamente
en el marco de las disposiciones vigentes requiere de ciertos conocimientos e incluso vinculos per-
sonales con distintas instancias de conduccion de la politica educativa.

5.2.1. El trabajo de las asociaciones cooperadoras

Como han mostrado otras investigaciones en el tema, la “intervencion de las asociaciones co-
operadoras ha excluido desde su reglamentacion la realizacion de tareas técnicas, administrativas
o disciplinarias. Los padres de los alumnos se constituyen en socios que recaudan fondos para pro-
veer a la escuela de material didactico y equipamiento, otorgar becas, ampliar el servicio alimenta-
rio, realizar refacciones, y otras actividades similares. Estos objetivos contribuyeron a que los orga-
nismos se conformen por aquellos padres de mejor ubicacion socioecondmica relativa o los que
detentan mayores vinculos con instituciones politicas y religiosas poderosas en el ambito local: estas
situaciones facilitan la obtencion de recursos” (Carro, S., y otros, 1996).

Esto se trasunta en la relacion entre la cooperadora y el equipo directivo, la que es presentada
en general como de alta colaboracion por la respuesta a las necesidades de la institucion y una
presencia mas visible en las escuelas de alto rendimiento. Son estos directivos quienes mas tienen
en cuenta a las asociaciones cooperadoras en las tareas semanales que realizan. Esto no implica
que las familias que alli participan sean las mas numerosas. El 11,4% de las familias de escuelas
de rendimiento bajo sefiala que participa en la cooperadora escolar, mientras que en las escuelas
de rendimiento alto y medio la participacion no llega al 7%.

La percepcion de los docentes respecto de esta relacion es menos optimista que la de los direc-
tivos, aunque se mantienen las distancias entre las escuelas de alto y bajo rendimiento.

Gréfico N° 11
La relacion entre la cooperadora y los docentes.
(En % por nivel de rendimiento)

Los docentes mencionan entre sus argumentaciones acerca de las situaciones de poca y ningu-
na colaboracion entre cooperadoras y escuelas: las pocas posibilidades de articulacion, el nivel so-
cioeconémico de las familias o la falta de preocupacion por las necesidades de los alumnos. En
todos los casos, parece primar la distancia sociocultural con los propdsitos de la escuela. Los pro-
pios cooperadores y padres, por su parte, tienen una perspectiva mas optimista respecto de su
colaboracion con la institucion educativa.



La actividad a la que principalmente parecen dedicarse las cooperadoras escolares es la recau-
dacién de fondos para contribuir al funcionamiento de la institucion, con escasas diferencias si ob-
servamos su nivel de rendimiento. Sin embargo se perciben algunas sutiles diferencias cuando se
abordan algunas de las demés actividades que los cooperadores destacan.

Cuadro N° 37
Actividades que realizan las cooperadoras segln sus propios miembros
(En % por nivel de rendimiento)

Actividades Alto | Medio  Bajo

| Evenlos para recaudar dinero | 847 | 858 | 91.0 |
| Armeglo de edificio | 890 | Fo.0 | 949
Gestiones ante arganismos oficiales 73T 5.0 | 55,1

| para gbtener recursas

| Ayuda para limpiar y dar de comer | 368 | 375 | 364
Reumonres con instituciones intermedias | 368 | 250 | 455
| para donaciones _ _ _

Reumones para elaborar el PEI [ 316 [ 208 | 91

El arreglo edilicio y la realizacion de gestiones ante organismos oficiales para obtener recursos
es una actividad sefialada por los cooperadores de escuelas de rendimiento medio y alto especial-
mente, lo que se vincula a su capital tanto econémico como social.

Es en estas actividades relacionadas con los recursos en las que se les otorga un margen mayor
de decision, hecho que reconocen los propios cooperadores. Sobresalen las decisiones tomadas
para adquirir, reparar y/o mejorar el equipamiento escolar (el 50% de los cooperadores de escuelas
de rendimiento bajo y medio y casi el 70% de los de escuelas de rendimiento alto sefalan esto para
el afio 1998).

En relacion con la ejecucion de las decisiones tomadas, los cooperadores consideran tener un mayor
nivel de autonomia en las escuelas de rendimiento alto donde algo méas de la cuarta parte de las
cooperadoras se hace cargo de la ejecucion. En el resto de las escuelas parece no haber tal delega-
cion y la responsabilidad sobre la puesta en practica se comparte con otros actores institucionales.

El seguimiento de las tareas en las escuelas de rendimiento alto fue compartido con los directi-
vos (42,1%); con directivos, docentes y padres no cooperadores (21,1%) o realizado solo por la
cooperadora (21,1%). En mas de la mitad de las escuelas de rendimiento bajo y medio el segui-
miento queda en manos de la cooperadora y de los directivos.

La cooperadora y los directivos se hacen cargo, en aproximadamente la mitad de las escuelas,
de la responsabilidad de establecer las prioridades para el uso de los fondos recaudados. Pero las
cooperadoras tienen mayor autonomia en las escuelas de rendimiento alto y los docentes tiene mayor
participacion en las de rendimiento bajo. Estos fondos recaudados son utilizados —segun los coope-
radores- para cubrir gastos de mantenimiento y equipamiento en las escuelas de rendimiento alto y
medio, mientras que en las de rendimiento bajo se utilizan, en primera instancia, para los gastos de
mantenimiento e infraestructura.

Por otro lado, mas del 75% de los integrantes de asociaciones cooperadoras de escuelas de
rendimiento alto y medio sostienen que los recursos que recauda la cooperadora son imprescindi-
bles para el funcionamiento de la escuela mientras que sélo uno de cada cuatro cooperadores de
escuelas de rendimiento bajo se expresa en el mismos sentido. Entre estos Ultimos se impone la
idea de que dichos recursos son necesarios (63,6%), 1o que probablemente se vincule a su menor



capacidad de recaudacion, asi como a la existencia de programas compensatorios de los que re-
ciben fondos para emprender obras de envergadura como las de infraestructura y equipamiento, a
la vez que reciben materiales para el desarrollo cotidiano de la tarea pedagdgica. De hecho, las
mismas familias expresan su menor capacidad contributiva.

Gréfico N° 12
Aportes de las familias para el funcionamiento de las escuelas
(Segun encuestas a familias)
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5.2.2. La participacion de los padres en actividades complementarias

En las escuelas los padres suelen realizar una variedad de actividades que, aunque espaciadas,
contribuyen a la dinamica escolar y no se encuentran englobadas en el trabajo tradicional de la aso-
ciacion cooperadora. De hecho, méas del 74% de los directivos sostiene que los padres participan
en otras actividades en la escuela, fuera de las tareas de la cooperadora. aunque menos del 54%
de los docentes se expresa en el mismo sentido.

Cuadro N° 38
Participacion de los padres en actividades que no
involucran a la cooperadora segun directivos y docentes
(En % por rendimiento)

Alte | Medio Bajo

| Direclivos | 900 | 741 80.0
fDUUUHlL‘S_ 03.7 | 87T 46.8

Entre dichas actividades, se destacan el apoyo y participacion en actividades extra aulicas y la
participacion en proyectos y/o talleres especificos, mientras que en muy baja proporcion participan
de acciones que se intersectan con las actividades propias de la cooperadora (recaudacion de fon-
dos o mantenimiento edilicio o de equipamiento). Esto sucede en mayor medida en las escuelas de
rendimiento bajo, en las que, probablemente, recurran no sélo a la cooperadora sino también a los
padres en general para compensar necesidades materiales.



Cuadro N° 39
Tipo de actividades en las que participan los padres
que no involucra a la cooperadora segun directivos y docentes
(En % por nivel de rendimiento)

Tipa e actidades filto Medin | Eajo |
| | Oir | Dac ar. | 2] = | s | g |
ADTea ¥ paTCiEscin an 3.1 s00 131.EB 4713 L 32

| actividades cwira sulcas | | | | |
Farticipacion &n proyeCing yin 440 | 403 o FL Y & [ I
_|.!| il oH H_!-ICI"CD! | | | | |
Flarlenimisnts del ediico ¥ de Q ~F | 50 11.6 sl 6.2

| equipamisnio sscolar | | | | | |
_F|-rr||||I.¢l|.'|:|'||,:|-l fondag ] LY ] LT 10.0 ] (] ] 104 | &3 |

Las familias por su parte, tienen una percepcion menos activa de su participacion en actividades
en la escuela, aunque el tipo de actividades que desarrollan se corresponden con aquellas que los
docentes sefialan como a las que la escuela convoca, donde prevalecen las cuestiones relaciona-
das con la disciplina y el aprendizaje de los hijos. Son los docentes y directivos quienes convocan
en mayor medida, siendo casi nula la autoconvocatoria por parte de los padres. El protagonismo de
los docentes es mayor en las escuelas de alto rendimiento, mientras que en las de bajo desciende
a la par que se eleva la presencia de los directivos.

5.2.3 La integracion de los padres en la definicion de pautas de funcionamiento
institucional

Las politicas destinadas a promover la autonomia institucional han centrado su accionar en el
desarrollo de herramientas institucionales capaces de contribuir a la definicion colectiva de las pau-
tas de funcionamiento institucional. Entre ellas, la elaboracion del Proyecto Educativo Institucional y
de los Reglamentos de Convivencia han sido las mas difundidas.

La participacion de los padres en la elaboracion del PEI resulta mayor en las escuelas de rendi-
miento alto y bajo (aproximadamente 7 de cada diez directivos) que en las de rendimiento medio.
Su participacion en términos de cooperadora es reconocida por alrededor de la tercer parte de los
directores, pero en este caso, el piso corresponde a las escuelas de rendimiento bajo y el techo a
las de rendimiento medio. Esto muestra una vez mas la dificultad organizativa de los sectores que
asisten a escuelas de bajo rendimiento.

Una participacion menos activa se observa al momento de redefinir las acciones previstas en
el PEIl. Esto mostraria una menor injerencia de la comunidad en las estrategias de seguimiento
conducentes a readecuar las decisiones iniciales. En este sentido, su participacion parece adqui-
rir un caracter mas consultivo que integral, ya que se ve limitada su integracion en el proceso
total de gestion.

Si entendemos que las normas de convivencia “no son otra cosa que el necesario conjunto de
reglas que permiten, posibilitan y regulan los intercambios entre diferentes actores que compar-
ten una actividad” (Frigerio, Poggi y Tiramonti, 1992) y consideramos que una parte de su legiti-
midad deviene del consenso que las mismas tienen entre los miembros de cada institucion, se
hace evidente la necesidad de conocer la amplitud de la participacion de éstos en su formula-
cion. Esto no implica desconocer que los marcos normativos que rigen el funcionamiento de las
instituciones escolares estan en gran medida determinados desde instancias exteriores a cada
escuela.

En términos generales, los padres participan en cuanto tales, en mayor medida que en tanto
participes de asociaciones colectivas. La participacion de los padres y la cooperadora en la elabo-



racion de los reglamentos de convivencia, constituye entre algo menos de la mitad de los padres a
un tercio, segun el nivel de rendimiento. El primer caso lo constituyen las escuelas de alto y medio
rendimiento, mientras que en las de bajo decrece el nivel de participacion. Al menos desde el dis-
curso, se pretende una dinamica mas democratica en la definicion de los mecanismos de conviven-
cia institucional en los casos en que el rendimiento es més alto, lo que podria estar indicando la
confluencia de aprendizajes instrumentales y formativos complementariamente.

Gréfico N° 13
Participacion de padres y cooperadoras en la elaboracion del codigo de convivencia
(por nivel de rendimiento)
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5.3. La relacion de las escuelas con otras instituciones de la comunidad

Hasta ahora hemos dado cuenta de las relaciones que se establecen entre las escuelas, los pa-
dres y las cooperadoras y sélo en algunos casos se hizo mencion a otras organizaciones de la comu-
nidad. Las relaciones de las escuelas con estos actores se efectivizan, principalmente, en la realiza-
cion de actividades conjuntas, algunas de tipo ocasional y otras de caracter mas sistematico. Por lo
general estas actividades son pensadas y decididas desde las mismas instituciones educativas y “a
posteriori” se llevan adelante los contactos necesarios para facilitar su concrecion. De todos modos,
en ocasiones las entidades de la comunidad que participan de las mismas se involucran en la toma
de las decisiones o en algunos pocos casos son incluso quienes toman la iniciativa.

Como han mostrado numerosas investigaciones, las escuelas han mirado tradicionalmente a las
organizaciones sociales como proveedores de recursos adicionales ya sea en forma de materiales,
recursos financieros 0 mano de obra. Es menos comun en cambio, que los acuerdos con otras ins-
tituciones estén implicados en la realizacion de actividades o la provisién de insumos para el mejo-
ramiento del servicio educativo. (Frigerio, Poggi, y Tiramonti, 1992)

El 84,7% de los directivos, indican que las escuelas a su cargo realizan actividades general-
mente asistenciales, culturales y deportivas, con otras instituciones de la comunidad, entre las que
se destacan los centros culturales en el caso de las escuelas de alto y medio, mientras que pre-
dominan las organizaciones religiosas en el caso de las escuelas de bajo rendimiento.



Gréfico No. 14
Instituciones con las que las escuelas llevan a cabo actividades.
(En % por rendimiento segun directivos)
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En opinién de los docentes, este vinculo con otras instituciones de la comunidad es menos im-
portante. Sélo el 64,15 % de los docentes lo sefiala, tal vez debido a que el vinculo no siempre lo
establece la institucion en su conjunto sino algunos maestros, el directivo y/o la cooperadora. Aun-
que las tendencias generales se mantienen, estos actores destacan en mayor medida y para todos
los niveles de rendimiento, la realizacién de actividades con centros de salud. Las actividades que
se realizan suelen ser principalmente de indole cultural, deportiva o sanitaria.

