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INTROATCTON

Ya es un concepto generalmente aceptado el de la crisis de la calidad
de la educacidén en relacidén al bsjo impacto gue ella produce & nivel de los
procesos socliales, a la distancla entre las ofertas, las necesidades y las
demandas de los actores educativos y, por ltimo, en relacidn al descenso
de la relevancia de los contenidos y arrendizejes propiciados por el
slstema.

En efecto, junte al aumento de la matricula y expansion del sistema,
se ha registrado en las ililtimas décadas un procesc de deterioro de la
calidad de la educacién que ha afectado a todos los niveles del sistema y a
la iotalidad de la poblacién en proceso de esscolarizscién, pero meyormente
& la poblaciér escolar proveniente de los sectores de menores recursos asi
como a la locallzada en 4reas urbano-marginales y rurales. Es declr, se
aprende poco y mal en general, pero aprenden mencs ain guienes cuentan con
pencres posibilidades econdmicas, culturales y. de acceso & los centros
urbanos. Para umos ¥y para otros, la sigmificatividad de los aprendizajes
adguiridos es relativamente escasa, observéndose, ademds, Inadecuacién
entre las propuestas curriculares que orientan los procesos pedagégicos y
las caracteristicas locales; reglonales y nacioneles a los reguerimientos
gue ellas plantean.

Dicho descenso atraviesa todas laz modalidasdeszs y niveles de la
educacién formal, constituyendo un problema no sélo para el sistema
educativo argentino, sino para los de Ila mayor perte de los paises. Por
ello, el mejoramiento de la calidad de la eduicacién se bha constituido,
durante la iiltima década, en un problema prioritaric en el disefio de
lineamientos en materia de politica educativa. Asfi lo evidencian las
conclusiones de la Conferencia Mundial "Educacién para Todos (Jomtien,
Tailandia, marzo de 1999) y de la Reunién del Comité Intergubernamental del
Proyecto Principal de la UNESCD para América Latina ¥y ¢l Caribe (@Quito,
Ecuador, abril de 18991).

El proceso de transformacién educativa sn marcha se plantea, entre
sus prioridades, el mejoramientc -y la promocidn de la celided y la
rertinencia de la educacién en todos los niveles del sistema, a través de
transformaciones en los aspectos imstiltucionales.

Este mejoramiento requerird desarrollar Jdiversas estrategias desde
diferentes perspectivas. -Una de las tareas necesarlas pareg zvanzsr en el
camino sefialado, es construir un modelo conceptual sobre la calidad de la
educacién en sus aspectos cuali y cuantitatives adecuado a la realided del
pafs. Asimiamo, es necesaric diseflar modelos para su evaluacidn, lo cual
rosibilitard contar con mecaniamos - de evaluacién gque posibiliten la
elaboracién de diagnésticos certeros y contributives e la identificacidn de
aguellos aspectos en los que es necesaric intervenir pare el mejoramiento
de la calldad. Por otra parte, dicha evaluacidén permitird adecuar, en um
povimiento constante, la relacién entre objetivos del sistema educativo y
su realidad.



Posteriormente se presenta un trabajo efectuade por el licenciado
Emilio Tenti. En €1, se efectiia un abordaje analitico de la relacién entre
educacién y procesos sSoclales en un Iintento por conceptualizar los
fenémenos vinculados a la calidad de la educacidén. El1 autor se centra en el
andlisis de agquellos ligados a la masificacién de la oferta de educacién y
a la eastructura tradicional del sistema educativo.

Jorge Pilone, en el tercer trabajo, despliega y profundiza algunos de
los elementos abordados por Fmilio Tenti. Ctorga especilal atemcién al
andlisis de los factores gue, desde el interior del sistema educativo, han
dificultado la adecuacién de las ofertas a los procesos de cambio soclal y
masificicién, determinando en gran medida el deterioro de los productos
educativos y desdibujende la fumecibén soclal otorgada a la educacién en sus
distintos niveles ¥y modalldades. Desde esta perspectiva, se replantea Ia
temdtica de la funcién de la enseflanza para, desde alli, seflalar
alternativas y dificultades en relacién a la redefinicién de las
prioridades del sistema educativo y, consecuentemente, de la calidad de sus
servicios.

Los iltimos trabsjos -de Maria José Mena y Clotilde Yapur,
respectivamente—, se abocan al tratamiento de aspectos conceptusles y
metodolégicos para la evaluacidn de la calidad de la educacién. El trabajo
de la Lic. Mena presenta un panorama de las conceptuslizacicnes presentes
explicita o implicitamente en algunas evaluaciones orientadas e la medicién
de la calidad., de la educacién en Américs Latina. Asimismo, ofrece uma
glstematizacidén de las dimensiones y variables utilizadzs en las diversas
evaluaciones estudiadas.

K1 vltimo capitulo de esta publicacién, escrito por Clotilde Yapur,
retoma y profundiza uno de los aspectos mencionados en el trabajo anterior
Yy que sin duda constituye uno de los centrales en lz temdtica; es el
referido a la dimensién curricular. La autora presenta diversos enfogues
para la delimitacién conceptual del curriculum e la vez que ofrece
elementos para la evaluacién de sus diversos componentes desde uma
perspectiva cualitativa.