Segun los docentes encuestados las mismas responden a la siguiente distribucion:

Grafico N° 15
Actividades realizadas con organizaciones de la comunidad, segun docentes

Aparecen claramente marcadas las diferentes prioridades de las escuelas a la hora de realizar
actividades. Las instituciones de rendimiento alto realizaron en los ultimos dos anos principalmente
actividades culturales y deportivo-recreativas, las de rendimiento medio las mismas, pero en orden
invertido y con una clara preponderancia de las actividades deportivo-recreativas; y las de rendimien-
to bajo priorizaron los eventos deportivos y la asistencia sanitaria y nutricional. En estas ultimas, los
eventos religiosos ocuparon un lugar destacado ya que se mencionan mas que las campafas de
prevencion.



5.4 El trabajo escolar y su repercusion en la comunidad

Aungue en nuestro pais funciona en muchas jurisdicciones el llamado “radio escolar” que delimi-
ta la distancia geogréfica entre el lugar de residencia del alumno y la zona de influencia dentro de
la que puede elegir escuela, en ese margen las familias seleccionan la instituciéon a la que envian a
sus hijos, e incluso, como han demostrado muchas investigaciones, desarrollan estrategias para
sortear la normativa y eligen ampliando dicho margen.

Los motivos de eleccion son parte de la construccion de expectativas y posiblemente condicio-
nen la demanda y colaboracion hacia la institucion. Mas del 90% de las familias, sin distincion del
rendimiento de las escuelas a las que van sus hijos consideran que la ensefianza que en ellas se
imparte es buena o muy buena. Es llamativo el alto grado de conformidad de la mayoria de los padres
con respecto a la educacion que brindan las escuelas, incluso cuando éstas no logran un nivel de
rendimiento aceptable. Sin embargo, esta homogeneidad no se verifica a la hora de sefialar los
motivos por los cuales eligieron la escuela para sus hijos, lo que pone de relieve la capacidad di-
ferencial de reclamar calidad educativa y podria explicar en parte la conformidad con la escuela.
Son las familias que envian a sus hijos a escuelas de alto rendimiento las que priorizan la calidad
por sobre la cercanfa geografica, mientras que esta verificacion es inversa en el caso de las fami-
lias de alumnos de instituciones de bajo rendimiento.

Gréfico N° 16
Motivos por los que los padres eligen la escuela
(En % por nivel de rendimiento)

Es sabido que las familias con condiciones socioecondmicas desfavorables son las que enfren-
tan mayores restricciones a la hora de elegir donde enviar a sus hijos ya que deben incluir entre sus
consideraciones los costos de transporte, alimentacion e incluso las dificultades que esto trae para
el desenvolvimiento habitual de la unidad doméstica segun la edad que tengan los alumnos que
asisten a la escuela.

Estas restricciones se hacen visibles en los motivos que aluden para su eleccion aquellos pa-
dres que envian a sus hijos a escuelas de bajo rendimiento, donde la cercania geografica adquiere
un peso superior a lo observado en los otros rangos de rendimiento.

Los directivos de las escuelas de rendimiento alto y medio destacan la calidad educativa de la
escuela en correspondencia con el nivel de rendimiento efectivo en el Operativo Nacional de Eva-
luacion de la Calidad. No obstante, este motivo estd sobrevalorado respecto de la opinion de las
propias familias en las escuelas de alto rendimiento, y en menor medida en las de rendimiento medio.



Es en las escuelas de bajo rendimiento donde el motivo de eleccion de escuela aparece con mayor
congruencia en ambos actores. Lo llamativo de esta situacion reside, no obstante, en que méas de
un tercio de los directivos y algo menos en el caso de los docentes, consideran que la escuela es
elegida porque es buena, imagen que no se corresponde con los resultados efectivamente obteni-
dos en el Operativo.

Cuadro N° 40
Motivos por los cuales los padres eligen la escuela segun directivos y docentes
(En % por nivel de rendimiento)

Motivos de Alto Medio Bajo
elecclon Dir. Doc. Diir. Doc. Diir. Doc.
Les queda cerca 25.0 237 2956 431 g0.0 55.5
Es buena 75.0 737 593 60.5 400 318
£s & tnicaen 2 5.0 26 148 47 8.0 8.9
For otras razones 0.0 158 259 123 40.0 153

5.5 A modo de sintesis: notas sobre la relacion entre las escuelas y la
comunidad

e El espacio que los diferentes actores involucrados en la vida cotidiana de las instituciones
tienen en la toma de decisiones revela las formas particulares que asume la distribucion del
poder dentro de las mismas. Hablar del poder implica considerar especialmente las relaciones
de intercambio entre los actores en el seno de las instituciones considerando especialmente
aquellos aspectos acerca de los cuales pueden decidir y aquellos en los que su voz es menos
escuchada.

e Se hace evidente que padres y cooperadoras son los Unicos actores de la comunidad cuya
participacion en el seno de las instituciones tiene cierta relevancia.

e Son los directores quienes le otorgan mayor relevancia —aunque ésta es relativa- al vinculo
con la comunidad y quienes consideran mas importante la participacion de las familias en la
vida de la institucion.

e Respecto de los ambitos en que se incluyen, los padres tienen una mayor participacion en
aquellos aspectos de la vida institucional que se relacionan con las decisiones mas generales
gue las escuelas deben tomar y en aquellas actividades mas o menos ocasionales en las
gue colaboran o participan como asistentes.

e |as cooperadoras, por otro lado, son protagonistas activas en la resolucion de los problemas
de mantenimiento, infraestructura y recaudacion de fondos, es decir, con actividades
vinculadas a cubrir situaciones de deficiencia material. En las escuelas de rendimiento mas
alto se observa una mayor participacion de padres y cooperadoras en muchos de los
aspectos sefialados, situacion que sin duda se explica por las caracteristicas socioeconémicas
y culturales de los mismos. En estas escuelas las cooperadoras son mas fuertes y los padres
ejercen mayores demandas en diversos aspectos, incluso los vinculados a lo pedagdgico
aunque en este caso es dificil evaluar el impacto concreto de las mismas.

e Otras instituciones de la comunidad se vinculan con las escuelas mediante la realizacion de
actividades puntuales pero éstas son generalmente iniciativas de docentes y directivos.



En los aspectos pedagdgicos, mas alld de las declaraciones de intencién de directivos y
docentes, la participacion de padres y cooperadoras es baja o casi nula. En estos aspectos
los padres, y no la cooperadora, son los interlocutores considerados validos por el cuerpo
docente.

La participacion de la comunidad parece ser un poco mas significativa en aquellos aspectos
vinculados con la organizaciéon de eventos, y con las actividades de colaboracion con la
institucion tales como la realizacién de actividades de mantenimiento del establecimiento.



6. Los nuevos contenidos y los logros de aprendizaje.
Una aproximacion a través del curriculum”

Introduccion

En este apartado se realiza el andlisis de algunas de las modalidades y estrategias que asume,
en las instituciones educativas de la muestra, el proceso de incorporacion de los nuevos lineamien-
tos curriculares producidos por las diferentes jurisdicciones. A través del estudio de las diversas
fases de desarrollo del curriculum interesa indagar de qué manera se plasman y se manifiestan los
procesos de transformacion educativa en el contexto de realizacion curricular, teniendo en cuenta
la seleccion prevista para la muestra por niveles de rendimiento (alto, medio y bajo). En otras pala-
bras, se trata de observar la vinculacion entre la gestion curricular por parte de las escuelas y los
niveles de rendimiento alcanzados.

La reciente extension de la teoria y del campo del curriculum se constata en la multiplicidad de
sentidos a los cuales refiere. Desde una perspectiva centrada en el curriculum en tanto dispositivo
regulador que prescribe y delimita la ensefianza en las escuelas (como plan / programa de estudio)
se ha pasado por una mirada que incluye las préacticas y la experiencia misma de alumnos y docen-
tes en los contextos reales en los cuales se concretan las situaciones pedagoégicas escolarizadas,
hasta llegar a una nocién del curriculum como proceso que intenta incluir y superar a las anteriores.

El curriculum entendido como el texto y las practicas resultantes de un particular modo de enten-
der y trasmitir la cultura publica, es producido en dos contextos o planos: por una parte, el denomi-
nado contexto de formulacion y por otra parte, el contexto de realizacion. El curriculum resultante del
primer contexto generalmente se objetiva en el Disefio o Documento Curricular, el cual luego es trans-
formado por diversos niveles y fases curriculares y realizado en condiciones concretas de escolariza-
cion que definen las caracteristicas que asumen los contextos de realizacion.

El proceso curricular que puede captarse a través de sus diferentes niveles, muestra algunos
productos o representaciones tangibles. Cada una de las fuentes de informacion utilizadas como
referente empirico de una fase curricular debe entenderse como una “foto” que soélo capta un mo-
mento parcial y relativamente estatico del devenir del curriculum. Pero para su comprension total,
es necesario articular todas las manifestaciones o cortes que se realicen por motivos analiticos,
reconstruyendo asi la dindmica del proceso curricular.

Las fuentes de informacion con las que se trabaja en cada uno de los niveles curriculares son
las siguientes:

e Curriculum prescripto: Contenidos Basicos Comunes para la EGB y Disefios Curriculares de
las jurisdicciones en las cuales se realiz6 la investigacion.

e Curriculum moldeado por los profesores: planificaciones docentes.

e Curriculum en accion: observaciones de clase realizadas en 60 afio y carpetas / cuadernos
de los alumnos.

e Curriculum realizado: en alguna medida los ejercicios de competencia comunicativa y reso-
lucion de problemas tomados a los alumnos de 6] afio, son el dato preferentemente analiza-
do, aunque no suficiente, para dar cuenta de esta instancia de curriculum realizado.

¥ La primera parte de este capitulo se redacté sobre la base del informe: Augustovsky, G y Vezub, L.. “La
apropiacion de la transformacion curricular en los sextos afios de la EGB” DGl y DE-MCE, 1999.



Dentro de los fines planteados para esta investigacion se analiza el proceso de seleccion de
contenidos con el fin de delinear algunas tendencias generales acerca de la situacion de la trans-
formacion curricular para asociar con las diferencias de rendimiento, a partir del estudio de la muestra
de escuelas seleccionada.

Se entiende por tendencias generales a un conjunto de elementos que se esbozan como resul-
tados comunes de los casos analizados en relacion con la modalidad que adquiere el proceso de
apropiacion de la transformacion curricular. La preferencia por hablar de “tendencias” guarda rela-
cion con el tipo de estudio realizado que, de ningun modo permite generalizar los resultados aqui
presentados a la mayoria de las escuelas de una jurisdiccion.

6.1. El contexto de realizacion curricular: el curriculum moldeado y el
curriculum en accion

El andlisis del contexto de realizacion curricular toma en cuenta los siguientes aspectos:

 Las planificaciones docentes.

e El uso de los libros de texto en las clases.
e | 0s estilos didacticos.

e La apropiacion de la reforma curricular.

Nos referiremos, en primer lugar a las planificaciones docentes. En general, las mismas poseen
dos grandes finalidades. Por una parte, permiten a la institucion y a las instancias jerarquicas supe-
riores del sistema educativo, controlar la tarea docente y brindar un marco regulador comun que
puede presentar mayores o menores grados de estructuracion. Por otra parte, la planificacion es
una herramienta de trabajo para que el docente prevea qué va a ensefiar, defina estrategias y for-
mas de organizar y evaluar la ensefanza.

Los distintos modos de articulacion de las planificaciones docentes con la transformacion curri-
cular, es decir el grado de presencia de los documentos curriculares en las planificaciones, se
describen mediante el uso de las siguientes categorias:

e Continuidad con los CBC y/o Disefios Curriculares de las Jurisdicciones.

« Utilizacion parcial y/o formal de los CBC y/o DC provinciales.

e No se utilizan los documentos curriculares producidos en el marco de la actual Transforma-
cion Curricular.

En las planificaciones en las que se reconoce la continuidad con las prescripciones curriculares
vigentes se observa que los docentes utilizan los componentes sugeridos por los documentos cu-
rriculares y la estructura, forma, organizacion y secuenciacién que proponen para los contenidos.
En estas planificaciones se reconoce ademas, un marco referencial compartido tanto en los aspec-
tos disciplinares como en las orientaciones didacticas.

Las planificaciones incluidas en la categoria utilizacion parcial y/o formal de los documentos
curriculares presentan sélo algunos aspectos de la prescripcion curricular y se caracterizan por la
utilizacion “formal” de algunos componentes y de la terminologia de los disefios y/o los CBC. Esto
sucede, por ejemplo, cuando la planificacion incluye como componente las “expectativas de logro”,
pero al enunciarlas se expresan objetivos de conducta; o cuando bajo el item “contenidos procedi-
mentales” se enuncian actividades que no dan cuenta de los procedimientos especificos del area
curricular de la que se trate.

En los casos correspondientes a la Ultima categoria, las planificaciones no presentan ningun
indicio, ya sea en sus contenidos y/o en sus componentes de los nuevos lineamientos curriculares

Los tipos de planificacion encontrados se muestran a continuacion:
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Tal como se lee en el grafico, en la mayoria de los casos analizados, aproximadamente los dos
tercios de los docentes realizan en sus planificaciones una utilizacion parcial y/o formal de los do-
cumentos curriculares.

En segundo lugar (35,4%) se encuentran las planificaciones docentes que manifiestan una con-
tinuidad con los CBC/DC, representando mas de un tercio de la muestra analizada.

Por ultimo, sélo se encuentran dos planificaciones que no contemplan elementos de las prescrip-
ciones curriculares vigentes, constituyendo una proporcion minima del 3,1%.