En relacién a las perspectivas tedricas edoptadas ror los autores, es
posible advertir la coexistencia de dos perspectivas; una que realza el
valor de lo sistemdtico y estructural y otra que enfatiza mds bien lo
cualitativo y procesual. Ksta tensién no ha de sorprendernos, ya gque es
expresién de dos corrientes de pensamiento sobre lo educativo que conviven
hoy en los dmbitos de produccién tedrica y técnica.

Con esta publicacién se pretende contribuir a los debates y trabajos
que, en diversos d&mbitos, se estdn desarrollando sobre el tema de la
calidad de la educacién, su medicién y evaluacibén. De manera explicita, se
bha disefiadoc la miama incorporandeo trabajos de diversos autores y de
diferentes perspectivas, para que la contribucién sea mds amplia.

Estos trabajos fueron producidos en el seno del Subprovecto Nro. 5
‘Mejoramiento de la gestién educativa”, del Proyecto Ministerio ds Cultura
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Finalmente, se proponen algunos de los lineamientos a ser incorpo
rados en un proceso de planificacidn que contribuya a la transformacidn
de la educacién y al mejoramiento de su calidad.

La crisis de nuestra educacidn y de su calidad

La crisis de nuestro sistema educativo es, desde hace tiempo, re-
conocida por los diversos actores sociales vinculados con ella y, porsu

puesto, por diferentes &mbitos de la opinidn pdblica. Esta crisis es glo

bal, por lo que se relaciona tanto con los aspectos cuantitatives y ad-
ministrativos como, esencialmente, con la calidad de los servicios que/
se cfrecen. En general, nuestro sistema ha perdido credibilidad y se le
asignan limitaciones y defectos significativos, aln mayores en algunos/
casos que los que efectivamente posee.

‘Esta crisis viene arrastrandose desde hace muchas décadas, sin a-
certarse en un diagndstico certero de la misma y, lo que es mds grave,/
sin haberse planteado claramente las opciones politicas y técnicas pa-
ra su superacidén. Ya en la decada del 50, Juan Mantovani publicaba su /
libro "La crisis de la educacidn", planteando una problemdtica que ha /
ido agudizdndose a lo largo de las dltimas décadas.

Nuestro sistema educativo y sus distintos niveles y modalidadesde
ensefianza han ido perdiendo una parte significativa de sus funciones e-
senciales o, por lo menos, las mismas se han ido gradualmente desnatura
lizando. Esto ha provocado un grave vaciamiento y una gran disfunciona-
lidad del sistema educativo con las necesidades y requerimientos de nues
tra comunidad, especialmente en lo cualitativo. '

La crisis educativa se ha profundizado en los Gltimos afios en for
ma correlativa con la dramitica crisis ecomdmica, social y cultural de
nuestro pais vigente desde la mitad de la década del 70. Esta crisis na
cional torna ain mis dificiles los esfuerzos por superar los problemas/
educativos existentes.

La situacién casi agonizante -pricticamente en estado de terapia /
intensiva- de nuestro sistema educativo no ha hecho mids que agudizar sus
contradicciones y problemas. Se han intemsificado en las ltimas décadas
las diferencias y la discriminacidn social en nuestra educacidn: los be
neficiarios de ella (sectores medios y altos de areas urbanas y rurales
integradas) reciben cada vez mayores bemeficios educativos y de mayorca
lidad relativa y para ellos se han pensado las politicas educativas de
estos afios en todos los niveles de ensefianza, especialmente en los super
visores. Las victimas de la educacidén (los sectores populares, las pobla
ciones rurales y las urbano-marginales) han sido cada vez mis discrimi-
nadas y han tenido, junto con la agudizacidén de su situacidén de extrema
pobreza, menores oportunldades de educacidn y acceso a wma educacidon de
calidad cada vez mis deficiente.

Asi, mientras algunos gobiernos anteriores se han preocupado sdlo
de cambios formales y puntuales en una ensellanza media absolutamente en
crisis o en el ambito universitario, en gran parte del pais sdlo uno de



cada diez nifios que inician la escuela primaria pueden concluirla. E1 /
resto se quedard en los primeros grados y estarda condenado de por vida,
al analfabetismo y a la marginacién social, econdmica y cultural.

Como lo hemos sefialado, esta aguda crisis ha provocado una dismi-
nucidén significativa del nivel de calidad de la educacidn que se ofrece,
especialmente en los segmentos de ella destinados a los sectores popula
res urbanos y rurales. Estos bajos niveles de calidad se evidencian en/
el considerable vaciamiento de los contenidos educativos, no s6loen tér
nminos cientificos sino en cuanto a su funcionalidad con las necesidades
sociales e individuales. Los diferentes niveles de acceso al conocimien
to que registran los distintos sectores sociales ha contribuido a incre
mentar la injusticia social, de manera de que los que menos tienen cada
vez reciben menos. Por su parte, los sectores medios y altos no sdlo re
ciben mis de la educacidén formal sino que tienen a su disposicidn mayo-
res opciones educativas complementarias de caracter no formal, lo que /
les facilita el acceso a modalidades amplias y diversificadas de conoci
miento.