La conclusién que surge es que en todos los casos estudiados se observan indicios que mues-
tran la influencia del proceso de transformacion curricular en las escuelas. Es decir, que en la mayor
parte de ellos (97%), se produce la incorporacion en las planificaciones, de por lo menos algunos
elementos propuestos por la politica educativa, aunque el grado de alcance y la profundidad de los
cambios hallados es heterogéneo y asume caracteristicas especificas en cada uno de los casos
estudiados.

En segundo lugar nos referiremos a otro aspecto relevado en esta etapa de la investigacion como
parte del estudio del contexto de realizacion curricular: el uso de los libros de texto en las clases
observadas.

El andlisis realizado se limita a la informacion brindada por el registro de observacion y su co-
rrespondiente cotejo con la carpeta del alumno, teniendo en cuenta los diversos “usos” del libro de
texto, caracterizados del siguiente modo:

e Estructurador de la actividad en el aula.

e Consulta, busqueda de informacion.

o Utilizacion para ejercitacion.

Estructurador de la actividad en el aula

Se observa claramente la influencia del libro de texto en la planificacion docente, en las estrate-
gias de enseflanza, en las actividades que deben realizar los alumnos y en su carpeta.

Cuando esto sucede, la planificacion del maestro es una fotocopia del libro para el docente
entregado por la editorial junto con el libro del alumno, y los nombres dados a cada unidad didéac-
tica se corresponden con los titulos de los capitulos del texto. El libro reemplaza el lugar del docen-
te en la formulacion de las consignas de trabajo en clase, indicando incluso la forma en que se
debe organizar el grupo para la realizacion de la tarea.



Consulta y busqueda de informacion

El libro es utilizado para buscar datos, informacion, definiciones. Cuando los libros de texto se
utilizan para consultar y buscar informacion, también se incluyen ademas otros tipos de textos no
escolares, por ejemplo: enciclopedias, diccionarios, revistas, diarios, etc. En la modalidad de con-
sulta se observa que se utilizan, generalmente, textos correspondientes a diversas editoriales que
se comparten en el trabajo del aula.

Utilizacion para ejercitacion

Segun esta modalidad de uso los alumnos emplean manuales para llevar a cabo ejercitaciones
(en su mayoria del area de matematica) que propone el libro. En la carpeta de los alumnos se ob-
serva la fotocopia o la transcripcion de la ejercitacion propuesta por el texto y la resolucion de la
misma.

Otras veces se presenta un texto informativo o narrativo sobre el cual se realizan actividades del
area de lengua, como por ejemplo: subrayar tipos de palabras (verbos, sustantivos), sefialar los
parrafos, subrayar ideas principales y secundarias, etc.

En cualquiera de los tres tipos de utilizacion en clase del libro de texto, que se han definido, este
recurso puede presentarse a través de dos formas distintas:

e el libro completo, o

« fotocopias de partes de uno o varios textos.

Cuadro N° 41
Diversos usos dados al libro sobre un total de 30 clases observadas

NUMERO
USO DE LIBRO EN CLASE %
DE CASOS
ESTRUCTURADOR DE LA ACTIVIDAD 8 26.7
CONSULTA & 20.0
EJERCITACION 16 53.3
TOTAL 30 100.0

Méas de la mitad de las veces (53,3%), el libro se emplea en las clases para realizar ejercitacio-
nes diversas. En segundo lugar el libro se utiliza como estructurador de la actividad del aula (26,7%);
y en tercer y ultimo lugar los textos son empleados para consulta (20%). La primacia del libro como
estructurador de la actividad y de la forma que se ha sefialado, transcribiendo la ejercitacion pro-
puesta o subrayando palabras o ideas principales, podria pensarse como una limitacién en las
posibilidades de aprovechamiento del recurso.

En tercer lugar nos referiremos a los estilos didacticos. En este sentido, numerosos trabajos dan
cuenta de la importancia del estudio de las “formas” en que los contenidos son ensefiados y de-
muestran que dichas formas no son neutrales, sino que transmiten su propio significado e incluso
resignifican los contenidos de la ensefianza (Edwards, V. 1992, Rockwell, E. 1995).

Se entiende por estilo didactico al conjunto de modalidades de organizar el trabajo pedagodgico:
pautas, estrategias, actividades, recursos, tipos de lenguaje que el docente utiliza en forma cons-
ciente o inconsciente en la enseflanza para trasmitir los contenidos. Los estilos didacticos producen



una estructuracion de las tareas académicas del aula y expresan una forma particular, un conjunto
de ideas acerca del rol del docente y del alumno.

En sus practicas de ensefianza los docentes ponen en juego teorias, concepciones, representa-
ciones explicitas e implicitas que dan sentido a su quehacer cotidiano, a sus modos de llevar a cabo
el proceso de ensefianza.

Los estilos didacticos pueden ser inferidos a través de la informacion que brindan diversas fuen-
tes: la observacion de clases, las carpetas / cuadernos de clase, las evaluaciones.

En el presente andlisis se identifican tres estilos didacticos: un estilo tradicional, un estilo mixto
y un estilo cognitivista/constructivista.

Un estilo tradicional por lo general se estructura en un esquema que exhibe las siguientes etapas:
e definicion,
e ejemplo,
e gjercitacion similar al modelo del ejemplo.

La estereotipia se caracteriza por los recursos y tipos de actividades que se reiteran mondétona-
mente a lo largo del cuaderno / carpeta, utilizandose una variedad minima de actividades. Son fre-
cuentes y extensas las actividades de copia en todas las areas curriculares.

Un estilo didactico mixto es un estilo de transicion en el cual conviven practicas tradicionales
con otras que involucran una mayor participacion y reflexion por parte de los alumnos. En ocasio-
nes este estilo se muestra como una yuxtaposicion en la que se evidencian distintas formas de
entender el quehacer escolar.

El estilo constructivista/cognitivista presenta entre sus caracteristicas la consideracion de las ideas
previas de los alumnos; la relacion entre los contenidos escolares y el conocimiento extraescolar,
los temas que preocupan en la vida cotidiana; la importancia dada al intercambio de ideas y al tra-
bajo colectivo de los alumnos en la construccion del conocimiento; el valor dado a la produccion de
los alumnos, mas alla de la copia/ reproduccion.

Los estilos didacticos que se describen no se encuentran en forma pura en el curriculum en ac-
cion. Es habitual reconocer caracteristicas pertenecientes a diversos estilos en un mismo caso; esta
particularidad se acentla en periodos de transformacion curricular en los cuales se comienzan a
incorporar y debatir nuevas modalidades didacticas.

En el siguiente gréafico se resumen los resultados obtenidos a partir del andlisis del estilo didac-
tico que se manifiesta en los 72 sextos afios que conforman la totalidad de la muestra:

Gréfico N° 18
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Un poco mas de la mitad de los casos estudiados (55,6%) presenta las caracteristicas del estilo
didactico mixto. Por su parte, la cantidad de casos con estilo didactico tradicional y constructivista/



cognitivista es semejante; siendo levemente superior la cantidad de casos con estilo constructivista/
cognitivista (23,6%) que la proporcion de sextos afios con estilo didactico tradicional (20,8%). Estos
datos, comparados entre los niveles de rendimiento, se pueden observar en el siguiente cuadro.

Cuadro N° 42
Estilo didactico (% por nivel de rendimiento)

DIESﬂE#I%O RENDIMIENTO | RENDIMIENTO | RENDIMIENTO
BAJO MEDIO ALTO
Tradicional 28.0 22.22 10.0
Mixto 48.0 59.26 60.0
Cognitivista 24.0 18.52 30.0
Total 100.0 100.0 100.0

De esta forma se observa que en las escuelas de rendimiento bajo el estilo didactico tradicional
tiene mayor presencia que en las de los otros niveles de rendimiento: es casi tres veces mayor que
en las de alto.

El estilo cognitivista tiene mayor peso en las escuelas de rendimiento alto. Donde ademas es,
comparativamente, tres veces superior la presencia del estilo cognitivista con respecto al tradi-
cional.

Por ultimo abordaremos la tematica de /a apropiacion de la transformacion curricular en los sextos
afos de la EGB.

La nocién de apropiacion da cuenta de los diversos modos en los cuales las instituciones y los
docentes llevan a cabo el complejo proceso de transformacion curricular, incorporando tanto nuevos
contenidos de ensefianza como estrategias didacticas y nuevas formas de planificar la tarea.

Se define como “apropiacion” al conjunto de estrategias y practicas que los sujetos emplean para
incorporar a sus tareas cotidianas las normativas y formas de regulacion de los nuevos lineamientos
curriculares. El concepto de apropiacion permite dar cuenta de los procesos de negociacion e in-
tercambio de significados involucrados y de la activa participacion de los sujetos en la configura-
cion del curriculum, en contextos de transformacion educativa.

Se puede decir que en todas las escuelas y casos estudiados, la reforma curricular ha generado
cambios, en por lo menos algun aspecto y en mayor o menor grado de profundidad y extension.
Ante esta situacion es preciso distinguir de qué modo las escuelas y los docentes incorporan las
innovaciones curriculares.

Para analizar los datos, se conformaron tres grupos que se diferencian por el nivel y el tipo de
apropiacion que realizan de la reforma curricular, a partir de la lectura de las planificaciones docen-
tes, las observaciones y los cuadernos de clase. Estos grupos son:

e Apropiacion Burocrética - Formal (AB)

¢ Apropiacion Parcial (AP)

e Apropiacion Reflexiva (AR)

La apropiacion burocratica-formal se caracteriza por la inclusion de algunos aspectos de los nue-
vos lineamientos curriculares propuestos por la Transformacion Educativa. Se considera que se pro-
duce una apropiacion burocratico-formal de la reforma curricular cuando no obstante ser escasos los

indicios de actualizacion, se incorpora algun elemento que da cuenta de un conocimiento de la situa-
cion de transformacion aunque no logre reflejarse en las practicas de ensefianzas.



La apropiacion parcial se caracteriza por la yuxtaposicion y convivencia de distintas concepcio-
nes acerca de la enseflanza y del modo de entender el desarrollo del curriculum, como asi también
la presencia simultdnea de contenidos “clasicos” con actuales.

La apropiacion reflexiva de la transformacion curricular constituye una aproximacion hacia una
reelaboracion reflexiva de la propuesta curricular. Se observan algunos elementos a partir de los
cuales es posible deducir la seleccion critica, la creatividad y la construcciéon del espacio de auto-
nomia de las instituciones y de los docentes.

En el gréfico que sigue, se observa la situacion en los 6° afios analizados, en cuanto al tipo de
apropiacion del proceso de Transformacion Curricular.

Gréfico N° 19
Apropiacion de la transformacion curricular
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El tipo de apropiacion que predomina en la totalidad de la muestra es la apropiacion parcial,
representando casi la mitad de los casos (47,8 %). En segundo lugar se ubican los casos con apro-
piacion burocratica - formal que ascienden al 29 % casi un tercio de la muestra. En tercer lugar se
encuentran los sextos afios que manifiestan una apropiacion reflexiva y son el 23,2 % de los casos
estudiados.

Si se considera en forma conjunta los casos con apropiacion parcial y reflexiva, estos suman el
71% del total de la muestra analizada. Si se observan estos datos distribuidos por nivel de rendi-
miento de las escuelas, el cuadro se presenta as:

Cuadro N° 43
Apropiacion de la transformacion curricular
(% por nivel de rendimiento)

APROPIACHIN TC REMDMIEMTO REMDMIEMTO REMDMIERTO

_ BAID _ MEDID _ ALT
Parcia 417 £0.0 526
Rieflexiva 20.8 19.2 3.6
lata 100.0 1000 100.0

En las escuelas de rendimiento bajo la apropiacion formal es dos veces mayor que en las escue-
las de alto. Estas ultimas escuelas muestran una tendencia de apropiacion de tipo reflexiva (31.6%).
En los tres niveles de rendimiento la mayor proporcion de escuelas se concentra en una apropia-
cion parcial de la transformacion curricular, esto es la yuxtaposicion y convivencia de distintas con-
cepciones acerca de la ensefianza y del modo de entender el desarrollo del curriculum, situacion



qgue puede interpretarse como de fuerte presencia de intentos de renovacion en el proceso de trans-
formacion curricular.

Cuadro N° 44
Apropiacion de la Transformacion Curricular y Estilo Didactico
(En % por nivel de rendimiento)

APROPIACION ESTILO DIDACTICO
TRAMNSF ORMA CICRN
Constructivista-
CURRICULAR Tradicional hixta stnge Tatal
Cognitivista

Burocratico — Formal 20.3 8.7 0 29.0
Parcial 0 44.9 2.9 47.8
Reflexiva ] 20 20.3 23.2
Total 20.3 5E6.5 23.2 100

Tal como se puede inferir del cuadro, existe una relacion entre los tipos de apropiacion y los estilos
didacticos. Esta relacion se evidencia con mayor claridad en las siguientes situaciones: no se registra
ningun caso de apropiacion burocratica con estilo didactico constructivista/cognitivista; y tampoco se
halla caso alguno con apropiacion reflexiva y estilo didactico tradicional conjunta.

La apropiacion burocratica formal, se vincula en su mayoria con un estilo didactico tradicional
(20.3%) y en segundo lugar, también con el estilo didactico mixto (8.7%).

Los sextos afios que se han ubicado en la apropiacion reflexiva, presentan casi en su totalidad
el estilo didactico constructivista/cognitivista (20.3) y otros (2.9%) poseen un estilo mixto.

Casi la totalidad de los casos analizados con apropiacion parcial (44.9%), se relacionan con la
presencia del estilo didactico mixto y un escaso porcentaje (2.9%) corresponde al estilo construc-
tivista / cognitivista.

En cuanto al comportamiento por niveles de rendimiento los cuadros parciales han sido analiza-
dos en los apartados sobre estilo didactico y apropiacion de la transformacion curricular, de los
cuales pueden interpretarse los resultados sobre estas relaciones: en las escuelas de rendimiento
bajo la combinacion estilo tradicional y apropiacion burocratica formal de la transformacion curricu-
lar se incrementa con respecto a los otros niveles de rendimiento; mientras que las escuelas de alto
rendimiento se vinculan con preferencia con una apropiacion reflexiva y muestran un descenso en
la presencia del estilo tradicional, marcando ostensiblemente un aumento en los estilos llamados
mixto y cognitivista.

6.1.1. A modo de sintesis

e |Los valores analizados estarian demostrando la presencia, aunque dispar, y la incorporacion
paulatina de la transformacion curricular en los diferentes niveles de realizacion curricular.
Tendencialmente, como se ha visto, se puede sefialar algunos indicios de mayor presencia
de aspectos innovadores en las escuelas de alto rendimiento.

e La incorporacion de los aspectos innovadores de la transformacion curricular presentes en
las planificaciones docentes, en algunos casos logra ser transferida al trabajo del aula, es
decir al curriculum en accioén; mientras que en otros casos se observa una ruptura entre el



curriculum moldeado por los profesores y las practicas de ensefianza, dando lugar a la
apropiacion parcial o burocratica - formal.

e Los casos con apropiacion reflexiva, en su mayoria, tienen un estilo didactico constructivista/
cognitivista y en menor medida también manifiestan un estilo didactico mixto, y los casos con
apropiacion burocrética generalmente presentan un estilo didactico tradicional. Esto pareciera
indicar que el proceso de actualizacion de contenidos se desarrolla simultdneamente con los
procesos de innovacion en las estrategias de ensefianza, con las formas que asumen las
practicas pedagodgicas del aula.

e Sise suman los porcentuales correspondientes a los estilos didacticos mixto y constructivista,
se obtiene un total de un 79,7%, sefialando una significativa presencia de modalidades de
ensefianza que incorporan -aunque en diferente grado- aspectos renovados en la tarea
pedagdgica del aula.

e En cuanto a la presencia de los documentos curriculares en las diversas fases de desarrollo
del curriculum, se ha podido constatar que los Contenidos Basicos Comunes para la EGB
constituyen una clara referencia de la prescripcion curricular vigente en el marco de la
transformacion educativa. Esto se verifica en algunos casos en los que los docentes utilizan,
como material curricular de base para sus planificaciones la organizacion de los contenidos
propuesta por los CBC, en lugar de emplear la de los documentos curriculares de su
jurisdiccion.

e Esta cuestion deberia ser analizada con mayor profundidad, pero posiblemente en parte
obedezca a la reciente elaboracion y difusiéon de muchos de los disefios curriculares de las
provincias, que en varios casos aun no han editado su version definitiva.

e En este trabajo se ha constatado en algunos de los casos analizados la presencia del libro
de texto en el curriculum en accion y los diferentes usos que el docente y los alumnos realizan
del mismo. El estudio de las caracteristicas de los libros empleados, su incidencia en la tarea
del aula y la vinculaciéon del texto con los procesos de innovacion curricular, deberfan ser
objeto de un estudio en profundidad que excede las posibilidades de este trabajo.

e Por ultimo, con el fin de realizar una mirada global del avance de la transformacion curricular
en el pals, si se toma en cuenta en forma conjunta los casos analizados en este trabajo que
poseen una apropiacion de la transformacion curricular parcial y aguellos que manifiestan una
apropiacion reflexiva, se observa que estos constituyen el 71% del total de la muestra
estudiada.

e El estudio de los procesos de cambio curricular, su expresion en las practicas escolares
cotidianas es una tarea compleja que requiere aproximaciones sucesivas, miradas y métodos
complementarios para obtener una interpretacion que brinde elementos y aporte estrategias
e instrumentos vélidos a la hora de pensar el cambio y mejoramiento de las instituciones
educativas.

6.2. El curriculum realizado. Algunos resultados para observar los logros
de aprendizaje

Para analizar los logros de aprendizaje se tuvieron en cuenta en este trabajo 1400 producciones
escolares que contenian, la resolucion de un ejercicio de escritura y otro de matematica, correspon-
dientes a alumnos de 6to. afio de EGB de escuelas de todo el pals

Este apartado toma en consideracion los datos que aportan estos ejercicios, aunque por si
mismos puede decirse que no resultan suficientes para valorar la instancia del curriculum rea-



lizado. No obstante, resultan un indicador que permite inferir como se han adquirido, si es que
se han adquirido o no, algunos aprendizajes considerados basicos para el nivel educativo
estudiado. Por cierto que esta informacion también admite una lectura en el conjunto de otros
indicadores de rendimiento como las notas alcanzadas por los alumnos en el Operativo Nacio-
nal de Evaluacion, las calificaciones que obtienen en la escuela en las disciplinas correspon-
dientes (lengua-matematica) y también los porcentajes de repitencia observados en las escue-
las de la muestra.

En este apartado se referird a logros cuando se remita a los resultados de los ejercicios adminis-
trados en la investigacion y a rendimiento cuando se haga referencia a aquellos resultados provis-
tos por el Operativo Nacional de Evaluacion de la Calidad.

6.2.1. Los ejercicios de lengua

El ejercicio solicitado a los alumnos de 6to. afio consistid en la escritura de una carta®® para
postularse a un evento que convoca a alumnos de ese afio. La extension maxima requerida fue de
una pagina en una hoja provista para tal fin por los investigadores que administraron el material.

El proceso de escritura supone el dominio de un conjunto de habilidades que son puestas en jue-
go simultdneamente y que van desde la construccion de un lector, ausente en el momento de la es-
critura, la posibilidad de situarse respecto de él y en relacion con el objeto de escritura, construir un
tiempo y explicitar el espacio. Implica ademas establecer de modo claro las relaciones entre las par-
tes del texto, de forma que aparezca como un todo coherente y cohesionado. (Ruiz Bikandi, U. , 1995)

De acuerdo con estas orientaciones, los trabajos de produccion fueron evaluados teniendo en cuenta
cuatro aspectos de la organizacion textual-discursiva propios de todo proceso de escritura:

a.Nivel comunicativo: toma en cuenta la situacién del acto comunicativo y la eleccion que el

emisor hace en cuanto a género discursivo (tipo de texto) y busqueda del efecto que pueda
producir con el texto elegido.

b.Nivel textual 0 semantico: considera aquellos aspectos globales y organizativos del texto en

relacion con el contenido que se desea comunicar (estructura textual, distribucion de los
parrafos, progresion tematica, cohesion, adecuacion del registro y vocabulario a la situacion,
marcas de oralidad)
c.Nivel morfosintactico: enfatiza especialmente el uso de las estructuras gramaticales en el texto,
valoradas en un nivel de microsintaxis. (estructura oracional, concordancia, morfologia)

d.Nivel grafico: analiza la representacion de los signos en la produccion escrita tanto la legibi-
lidad como la correspondencia con las normas de la ortografia y uso de mayuscula. Tenien-
do en cuenta la concepcidn de la escritura como un proceso recursivo de instancias de pla-
nificacion, textualizacion, revision y autocorreccion, (Cassany, D. 1985) se incluye la valora-
cién de marcas o sefiales dejadas en el escrito que den cuenta del subproceso de revision
por parte del autor.

Teniendo en cuenta los criterios anteriores se asignaron puntajes para la forma correcta y espe-
rada (3), para las formas no totalmente correctas en los aspectos evaluados (2), para el incorrecto
(1) y 0 para la ausencia. Con el fin de uniformar la muestra, la correccion de los trabajos se realizd
sobre un maximo de 20 producciones por escuela, entre las cuales se obtuvo un céalculo promedio
que se consigna como el puntaje acordado a cada una.

2 El proceso de escritura y el formato de carta se encuentran incluidos entre los contenidos béasicos de
Lengua para la EGB en el segundo ciclo. (Contenidos Basicos Comunes para la Ensefianza General Basica,
Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacion, 1995).



De acuerdo con esta escala (3, 2 y 1) el mayor puntaje obtenido para lengua alcanza a 49,1,
mientras que el mas bajo llega a 7,4 sobre un total de 60 que es el resultado de 20 items evaluados
con valor 3 para su forma correcta. Traducidos estos valores a escala 10 representan aproximada-
mente 1,2 para el logro més bajo y 8,1 el més alto.

Para el caso de Lengua sobre el total de 72 escuelas de la muestra 31 se observan con una
puntuacion inferior a 5, 35 escuelas se ubican con un puntaje entre 5y 7 y sélo 6 con puntaje mayor
o igual a 7.

Cuadro N° 45
Cantidad de escuelas de acuerdo al puntaje obtenido en los ejercicios de lengua

PUNTAJE CANTIDAD
QETENIDD EECUELAT

De las 31 escuelas del primer grupo valorado con el menor puntaje en el ejercicio de lengua, 15
(49%) corresponden a las de rendimiento bajo segun el operativo de Evaluacion de la Calidad. En
tanto, 3 (10%) escuelas corresponden al rendimiento alto y el resto, 13 (41%), a escuelas de rendi-
miento medio.

De 35 escuelas del grupo intermedio, 10 (28%) son de rendimiento bajo, 12 (34%) de rendi-
miento alto y el resto, 13 escuelas (38%), son de rendimiento medio. En este grupo decrece la pre-
sencia de escuelas de bajo y se registra una marcada presencia de escuelas de alto.

En la conformacion del tercer grupo, que toma las escuelas con puntajes superiores o igual que
7, solo la tercera parte (2) son de rendimiento medio, en tanto los cuatro restantes son de rendi-
miento alto. En este caso se reduce considerablemente el nUmero de escuelas con respecto al total,
siendo muy pocas las que logran resultados superiores a la media esperada.

Cuadro N° 46
Puntaje de las escuelas en la resolucién del ejercicio de Lengua,
asociado con el rendimiento de Evaluacion de la Calidad

i BAJO MEDIO ALTO TOTAL
AMCACION. ™l | %dela | Total | %dela | Tatal | %dela | Total | %dela
Obtenida

gescUelas | muestra EsCUElAs | mMUestra escUelas | muestra ESCUElAS | mMUestra
0-5 15 DD 12 440 4 200 a1 430
57 10 4010 13 470 12 RO a5 490
7-10 0 0 7 a0 4 200 B a0
Total 25 100.0 27 1000 20 100.0 72 1000

Se observa asi que aquellos grupos de escuelas calificadas con rendimiento bajo mantienen la
misma tendencia en la resolucion del ejercicio de lengua, aunque no es tan menor el porcentaje de
escuelas con este rendimiento que se ubican entre los 5-7 puntos. Las escuelas de rendimiento medio
alcanzan resultados casi equivalentes entre los puntajes 0-5 y 5-7 de la escala de calificaciones,
(44 y 47%) aunque en su totalidad, logran una calificacion inferior a 7 (91% de las escuelas). Mien-



tras que en las escuelas de rendimiento alto (3) el mayor porcentaje de ellas (60%) se encuentra en
las puntuaciones medias y solo un 20% alcanza resultados por encima de 7.

En sintesis, se puede anticipar que los tres grupos identificados por los valores asignados en
lengua guardan un cierto grado de correspondencia con los criterios de rendimiento por los cuales
fueron clasificadas las escuelas de la muestra (ONE), a pesar de que la tendencia es ir hacia abajo
en las escuelas de rendimiento alto, mantener un logro bajo/medio las de medio y agrupar los mayores
porcentajes en logros bajos las escuelas de rendimiento bajo. No se observan escuelas que hayan
obtenido logros altos en este ejercicio que pertenezcan a las de rendimiento bajo segun el Opera-
tivo de Evaluacion de la Calidad, aunque si se observan escuelas de rendimiento alto entre las que
en estos ejercicios obtuvieron logros bajos.

Si uniformamos las calificaciones del ONE con los criterios para evaluar nuestros ejercicios, se
observan diferencias en los niveles de desempefo de las escuelas.

El grupo 0-5. Observado este grupo en relacién con los puntajes obtenidos en el Operativo
Nacional, en las respectivas areas, para el caso de Lengua se puede decir que el 16 % de las 31
escuelas que conforman esta escala, aparece con valores inferiores en la Prueba del Operativo
respecto a la actividad de Lengua de esta investigacion, aunque la relacion entre las calificaciones
obtenidas para el total del grupo muestra una diferencia promedio entre ambas del 18%.

El grupo 5-7. De la misma manera que en el anterior este grupo intermedio presenta un 48% de
escuelas con calificaciones inferiores que las correspondientes al Operativo Nacional de Evaluacion,
aunque la diferencia promedio se acorta a seis veces menos (3%) entre las calificaciones de una y otra.

El grupo 7-10. Con respecto a la lectura de los valores entre el logro alcanzado y la calificacion
obtenida en el Operativo Nacional, este grupo alto, presenta un 33% de las escuelas que muestran
valores inferiores en el Operativo, y disminuye también la diferencia promedio entre las calificacio-
nes de ambas evaluaciones externas, siendo casi semejante al grupo 2 (2.7%) y muy distanciada
con respecto al grupo 1.

En relacion con la calidad de los escritos, este apartado intensifica algunos aspectos de las
caracteristicas generales observadas en la escritura de los nifios en el proceso de correccion. Se
organizaron dichas caracteristicas, teniendo en cuenta el ordenamiento de los aspectos relevantes
en la escritura de todo texto.

El nivel comunicativo

Acerca del conocimiento de la situacion comunicativa se observa que en muy pocas escuelas
los alumnos mostraron competencia para identificar el destinatario, cualquiera sea el elegido, se-
gun la interpretacion que hubieran hecho de la consigna.

En algunos casos el destinatario aparece enunciado en el cuerpo del texto, o que en principio,
demuestra desconocimiento del formato textual carta y el lugar que se asigna al receptor.(Por ejem-
plo: “también te cuento del monumento...”(;saben que? la escuela me queda seria de mi casa”)

Con respecto a la tipologia textual, son pocos los casos en que los alumnos saben qué es una
carta, por lo tanto al no tener incorporada la estructura como un conocimiento, no la eligen como
tipo textual. Gran parte de los escritos se resuelven con formatos que combinan parrafos descrip-
tivos con algunos narrativos (“yo soy de Salta capital y te voy a contar algo de mi...”) (“yo soy....y
naci..”) (“me gustaria contarles sobre mi familia y mis amigos”). A veces los chicos reconocen que
es la primera vez que escriben una carta.

Cuando se observa el efecto buscado o deseado por la escritura en la mayoria de las produccio-
nes los alumnos soélo se presentan a si 0 escriben sus datos personales y de filiacion y presentan
su escuela. Salvo en contados ejemplos. No aparecen intenciones persuasivas. En algunos casos



hacen propuestas de distinta indole, pertinentes y no. (“Les escribo esta carta para decirles que
quiero representar a mi provincia y para presentarme y contarles mis costumbres” ) (“y ahora les
voy a dar algunas razones: porque tengo buenas notas en la libreta, y el afio pasado mi escuela
salio la mejor escuela de la provincia y la segunda de Argentina, y por ultimo soy honesto y bue-
no..”.) (*yo propondria que no solo el representante tendria que venir a este congreso, que también
los demas alumnos de 6to”).

El nivel textual

Con respecto al dominio de la estructura de la carta hay escasos ejemplos de conocimiento de
la estructura textual completa. La mayoria mantiene el tratamiento de la comunicacion oral cotidia-
na. (“chau, me despido con un beso enorme”), (“bueno me despido con un beso enorme los quiero
mucho”). En muchos casos la estructura textual aparece incompleta: falta fecha o lugar o solo con-
signan despedida y firma, etc.

Con relacion a la extension de la carta en solo 6 escuelas, aproximadamente el 50% de las pro-
ducciones completan la pagina. A estas podrian agregarse 5 escuelas mas que muestran algunas
producciones de extension de media pagina. La mayoria de los textos alcanzan entre 6 y siete ren-
glones. Hay casos de escuelas completas en las que los chicos escriben entre 2 y 3 renglones.

La extension puede ser tomada como un indicador para mostrar que los alumnos no estan habi-
tuados a situaciones de escritura, que no desarrollaron estrategias de expansion textual, que no
disponen de contenido a desarrollar y que la instancia de prever o planificar una escritura, se en-
cuentra ausente de sus conocimientos.

Por otro lado, la brevedad de los textos limita la posibilidad de evaluar indicadores textuales como:
progresion tematica, organizacion de los parrafos, cohesion, registro, madurez sintactica, ortografia
y puntuacion.

El aspecto de organizacion de los parrafos muestra en los contados casos en que la extension
lo permite, que se puede identificar, ain cuando los parrafos no estan delimitados por punto y apar-
te, una intencion de adjudicar o hacer corresponder una idea a cada parrafo.

No aparecen parrafos con alguna complejidad donde se desarrollen comparaciones, ejemplos,
relaciones logicas, descripciones con enumeracion, etc.

La progresion tematica es la dimension donde se observan las mayores dificultades en la cons-
truccion textual. En general, la informacion aparece sin criterios de organizacion. Adicionan “a cho-
rro” 'y se refieren a los temas alternadamente. En los mejores casos, manifiestan intuitivamente la
necesidad de retomar un tema con operadores del tipo “vuelvo a X tema”, “me olvidaba de contar-
les que”. Estas son marcas de la presencia de la oralidad en los escritos, ademas de manifestar la
ausencia de planificacion y revision. Con este recurso de adicionar sin criterios de jerarquizacion
abundan los casos de inclusion de informacion no pertinente y redundante.

En relacion con los recursos de la cohesion textual, no se observan estrategias de generaliza-
cion-particularizacion, criterio que permite una primera organizacion en la escritura. Por lo tanto
aparece:

- acumulacion de informacion, (elementos, situaciones) con polisindeton (“y quiero contarles toda
mi vida...y aora tengo 12 afios...y me gusta ir a las fiesta y tengo 3 ermanos y mis mejores ami-
gos..”).

- imposibilidad de emplear sinénimos, correferencias, pronominalizaciones. (“soy el mejor juga-
dor porque juego mejor”)

- La deixis es incompleta, siempre relativa al aqui y ahora, propia del lenguaje oral.



Con respecto al uso de la puntuacion y los signos auxiliares se mantiene una alta proporciéon de
producciones donde no se registra la puntuacion adecuada. El tipo de texto no permite evaluar el
uso de signos auxiliares.

Hay muchos trabajos donde se advierte la ausencia total de puntuacion. Cuando se usa el punto
es punto y seguido con una funcién de separar oraciones. El punto y aparte se usa en contados
casos y es coincidente con aquellos alumnos en los cuales se percibe conciencia de progresion
tematica y de una parrafacion mas adecuada. Aparece en algunos casos el uso de la coma con una
funcion mas enumerativa que aclarativa.

A veces los saludos de apertura y cierre (“hola, chau”) van acompafiados de signos de admira-
cion. La comilla no es usada para la cita de discurso directo, en las escasas oportunidades en que
se citan estos discursos.

No se valora la presencia de otros signos por las limitaciones que impone el tipo de texto para
su aparicion.

Con relacion al uso de registro/vocabulario adecuado, la brevedad que presentan las produccio-
nes limita la posibilidad de evaluar el registro que se utiliza. La ausencia de un formato textual com-
pleto hace que no se incluyan saludos y despedidas en un registro formal. Hay algunos casos en
que saludos del tipo “Me despido atentamente...” y “saludo atentamente” aparecen acompafiando a
aquellos trabajos que evidencian mayor conocimiento del tipo textual.

Una de las caracteristicas que sobresale en el registro de los trabajos es el empleo de palabras
generalizadoras propias de la oralidad como “un montéon” y aumentativos como “rebueno/a’.

La riqueza o variedad Iéxica es otro aspecto que permite inferir algunas conclusiones acerca del
bajo dominio de la escritura de los chicos de 6to. afio. Del total de escuelas de la muestra, soélo tres
presentan trabajos en los que los alumnos incluyen algun vocabulario especifico de las Ciencias
Naturales (flora, fauna como hiperénimos con cuatro o cinco hipénimos para cada categoria). De
Ciencias Sociales so6lo aparece vocabulario referido a la toponimia de la Provincia (cuatro o cinco
lugares o centros de interés turistico).

El vocabulario empleado se circunscribe a palabras generalizadoras del tipo de adjetivos lindo,
feo o sustantivos frio, calor. No aparece otra posibilidad de adjetivacion “Es donde tiene campos
hermosos y lugares lindos”.

El uso del Iéxico es un indicador importante para evaluar producciones de 6to. afio porque se
supone una apropiacion del vocabulario de todas las areas. Es posible suponer que ese vocabula-
rio especifico de los contenidos del curriculum, referido al municipio y a la provincia ha sido abor-
dado en algun momento durante el 2do. Ciclo, pero no se evidencia una apropiacion activa de ese
vocabulario en el momento de la escritura. No se puede transferir a esta nueva situacion en la que
se les solicita hablar de su provincia. El uso restringido del vocabulario condiciona la sintaxis, la
expansion de texto y limita la posibilidad de evaluar ortografia fuera del uso de palabras cotidianas.

Una caracteristica de los escritos es que cuando se trata de nombres que aluden a hechos o
situaciones muy conocidas por los chicos, aun tratandose de nombres en inglés, la escritura de los
mismos es correcta: Back Street Boys, Hockey, etc.

La alta presencia de marcas de oralidad en los textos viene asociada con las limitaciones en
poder ubicarse en un registro formal, por todo lo dicho en el apartado de vocabulario/registro. “Bue-
no” “no se me ocurre nada mas” “hola’ y “chau’. Aparecen rectificaciones o reformulaciones a lo
dicho (por ejemplo, “a todos nos gusta XX, bueno no a todos”). En este mismo sentido se observan

completamientos tematicos “ah, me olvidaba de decir que...” como si se tratara de lengua oral.

»ow



La transicion tematica o de parrafo se marca preferentemente con el operador pragmatico “bueno”
("bueno, paso a decirles que; bueno, ahora me despido; bueno mi provincia es donde hay nieve”)

Otras marcas de oralidad se advierten en problemas de origen fonogréfico, (relacion fonema/
grafema, elision de -s). Aparecen numerosas frases hechas.

El nivel morfosintactico

Es el menos problemético para la resolucion de todos los niveles considerados. Implica el reco-
nocimiento y manejo de estructuras oracionales, también de los aspectos de concordancia y mor-
fologia verbal. Esta muy relacionado con las tradiciones en la ensefianza de la lengua en la escuela
primaria.

Por lo general, aunque con restricciones en las posibilidades de estructuras oracionales mas
complejas, los trabajos resuelven sin dificultades este orden a través del uso de oraciones simples
y reducidas. Los problemas serios en este aspecto sélo se presentan en aquellos casos mas extre-
mos de falta de habilidad en la escritura (la primera franja del grupo 1)

Con relacion a la estructura sintactica oracional, en general las oraciones simples se presentan
completas y sin mayores carencias en su estructura. Pueden aparecer incompletas, sin sujeto o sin
verbo en aquellos casos en que los alumnos manifiestan problemas serios en su escritura.

La dificultad mayor parece residir en la adicion de informacién en el transcurso del texto, que
generalmente se resuelve con procedimientos de nexos copulativos (y) o adversativos (pero) ante la
ausencia de estrategias para organizar jerarquicamente la informacion. Otras veces las estructuras,
como las enumerativas, se resuelven sin que medie ningun signo. De modo que un parrafo o conjunto
de oraciones ofrece diferentes tematicas. (“les queria comentar que en la escuela me ba muy bien
y aca ase mucho frio y aca ban al colegio a la mafana y tambien tenemos un canario y una perrita
que se llama pequena y un gatito que se llama tomas en mi grado siempre ay cumpleafios y siem-
pre jugamos a la pelota al janbol y a muchas cosas mas”).(*lo que ay ahca ay serros altos ay mu-
chos arboles ay churquis ay muchass piedra ay cardon y tambien ay fiesta ay vailes ay inuyoy ay
frutas ay animales...”)

Es practicamente nula la posibilidad de encontrar estructuras sintacticas de coordinacion y sub-
ordinacion que impliguen procesos mas complejos en la escritura y, como consecuencia, falta en
los trabajos la construccion de relaciones de causalidad, condicionalidad, consecuencia, etc.

La concordancia es un aspecto que no presenta dificultades o errores serios tanto en género y
numero. Existen casos en que como consecuencia de la reproduccion de rasgos de la oralidad en
el texto suele faltar la —s que indica plural y el caso de consonante final como -r o-d (“Les voy a
desi algunas fiesta”) que en el habla generalmente cae.

Y en cuanto a la morfologia verbal, los accidentes de persona, ndmero, tiempo y modo no son
lugares de errores en la escritura observada, salvo en aquellos casos mencionados anteriormente.

El nivel grafico

Este aspecto suele ser el de mayor preocupacion entre quienes valoran un escrito de primera
mirada. Es el mas visible de la escritura y tiene que ver en gran medida con la correspondencia
entre fonema/grafema y los casos particulares en que dicha correspondencia no se puede realizar.

En la dimension ortogréafica se presenta diferentes situaciones:

Se registraron escritos de nifios cuasi-agrafos, que produjeron una sustitucion de las convencio-
nes del alfabeto escrito por creaciones realmente inéditas. Esto suele coincidir con aquellas escri-
turas que tienen desde problemas en la segmentacion de palabras hasta grafias ilegibles.



Otros errores, casi la mayoria, caen en la vacilacion de los grafemas equivalentes como “c-s, b-v,
g-J, qu-, gu” 0 ausencia o presencia indebida de “h”. La vacilacion ortografica se observa, a veces,
cuando reescriben una sobre otra las letras de modo que las variantes se observan superpuestas. No
se registran trabajos de alumnos de 6° que no presenten algun grado de incorreccion ortografica.

Con respecto a los acentos por lo general no se los escribe, aunque su presencia se verifica
ocasionalmente en algunas palabras agudas y esdrujulas: “naci, mama, Noemi, esta, América, tipi-
co, etc”. sin que guarden ninguna regularidad.

La acentuacion y el uso de mayusculas tampoco alcanzan niveles de regularidad y correccion,
aun en los escritos mejor logrados desde el punto de vista de su organizacion textual. Después del
punto o punto y aparte, a veces se coloca mayuscula y a veces no. Hay textos que no marcan nin-
guna pausa por medio de la puntuacion y estan escritos de corrido.

Cuando se observo la presencia o no de revision en las producciones se pretendié evaluar si
durante el proceso de escribir los chicos enmendaban o corregian sus textos con la finalidad de
mejorar o reescribir lo dicho. Solamente se pudieron relevar tachones o borraduras por medio del
liquido corrector pero sin que esto necesariamente implique que revisaban y corregian sino mas bien
demostraban las dudas acerca de lo hecho para volver a empezar.

Algunas puntualizaciones acerca de los ejercicios de lengua

El andlisis anterior pone en evidencia que la escritura es una competencia que no esta desarro-
llada en las escuelas de Ensefianza Basica de la muestra. Las escrituras presentadas en su conjun-
to dan idea de producciones inestables, desorganizadas y con fuertes limitaciones en cuanto a las
posibilidades expresivas en la mayoria de los casos. Es como si cada uno resolviera en el momento
cada escrito, como sale de primera intencion, sin ninguna reflexion sobre el trabajo realizado. Las
razones pueden ser multiples y profundas, quiza estén sobrepasando los limites de la escuela.

Los trabajos en general traducen una serie de problemas que pueden sintetizarse en la repro-
duccion de la oralidad y sus rasgos, escasa extension de los escritos, abundancia de trabajos en
lapiz, limitados nexos de vinculacion entre oraciones (y, pero), relaciones interoracionales sin jerar-
quizar con nexos de adicion, ausencia de estructuras sintacticas mas complejas, dificultad para
desarrollar progresion tematica, ausencia de signos de puntuacion, uso de mayuscula vacilante,
diversos errores de ortografia.

Estas dificultades pueden interpretarse en primer lugar como ausencia de esta practica de la
escritura dentro del espacio escolar, ya sea en lengua como en las otras areas. Seria deseable una
mirada, desde esta perspectiva a los cuadernos recogidos, para observar la dinamica de las acti-
vidades propuestas, si promueven o no cierta autonomia para la escritura®'. En este sentido, tam-
bién seria conveniente poder confrontar con las observaciones de clases obtenidas durante el rele-
vamiento de campo de la investigacion. Es altamente probable que en muchas escuelas prevalezca
la préctica sostenida del andlisis micro-oracional sin remitir a situaciones de escritura con cierta
independencia por parte de los chicos. Ademas porque es el nivel que no presenta demasiadas
confusiones en la resolucion del ejercicio. Los alumnos pudieron resolver la organizacion de oracio-
nes simples, reducidas, aunque sin demasiado apego por las puntuaciones al interior de dicha
estructura ni por el uso de mayusculas cuando eran necesarias.

Por lo expuesto en los trabajos de los alumnos pareciera que, a pesar de que las investigaciones
de las ultimas décadas han aportado mucho al campo de la escritura, esto aun no puede tradu-
cirse en buenas experiencias didacticas.

21 El programa de transformacién curricular de la Direccion General de Investigacion y Desarrollo esta
elaborando un informe complementario focalizando en las especialidades de cada una de las areas.



Ademas de conocimientos especificos, la promocion de la escritura, tal como se plantea actual-
mente, requiere de tiempos y espacios adecuados dentro de la institucion, de esfuerzos articula-
dos para la construcciéon de los andamiajes necesarios por parte de los docentes, para llegar a
promover escritos mas o menos aceptables, especialmente en aquellas escuelas que atienden
poblacion méas desfavorecida. En este sentido, y con relacion a la importancia asignada al compo-
nente expresivo para la obtencion de buenos resultados en el transito escolar es necesario tener en
cuenta que “el lenguaje de la escuela no es neutral, sino que se sitla mas cerca de unos que de
otros”, en tanto la identificacion con la cultura escolar depende de la medida en que se aproxima a
la cultura de origen (F.Enguita, M. 1998).

La escritura como actividad intelectual apela fuertemente a los marcos cognitivos y de referen-
cia, que en ciertos sectores es preciso atender mas cuidadosamente. Hay alumnos que confiesan
que esta es la primera vez que escriben una carta, o, al contrario, hay otros en los cuales se ad-
vierten profundas motivaciones para expresarse por escrito pero sus recursos linguisticos son insu-
ficientes para organizar textos con cierta extension y coherencia.

En este sentido, otros datos de la investigacion pueden dar cuenta si se advierte una preocupa-
cion focalizada en este aprendizaje, visto desde alguna formulacion institucional, como los proyec-
tos especificos del PEI, planificaciones, instancias de seleccion y articulacion de contenidos por parte
de los docentes, en las cuales todos los integrantes se hallen comprometidos. La escritura no es un
conocimiento especifico o circunscripto al area de lengua, sino un contenido transversal que re-
queriria un abordaje institucional.

6.2.2. Los ejercicios de Matematica

En la evaluacion de 6to grado se incluyeron dos ejercicios de Matematica, ambos de facil reso-
luciéon teniendo en cuenta los conocimientos previstos para los alumnos de este afo escolar. En la
primera parte se describen los datos mas cuantitativos de la correccion de estos ejercicios y en la
segunda se muestran y explicitan algunos resultados en funcion de las respuestas.

Los criterios de correccion utilizados incorporaron un nivel intermedio a la respuesta correcta-
incorrecta, es decir se valoraron respuestas parcialmente correctas. Las formas correctas tienen
en cuenta la aplicacion del algoritmo adecuado y el resultado correcto; las parcialmente correctas,
si habfa aplicacion del algoritmo pero sin arribar al resultado correcto o por el contrario, presencia
de resultado correcto sin el algoritmo (por ejemplo saltearse una secuencia del algoritmo); las res-
puestas incorrectas para aquellos casos en que no se aplica el algoritmo y tampoco se arriba al
resultado correcto.

Cada ejercicio fue valorado en su resolucion con una puntuacion de 0 a 3, adoptandose como
criterio para esta asignacion el siguiente:

Cuadro N° 47
Criterios para la asignacion de puntaje

RESOLUCION ;;:g;ié%
Correcta 3

Parc.correcta 2
Incorrecta 1
Omision 0




La puntuacion obtenida, como suma de los puntos anteriores se transformé en escala de 0-10,
representando el valor minimo un 2,4 y el més alto 8,7.

Para el caso de Matematica sobre el total de 72 escuelas de la muestra, 20, (27,8 %) se ubican
con un rendimiento considerado bajo (inferior a 5 puntos), 34 escuelas (47,2%) son calificadas en el
rendimiento medio y 18 (25%) con una puntuacion superior-igual a 7 puntos.

Cuadro N° 48
Cantidad de escuelas de acuerdo al puntaje obtenido en los ejercicios de lengua

PUNTAJE CANTIDAD DE o

OBTENIDO ESCUELAS :
0-5 . 20 27.8
5.7 . 34 47.2
7-10 18 25.0
Total - 72 100.0

Si se observan estos tres agrupamientos en relacion con los rendimientos obtenidos segun el
Operativo de Evaluacion de la Calidad se puede advertir que las mayores coincidencias en las pun-
tuaciones son para aquellas evaluadas con rendimiento bajo.

De las 20 escuelas valoradas con el menor puntaje en esta investigacion el 60% también habian
sido calificadas como bajas en la Evaluacion de la Calidad, una escuela corresponde al rendimien-
to alto y el resto, 7 escuelas, son de rendimiento medio.

Con respecto al grupo de 34 escuelas valoradas con un puntaje medio en la investigacion, el
41% se corresponde con la misma valoracion de Evaluacion de la Calidad (rendimiento medio). Once
escuelas (32,35 %) son de rendimiento bajo y el resto, 9 escuelas, son de rendimiento alto.

De las 18 escuelas valoradas con un puntaje mayor en los ejercicios de la investigacion, el 55,5%
habfan sido calificadas con rendimiento alto. Soélo dos con rendimiento bajo obtienen una puntua-
cién mayor que 7. Seis escuelas de este grupo son de rendimiento medio.

En el siguiente cuadro se observa el puntaje obtenido por escuelas en la resolucion del ejercicio
de matematica asociado con el rendimiento de Evaluacion de la Calidad.

Cuadro N° 49
Puntaje de las escuelas en la resolucion del ejercicio de matematica, asociado con el
rendimiento de Evaluacion de la Calidad

Calificacién BAJO MEDIO ALTO TOTALES
obtenida Total % de la Total Y de la Total % de la Total Y de la
escuelas | muestra escuelas muestra | escuelas muestra escluelas | muestra
05 12 420 7 260 1 a0 20 27 8
57 1 440 14 520 9 450 34 47 .2
7-10 2 g0 5] 220 10 50.0 18 250
Total 25 100.0 27 1000 20 100.0 72 100.0

Se observa, segun estos datos, que el grupo de escuelas calificadas con rendimiento bajo si
bien agrupan bajas puntuaciones (48%), casi en la misma proporcién obtienen calificaciones me-
dias (44%).



Aquel grupo de escuelas calificadas con rendimiento medio muestra en un 50% ubicacion en una
puntuacion media y el resto se distribuye casi en la misma proporcion entre baja y alta puntuacion.

Finalmente, el grupo de escuelas de rendimiento alto califican en un mayor porcentaje con las
mas altas puntuaciones aungque también casi proporcionalmente obtienen calificaciones medias.

Nuevamente, como en el caso de lengua, uniformando las escalas utilizadas (ONE con el resul-
tado de nuestros ejercicios) se observan las siguientes diferencias en los niveles de desempefio de
las escuelas.

El grupo 0-5. Este grupo observado en relacion con los puntajes obtenidos en el Operativo
Nacional, para el caso de Matematica muestra un 25% de las escuelas con valores inferiores en la
Prueba del Operativo respecto a la actividad propuesta en esta investigacion, aunque la relacion
entre las calificaciones obtenidas para el total del grupo muestra una diferencia promedio entre ambas
del 5.1%.

El grupo 5-7. De la misma manera que en el anterior este grupo intermedio presenta un 26% de
escuelas con calificaciones inferiores en las correspondientes al Operativo Nacional de Evaluacion,
aunque la diferencia promedio se hace negativa en una relacion del 4.8%. Esto quiere decir que en
el ejercicio de la investigacion presentan notas superiores.

El grupo 7-10. Con respecto a la lectura de los valores entre el logro alcanzado y la calificacion
obtenida en el Operativo Nacional para Matematica, este grupo alto, presenta un 33% de las es-
cuelas con valores inferiores en el Operativo, siendo la diferencia promedio entre las calificaciones
de ambas evaluaciones externas, también negativa en una relacion del 10.5%. (Esto también signi-
fica una nota superior en el ejercicio de nuestra investigacion).

En relacion con la resolucion de los ejercicios, el primer ejercicio se trata de un problema tipo de
aplicacion de division, corresponde al algoritmo de la division exacta con dividendo y divisor de 2
cifras que permite evaluar la capacidad de resolver operaciones basicas.

A pesar de que el gjercicio presenta un bajo nivel de dificultad, solo en el 25% de las escuelas
este ejercicio fue resuelto por todos los alumnos de 6to. grado. Es significativo que en una el 28%
de los chicos, mas de la cuarta parte del grado, no pudieron resolverlo, teniendo en cuenta que se
trata de un contenido que corresponde al 4° y 5° afio.

El segundo ejercicio supone en un caso, habilidad para trabajar con unidades de tiempo, e im-
plica transformacion y comparacion de resultados y otro de proporcionalidad directa.

En ninguna escuela este ejercicio fue resuelto por la totalidad de los alumnos. En el caso de las
escuelas calificadas con rendimiento bajo y medio, los porcentajes de resolucion (segun la canti-
dad de chicos por aula) son inferiores al 30% en cada 6° grado. En aquellas escuelas con rendi-
miento alto los mayores porcentajes se encuentran sobre el 40%. En ambos casos es muy alto el
porcentaje de alumnos que no alcanzaron la resolucion correcta.

Aquellos alumnos que resuelven correctamente colocan la respuesta, transforman las unidades
de tiempo (segundos a minutos) y comparan los resultados. Los que no responden correctamente
en algunos casos asocian las unidades de tiempo pero no hacen la lectura de la cantidad, dando
lugar a respuestas como esta “terminaron primero Javier y Alejandro” que son quienes tienen su
tiempo sefalado en segundos. Esto coincide con la ausencia de operaciones de transformacion y
comparacion de los resultados que no aparecen en la resolucion.

En el caso del problema de la proporcionalidad directa, los dos primeros items podrian alcanzarse
mentalmente por duplicacion o triplicacion de la informacion inicial (5-15 horas) mientras que el tercer
ftem requiri6 la aplicacion de un algoritmo adecuado que establezca la constante de proporcionalidad
directa de las magnitudes. Este ultimo aspecto se privilegioé sobre los demas en la correccion.



Aqui solamente en dos escuelas, la totalidad de los alumnos pudieron resolver el ejercicio co-
rrectamente. Para las escuelas de rendimiento bajo los porcentajes de resolucion por aula se man-
tienen por debajo del 40%; las escuelas de rendimiento medio, en general no superan el 60% vy las
de rendimiento alto, por encima de este Ultimo valor.

Algunas respuestas incluyeron formas graficas para mostrar la distribucién o la sustitucion de
operaciones de division, por sumas lo que muestra la seleccion de alternativas y diferentes niveles
de simbolizacién de la operacion matematica, lo que puede guardar relacién con la particular apro-
piacion de los aprendizajes que hacen los alumnos.

6.2.3. Algunas relaciones entre los logros de lengua y los de matematica

Si bien existen condiciones diferentes desde las cuales se formularon los ejercicios para lengua
y matematica, pueden establecerse algunas relaciones que resultan interesantes a los fines de esta
investigacion.

En una mirada de conjunto se observa un grupo de escuelas que guarda un alto grado de co-
rrespondencia entre las calificaciones obtenidas en las pruebas de lengua y matematica y el rendi-
miento asignado por la Evaluacion de la Calidad, mientras que en otros esta correspondencia va
perdiendo intensidad hasta llegar a ser opuesta entre ambos resultados.

En este cuadro se muestra aquel grupo de escuelas que simultaneamente conservan una alta
correspondencia entre la calificacion del ejercicio de Lengua, el ejercicio de Matematica y el rendi-
miento del Operativo Nacional de Evaluacion. Lo que aqui se observa es que del total de las 72
escuelas un 31% concuerdan en los resultados.

Cuadro N° 50
Concordancia entre los resultados de los ejercicios y
los del Operativo Nacional de Evaluacion de la calidad

CALIFICACION DEL CORRESPONDEN LAS MISMAS

LENGUA MATEMATICAS

EJERCICIO ESCUELAS DEL OPERATIVO
Bajo (0-5) 31 20 10

Media (5-7) 35 34 g

Alto (7-10) : 18 3

La situacion de coincidencia parcial ocurre solo en aguellas escuelas que se aproximan con la
calificacion de matematica a la correspondiente a su rendimiento, mientras que no lo hacen en igual
forma para lengua. No hay casos que muestren la situacion inversa.

La falta de coincidencia se da en aquellos casos en que el nivel de rendimiento asignado a la
escuela no guarda relacion con los logros obtenidos en la prueba ni de lengua ni de matematica.

No se observaron casos en que escuelas que fueron calificadas con rendimiento alto tengan un
bajo logro en los ejercicios de esta investigacion, en mateméatica y en lengua conjuntamente. No
obstante, de la comparacion de los resultados se desprende que en general los alumnos obtuvie-
ron mas altos resultados en Matematica que en Lengua, sin que se muestre una tendencia clara
para identificar esta situacion dentro de cada grupo de rendimiento. Esto puede verse en los cua-
dros respectivos que relacionan para cada éarea, Lengua y Matematica, los rendimientos con la
calificacion obtenida en los ejercicios y también en las diferencias promedio que obtuvieron de la



relacion entre los resultados de dichos ejercicios y los valores obtenidos en las Pruebas del Opera-
tivo Nacional.

Para poder establecer otro tipo de conclusiones entre los resultados observados y la Evaluacion
de la Calidad, serfa necesario haber previsto una compatibilidad mayor de los instrumentos en ambos
Casos.

Luego de la resolucion de los ejercicios de matematica y lengua se requirid que los alumnos
consignaran las calificaciones obtenidas el afio anterior en lengua y matematica. Sobre los datos
obtenidos en esta instancia se pudo observar que en la totalidad de las escuelas de la muestra (72)
hubo una marcada disparidad en cuanto al cédigo de calificacion que los chicos colocaron.

Asi en 8 provincias se constaté la presencia de un cédigo conceptual, que a su vez ofrece diferen-
tes escalas (MS-S-NS o E-MB-B-R o S-ML-L), en 7 provincias se advirtio la presencia de escala numé-
rica'y en 9 provincias los chicos en un mismo grado consignaron sus notas algunos en escala numé-
rica y otros en conceptual, registrandose también casos donde dos escuelas, de las tres que repre-
sentan a cada provincia, muestran datos numéricos, mientras la tercera es conceptual, o viceversa.

Cuadro N° 51
Cadigos de calificacion en las escuelas de la muestra

Fscala conceptual Fscala numérica Fscala mixta Jurisdicciones
8 7 9 24

Algunas explicaciones a esta situacion podrian estar dadas por las diferencias jurisdiccionales o
por cambios dentro del sistema de una misma provincia, de escala conceptual a numérica o vice-
versa, y que los alumnos hayan asimilado los dos sistemas de calificacion. Esto podria darse en
aquellos casos en que un mismo grado hace constar la presencia de numeros y conceptos en sus
notas, en los agrupamientos de estas variedades se llamé escalas mixtas. Para esta disparidad
también es preciso tener en cuenta que el dato surge de la evocacion que los alumnos hacen en el
momento de resolucion de los ejercicios.

El porcentaje mas elevado de alumnos (70%) se ubican en el agrupamiento alto para lengua vy
casi en la misma proporcién para matematica, por lo cual no se establece ninguna diferencia. El 28
% aproximadamente de aquellos que responden se ubican en calificaciones medias, tanto para len-
gua como para matematica. Sélo un 1,4% de los que contestan consignan calificaciones bajas, es
decir inferiores a cinco, en un numero levemente menor para lengua que para matematica. Estas
respuestas graficadas se dibujan de la siguientes manera:

Grafico N° 20
Las calificaciones consignadas por los alumnos en Lengua y Matematica

Caimidgad de glismanng




Estas notas contrastan notablemente con los resultados obtenidos por los alumnos en el Opera-
tivo de Evaluacion de la Calidad y con los logros en la resolucion de los ejercicios requeridos en
esta investigacion.

Las posibilidades de interpretacion para estos datos podrian leerse al menos en dos sentidos:
que efectivamente sea un dato de la realidad, con lo cual aparecerian sobrevalorados estos apren-
dizajes, debido a una modalidad institucional o bien por la decisién del docente de grado. En caso
de que no fuera un dato de la realidad, habria que pensar por qué los alumnos dicen tener las notas
que tienen y un elevado autoconcepto de su rendimiento.

En esta sobrevaloracion es probable que estén jugando aspectos subjetivos y relativos que tienen
que ver mas con las preferencias de los docentes o informaciones previas acerca de sus alumnos.
Por otro lado, estas respuestas tampoco podrian aparecer vinculadas con la representacion de los
directivos, teniendo en cuenta que en general en la investigacion respondieron que el rendimiento de
sus alumnos es medio, tanto en las escuelas de alto, medio como bajo rendimiento y demostrando
con esta indicacion promedio una distancia entre las percepciones y los rendimientos obtenidos.

Esto pareciera evidenciar que los indicadores para establecer valoraciones de aprendizajes no
ocupan un espacio de discusion entre los docentes y tampoco emergen como preocupacion insti-
tucional o surgen del consenso entre directivos y docentes. Por otro lado, habria que preguntarse
cudles son los aspectos de la evaluacion que dichas calificaciones, altamente positivas y uniformes,
proyectan y cudl es la utilidad que proveen, en tanto no permiten marcar, del mismo modo que la
sola valoraciéon de los aspectos negativos, una identificacion real de los logros o las dificultades
durante el proceso de aprendizaje o los resultados y sus consiguientes diferencias.

Sin desconocer que hay lineas de investigacion que enfatizan su critica hacia las calificaciones
y notas, la evaluacion debiera permitir establecer por medio de una calificaciéon una relacion entre
los logros y los objetivos propuestos por los docentes y mostrar, ademas, que éstos han sido con-
sensuados por los grupos de docentes. Algunos trabajos sostienen que, en realidad, las notas han
servido, mas que como indicadores que ayuden a descubrir dificultades y logros, a los fines de la
discriminacion de los alumnos mas débiles. En un sentido contrario, podria también pensarse que
las notas elevadas y uniformes que no marcan diferencias en los aprendizajes pueden estar sosla-
yando la dificultad de los docentes para interactuar con la heterogeneidad de los rendimientos dentro
de un mismo grado, el ocultamiento de ciertos conflictos, 0 mostrando que la calificacion forma parte
de un ritual de las escuelas que aparece vaciado de significacion.

Si bien la nota (tanto la numérica como la conceptual) en si misma no proporciona una idea clara
sobre los logros, permite relevar, cuando es posible identificar logros y dificultades y diferenciar
rendimientos, el conocimiento de los niveles de aprendizaje alcanzados por los alumnos y en este
sentido, constituye también un indicador para consolidar o modificar las practicas pedagogicas de
los docentes. Una perspectiva que comprendiera integralmente estos aspectos dejaria probable-
mente de concentrar solo en los alumnos las variables determinantes del logro y permitiria el des-
plazamiento hacia la comprension de la intervencion docente y sus contextos como determinantes,
de modo que ir colocando estas preocupaciones en el escenario institucional para poder dar cuen-
ta que el problema de los logros/fracasos es el resultado de multiples condiciones.

Por otro lado, es necesario considerar que en las instituciones existen por lo menos dos criterios,
explicitos o no, para establecer las calificaciones. Uno de ellos el que se maneja con valores absolu-
tos, es decir aquel que se vincula con cuestiones mas sistematicas y pautadas en algunos momentos
del proceso de aprendizaje y otro, de valores relativos que tiene en cuenta una nota aproximada en
funcion de un rendimiento promedio de los alumnos, independientemente de los rendimientos indi-
viduales que los mismos muestren en el interior del grupo. Esta circunstancia tiende a elevar los
valores de las calificaciones y a homologar notas en alumnos con rendimientos dispares.



De todos modos las calificaciones constituyen también una informacion que necesariamente
debiera estar asociada con diagnoésticos que puedan ofrecer de manera confiable datos acerca de
las condiciones de partida de un alumno desde el comienzo hasta el final de cada ciclo o de todo
el recorrido por el nivel. Este grado de asociacion podria verificarse observando la calidad de los
diagndsticos que anteceden los proyectos educativos institucionales y observar la funcionalidad que
adquieren en la posibilidad de identificar y delimitar aquellos espacios que necesitan ser mejor
atendidos, teniendo en cuenta las caracteristicas peculiares de cada poblacion escolar.

Finalmente, los criterios relativos parecen predominar en las valoraciones de los aprendizajes,
teniendo en cuenta los datos recogidos sobre las notas que los alumnos/as hacen constar y podrian
estar explicando las diferencias contrastantes entre las miradas evaluativas externas con las mira-
das intrainstitucionales.

6.2.4. Relaciones entre rendimiento escolar y repitencia

Otro aspecto con relacion al rendimiento de los alumnos es aquel referido a la repitencia escolar.

Desde el punto de vista tedrico, dos han sido las perspectivas para intentar una explicacion acerca
de la repeticion escolar. Uno, es aquel que enfatiza las caracteristicas de los alumnos. Otro, apare-
ce mas centrado en el funcionamiento interno del sistema educativo. Aunque mas recientemente, se
tiende a aceptar que ambos fendmenos se encuentran en convergencia. No se trataria en principio,
so6lo de caracteristicas individuales o familiares de los alumnos sino también de cierta incapacidad
de la escuela para responder adecuadamente a la heterogeneidad socio-cultural y etarea de los
alumnos.

Los datos disponibles para esta investigacion son aquellos que informan acerca del numero
de repetidores por escuelas al mismo afio 1997. Y por esa misma razon sélo permiten una aso-
ciacion de los niveles de repitencia que se registran en las escuelas de la muestra, sin que pueda
observarse, por ejemplo cuél es el tramo del nivel dénde se produce con mayor intensidad la
misma. En ese sentido, la relaciéon que podria establecerse es el porcentaje de repitencia por
escuela atendiendo al nivel de rendimiento, criterio de diferenciacion asignado por esta inves-
tigacion.

Los datos acerca de repitencia en las escuelas de la muestra tienen el siguiente comportamien-
to, considerados los niveles de rendimiento y la relacion entre matricula/repitencia por escuelas.

Cuadro N° 52
Relacion matricula/repitencia en las escuelas de la muestra

ESCALA BAJO MEDIO ALTO TOTALES
PORCENTUAL N® de o N de o N° de o Total % dela
escuelas escuelas escuelas escuelas | muestra
0-10 12 48.0 21 78.0 14 895.0 52 2.0
10-20 10 420 g 220 1 50 17 23.0
20-30 3 12.0 0 0 0 0 3 5.0
25 1000 27 1000 20 1000 72 1000

De acuerdo con el cuadro precedente, se puede observar una fuerte relacion entre repetidores
y rendimiento. Casi la mitad las escuelas de rendimiento bajo presentan un nivel de la repitencia
que supera el 10 % y mas del 50% si se agregan aquellos casos de escuelas que presentan por-
centajes de repitencia superiores al 20%.

Estos porcentajes decrecen en los rendimientos medio y alto y van desapareciendo los porcen-
tajes que superan el 10%. De modo que las escuelas de rendimiento medio, si bien presentan un
alto porcentaje de extension de la repitencia, éste no sobrepasa el 10% de la matricula y del total



de 27 escuelas s6lo 12 se hallan por sobre el 5%. En cuanto a las escuelas de rendimiento alto
también se observa un porcentaje alto de extension de la repitencia pero sin que sobrepase el 10%
y del total de 20 escuelas consideradas, solo 4 se hallan por sobre el 5%. Estas ultimas tienen un
s6lo caso que supera el 10% de repitencia sobre la matricula total.

Como ha sido ya sefialado en otras investigaciones, (Braslavsky; C. 1985), el tema de la baja
presencia de alumnos repetidores en las escuelas de rendimiento alto, no significa necesariamente
que se trata de escuelas donde los mecanismos de promocion funcionen como consecuencia de
mejores aprendizajes, sino que esta situacion puede obedecer a criterios de seleccion de las es-
cuelas, a ciertas exigencias de la institucion de no admitir en su matricula a los alumnos repetido-
res, a razones de prestigio, 0 por asociacion de la matricula con alumnos de nivel socioeconémico
mas alto.

6.2.5. Sintesis: Notas sobre los logros de aprendizaje

Finalmente recuperando los analisis precedentes es posible puntualizar las siguientes cuestiones:

e |a medicion de logros tanto en lengua como en matematica, descripta precedentemente,
aport¢ informacion acerca de los niveles de conocimiento alcanzados por los alumnos de 6°
grado, es decir final del 2° ciclo de la EGB, lo que podria resultar un indicador adecuado
del recorrido previo por el nivel.

e Los ejercicios de lengua y matematica brindan informacion acerca de conocimientos basicos
en los alumnos de EGB, mostrando que los logros son superiores en matematica que en
lengua. Es bastante superior, tres veces mas, el resultado de alto logro (7-10) en matematica
que en lengua y resulta casi un 30% menor las escuelas que obtienen el resultado mas bajo
en matematica con respecto a los de lengua. Estas tendencias también son una constatacion
de informaciéon que otras investigaciones ya han aportado.

e Los resultados mas bajos entre los logros de lengua se asociaron preferentemente con
escuelas de rendimiento bajo, y las escasas escuelas que alcanzaron los maximos puntajes
se distribuyen entre escuelas de rendimiento medio y alto. Aunque se constatd la presencia
de escuelas que pertenecian al rango alto de rendimiento en nuestra investigacion registraron
bajos logros de aprendizaje.

e |a muestra de los ejercicios de escritura da cuenta de que los bajos resultados obtenidos
pueden estar vinculados con la escasa practica de escritura en las escuelas. Los indicios
que aportan la corta extension de los trabajos solicitados, la fuerte presencia de un registro
de oralidad en los escritos, la vacilacion en el uso de diferentes grafias asi como la limitacion
en cuanto al uso del léxico utilizado permitirian sostener esta afirmacion. Por otra parte, se
constata una baja presencia de proyectos especificos y escasos espacios destinadas a la
practica de la escritura en las clases observadas.

e También podrian asociarse estos resultados con la mayor concentracion que se observa en
las escuelas de rendimiento bajo de estilos didacticos tradicionales en combinacion con un
tipo de apropiacion de la transformacion curricular burocratico-formal, siempre que en este
caso se refiera a practicas de copia y dictado que restringen las posibilidades de escritura
auténoma por parte de los alumnos. Las combinaciones mas innovadoras se registraron con
una tendencia levemente mayor en escuelas de rendimiento medio y alto.

e Esas practicas también encuentran su correlato en la alta presencia de libros de texto para
uso de ejercitacion (subrayar palabras, subrayar ideas principales, etc.). El 53% de los casos
observados muestra esta tendencia en el uso de libros.



Los resultados tanto de los ejercicios (lengua y matematica) como los del Operativo Nacional
de Evaluacion permiten una mirada mas homogénea y ciertamente estandarizada acerca de
los conocimientos alcanzados por los chicos, y dan una idea de conjunto en una muestra del
nivel educativo en el pais. La comparacion entre ambos resultados permite establecer algunas
correspondencias entre los logros obtenidos en los ejercicios y los niveles de rendimientos
obtenidos en el Operativo. Esta correspondencia resulta de relativa asociacion. No obstante,
dichas evaluaciones resultaron de dificil contrastacion con las evaluaciones de la escuela
porque las calificaciones consignadas por los alumnos mostraron las caracteristicas de
homogeneidad y sobrevaloracion observada anteriormente.

Finalmente, la informacion obtenida acerca de la repeticion escolar en las escuelas de la
muestra y sus vinculaciones con el rendimiento, recuperan lineas ya visualizadas en la
investigacion educativa en nuestro pais, en cuanto a que las escuelas de menores rendimiento
presentan porcentajes mas elevados de repitencia. Es necesario la lectura de este dato
asociado con las decisiones institucionales de la retencién y la composicion socioecondmica
de los grupos que asisten a estas escuelas.
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7. Algunas conclusiones acerca de la gestion institucional
y curricular en el marco de los lineamientos
de la politica educativa actual.

Alo largo del informe se han abordado las distintas dimensiones de la gestion a través, tanto del
analisis de las condiciones materiales en las que se encuentran las escuelas y las familias, como de
las representaciones en el marco desde las que los diferentes actores se apropian y resignifican los
lineamientos de las politicas educativas.

En este apartado se retoman las conclusiones de los capitulos anteriores desde una perspectiva
mas global, teniendo en cuenta, especialmente, las estrategias de gestion institucional que podrian
llegar a dar cuenta de ciertos grados de autogestion, la que ya ha sido definida en este trabajo
como “la capacidad que tienen las instituciones para tomar sus propias decisiones, y su incidencia
en mejores resultados en términos de logros educativos de los alumnos”.

En primer lugar, es importante destacar las diferencias entre las representaciones de los directi-
VOS en cuanto a las estrategias de gestion institucional: mientras que los directivos de las escuelas
con mas altos puntajes en el Operativo Nacional de Evaluacion, manifiestan tener limitaciones para
la toma de decisiones, especialmente relacionadas con las normativas que regulan la carrera do-
cente; los directivos de las escuelas de bajo rendimiento consideran que es prioritario para sus
escuelas un mayor apoyo de las distintas instancias de conduccién de la politica educativa para
atender las necesidades de los alumnos provenientes de sectores en situaciones de pobreza. En el
caso de los directivos de escuelas de rendimiento medio, podemos encontrar discursos que fluc-
tuan entre demandas de un mayor grado de autonomia para la toma de decisiones o de mas y mejores
estrategias de apoyo implementadas por las distintas instancias de conduccion de la politica edu-
cativa para el mejoramiento de la gestion institucional.

Estas distintas concepciones de los directivos en relacién con las prioridades para el mejora-
miento de la gestion institucional, claramente asociadas con situaciones diferenciadas en cuanto al
origen social de la matricula, nos llevan a reflexionar sobre la real dimension, en términos de demo-
cratizacion y equidad, del impacto de las politicas educativas que promueven estrategias de auto-
gestion institucional, sobre la segmentacion y fragmentacion del sistema educativo en las distintas
provincias del pals. Este interrogante se hace mas intenso si consideramos que las familias con
situaciones laborales y educacionales mas favorecidas afirman que eligen la escuela porque es “una
buena escuela”, mientras que las familias en situaciones mas desventajosas manifiestan elegirla en
funcion “de la cercania”.

En segundo lugar, en relacion con la asociacion entre la implementacion de estrategias autoges-
tivas y mejores rendimientos en el logro de aprendizaje de los alumnos, podria argumentarse - si
bien no puede hablarse de una relacion directa y lineal, dado que ésta se presenta mediatizada
por una serie de factores que tienen un mayor o menor grado de incidencia, tales como condiciones
socioeconoémicas y culturales, historias institucionales, caracteristicas profesionales y personales de
directivos y docentes - que algunas condiciones de la gestion se constituyen en facilitadoras de
mejores logros.

En este sentido, en relacién con la dimension pedagoégica y organizativa, podriamos afirmar
que las estrategias de gestion institucional que adoptan formas mas cooperativas de organizacion
del trabajo, que planifican superando las tradicionales situaciones de aislamiento del docente en el
aula, pueden desarrollar estilos didacticos innovadores que les permiten apropiarse de las politicas



de cambio curricular, incorporando, en forma articulada, nuevos contenidos y facilitando el uso de
los recursos disponibles, especialmente de los libros de texto para el trabajo en el aula.

Estas estrategias de planificacion sobre la base de distintos agrupamientos (la institucion en su
conjunto, por ciclo, por niveles, por areas) estarfan facilitando, asimismo, la implementacion de
mecanismos de seguimiento del proyecto institucional de la escuela.

Es necesario sefialar que el agrupamiento como modalidad para la seleccién de contenidos tie-
ne mayor presencia en el discurso docente que en el directivo. La forma predominante es el trabajo
con colegas por grado paralelo por sobre la seleccion con colegas de area u otras areas. En las
escuelas de bajo y medio rendimiento se observa un estilo de trabajo mas aislado en tanto que en
las de alto rendimiento aparece una mayor tendencia al trabajo por areas.

Encontramos también indicios en cuanto a que la posibilidad de desarrollar estilos de trabajo
mas cooperativos se asocia fuertemente a la estabilidad y legitimacion de las formas de acceso al
cargo de directivos y docentes. La condicion laboral de “titulares concursados” tiene incidencia en
el grado de responsabilizacion que asumen los directivos y docentes en la tarea cotidiana: perma-
necen mas tiempo en la escuela y se encuentran en mejores condiciones para planificar a largo
plazo e implementar estrategias de seguimiento y evaluacion.

En relacion con las politicas de cambio currricular, los aportes reconocidos como mas significa-
tivos, tanto por directivos como por docentes, se relacionan con nuevas estrategias de ensefianza,
orientaciones y actualizacion para algunas areas, mientras que las dificultades se asocian principal-
mente a las condiciones necesarias para su implementacion, es decir demandas de capacitacion y/
o de infraestructura y equipamiento necesario para las escuelas.

La apropiacion de nuevos contenidos curriculares por parte de los docentes se revela mayorita-
riamente como parcial, lo que se evidencia en la incorporacion de contenidos conceptuales vy, en
mucho menor grado de contenidos procedimentales. El area de Lengua registra el desarrollo méas
importante, mientras que son aun escasas las referencias a las areas curriculares mas nuevas en la
mayoria de los Disefios Curriculares, como son Tecnologia o Formacion Etica y Ciudadana.

En relacion con la apertura de la escuela y las relaciones con la comunidad, en términos ge-
nerales, docentes y directivos ocupan el centro de la toma de decisiones pedagdgicas y organiza-
tivas. La participacion de los padres y las cooperadoras parece darse basicamente en la toma de
decisiones mas generales pero no en el nivel de ejecucion de las mismas, salvo el caso de las obras
de infraestructura. La posibilidad de incidencia de las familias se reduce a medida que la mirada se
focaliza en aquellos aspectos de las actividades escolares mas directamente vinculadas a la préac-
tica cotidiana de los docentes, siendo escasa la injerencia en la definicion de la politica pedagdgica
de las instituciones.

En otro sentido, la participacién de los padres podria vincularse con el mayor grado de deman-
da que ejercen las familias hacia la escuela, especialmente en las de alto rendimiento, en razén de
Su pertenencia a sectores socioeconomicos medios. La gestion de estas escuelas se ve favorecida
por la capacidad de captar recursos que tienen sus cooperadoras, a diferencia de las escuelas que
atienden matriculas en situaciones desfavorables.

En relacion con lo expresado anteriormente aparecen situaciones de mayor complejidad dado que
la tarea de administracion de los recursos, se percibe desvalorizada desde el discurso de gran parte
de los directivos. En las escuelas de alto rendimiento se verifica un mayor desconocimiento del des-
tino de los fondos, que en general, son administrados por la cooperadora. En las escuelas de rendi-
miento bajo, donde las cooperadoras no recaudan recursos propios, el directivo manifiesta tener una
fuerte carga en relacion con la gestion de recursos lo que visualiza como un impedimento para ocu-
parse de lo pedagdgico. Los directivos de las escuelas de rendimiento bajo reconocen la incidencia
de las gestiones para captar estos recursos en el mejoramiento de los logros de aprendizaje.



Sin embargo, es necesario estudiar con mayor profundidad la complejidad de los niveles de
participacion de los padres de distinto origen social y la gestién de los directivos, dado que algu-
nas escuelas que reclutan poblacion muy pobre logran gestiones exitosas en cuanto a la captacion
de recursos y la colaboracion de los padres y otros sectores de la comunidad en funcion del mejo-
ramiento de los logros de sus alumnos.

Sintentizando lo especificado en los apartados anteriores, podemos sefialar que en las escuelas
de rendimiento bajo las estrategias de gestion aparecen tensionadas por las caracteristicas socioeco-
némicas y culturales de los grupos poblacionales a los que atienden, situacion que se manifiesta en
las referencias a los objetivos y decisiones institucionales.

Los docentes y directivos de estas escuelas expresan una alta preocupacion por el fracaso es-
colar y por la busqueda de estrategias adecuadas para la asistencia social. Esa tension configura
una articulacion selectiva con el medio, en tanto la inclusiéon de la comunidad en la vida escolar
remite a aspectos limitados de la misma, tanto por el apremio material en que se encuentran las
familias y que dificulta el tiempo disponible para el trabajo colectivo, como por la distancia cultural
que complejiza la posibilidad de articular coédigos comunes y obstaculiza la demanda pedagdégica
por parte de los padres.

Ademas, estas escuelas cuentan con planteles de directivos y docentes menos experimentados
y con menor establidad laboral. Los directivos y maestros sefialan recurrentemente la necesidad de
mayor capacitacion para afrontar condiciones mas desfavorables. La situacion se vuelve mas critica
en etapas cruciales como son la iniciacion en la lecto-escritura y el calculo en primer afio, donde los
docentes y directivos mas jovenes y de menor antigiedad tienen un peso notoriamente superior en
estas instituciones, respecto de aquellas en las que el rendimiento es mayor. Tanto directivos como
docentes solicitan y valoran, por una parte, el mayor margen de autonomia para aspectos tales como
la seleccion de contenidos, de modo de responder mas adecuadamente a las caracteristicas del
alumnado, mientras que las formas internas de articulacion de la tarea resultan menos innovadoras.

Las escuelas de rendimiento alto, en cambio, implementan estrategias de gestion maés abiertas
a la comunidad, mas proclives a la concertacion de estrategias de accion en su interior, con cierta
tendencia a demandar mayores niveles de autonomia en aspectos organizativos y en ocasiones
también en aspectos pedagdgicos. Esta caracteristica podria asociarse con la ventaja comparativa
de disponer de planteles docentes mas experimentados y con mayor estabilidad laboral para aten-
der a alumnos que, por lo general, tienen condiciones socioeconémicas mas favorables. Se observa
que estas escuelas, ademas cuentan con directivos que han accedido al cargo por concurso.

Las escuelas de rendimiento medio presentan en cambio caracteristicas de gestion mucho mas
difusas dado que en ocasiones parecen configurarse de manera similar a las de rendimiento alto y
en otras muestran aristas propias de las de rendimiento bajo. La posibilidad de delinear aspectos
mas puntuales de las mismas requeriria estudios de casos en profundidad a través de una mirada
mas cualitativa. También es necesario profundizar a través del estudio de casos, el conocimiento de
las estrategias de gestion de algunas de las escuelas estudiadas que se caracterizan por desarro-
llar gestiones institucionales que obtienen altos logros de aprendizaje de alumnos provenientes de
sectores sociales en situaciones desventajosas, rompiendo asf con la fuerte asociacion entre origen
social y logros de aprendizaje encontrada en la mayoria de las escuelas.
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