Necesidad y perspectiva de un nuevo modelo educativo.

Una de las principales causas de esta grave crisis que hemos carac
terizado muy sintéticamente es el agotamiento del modelo o proyecto edu
cativo del siglo pasado y de sus actualizaciones o adaptaciones posteripo
res. Este modelo educativo fue parte importante de un proyecto naciomal
-el del 80- que se agotd en las primeras décadas de este siglo; sin em-—
bargo, éste se mantuvo relativamente inalterado, o con muy escasas actua
lizaciones o adaptaciones ppsteriores.

Cada vez resulta mds claro que la mera modernizacidén o regulacidn
del sistema educativo ya no basta. Propuestas e intentos de este tipo /
-reformas parciales o puntuales- han fracasado muchas veces entre noso-
tros y en otros paises de América Latina; como lo analizaremos mds ade-
lante.

De ahi, la conviccidn cada vez mis generalizada en la opinidn pi-
blica y en la comunidad educativa de que es necesario replantearse el /
modelo educativo vigente -ya caduco y obsoleto- en su conjunto. Este mo
delo ya no admite reformas o adaptaciones cosméticas; requiere un replan
teamiento profundo y global.

Esta mueva concepcidn es necesaria. asimismo, para hacer efectiva la
democratizacidén de la educacidn y revertir las tendencias regresivas an
tes sefialadas en relacidn con los sectores sociales atendidos. E1 mode-
lo vigente se plantea funciones socio-culturales y posee una estructura
organizacional que hacenque esta agudizacidn de las diferencias a favor
de los que tiemen y reciben mis sea casi natural y funcional a &l. Por
ello, un nuevo modelo debe replantearse en profundidad sus funciones so
cio-culturales, su organizacidn, sus modalidades de accidn y su estruc-
tura pedagdgica para que sea efectivamente contributivo a la justicia /
social, a la igualdad de oportunidades y al mejoramiento de la calidad
para todos.



Este nuevo modelo educativo debe irse conformando como parte de un
nuevo proyecto de pais, asi como lo fue el del siglo pasado. Si se dise-
na un modelo educativo al margen de wna propuesta nacional, seguiremos ais
lando a la educacién de la sociedad nacional y de su proyeccién en el fu

turo, convirtiéndose dicho modelo en un simple ejercicio académico o de/
"pedagogismo" sin posibilidades de concretarse en la realidad.

Los politicos y conductores de la educacidn y los especialistas de
ben tener muy presente esta imprescindible interrelacidn entre lo nacio-—
nal y lo educativo, de manera que la estrategia para el disefio de un nue
vo modelo para la educacidn sea planteado teniéndola en cuenta. Por ello,
este nuevo modelo no puede ser sdlo coyuntural -aunque debe partir de 1la
coyuntura, sus posibilidades y limitaciones- sino que debe enmarcarse en
una perspectiva de largo plazo.

Todo ello implica introducir nuevas pricticas para pensar el pro
yecto nacional y el educativo sobre la base de una prospectiva, lo que es
poco habitual en las ciencias politico-sociales y educativas de una Amé&-
rica Latina y de una Argentina acostumbrada al cortoplacismo, al ayer mis
que al hoy y al manana. Por otra parte, con mucha razén, podria decirse
que en nuestras sociedades, tan imprevisibles como imprevistas, el largo
plazo, la prospectiva puede ser sdlo un ejercicio académico o aln de me-
ra ficecidn. Esto es cierto pero, sin embargo, las decisiones en materia
educativa de hoy tendrdn efecto en el largo plazo, por lo que el acostum
brarse a pemsar, y a utilizar metodologias que permiten analizar mis all3
de la coyuntura, en términos de futuro mediato, se hace imprescindible.

Un eje decisivo es que la elaboracidn y puesta en marcha del nue-/
vo modelo requiere, imprescindiblemente, del protagonismo popular, ya //
que no se podria diseflar solamente en oficinas, entre politicos y especia
listas, como lo ha intentado a veces la tecnocracia. Cuando la comunidad
-ya sea nacional, provincial o local- asuma que debe ser protagonista de
la educacidn, que su participacidn es un requerimiento ineludible, que 1la
orientacidén de un nuevo sistema educativo es una responsabilidad de caridc
ter indelegable, que cada comunidad debe asumir en forma organizada a la
educacidn como tarea a través de todos los medios de que dispone, enton-
ces se podrd decir que la transformacidn de nuestra educacién se estd //
concretando y que el viejo y obsoleto sistema anterlor estd asistiendo a
su desaparicion definitiva.

Esta es una tarea realmente compleja ya que la convocatoria a los
distintos actores educativos y sociales requiere superar las "vallas" que
el sistema educativo tradicional ha puesto entre una escuela "comparti-
miento estanco" -realmente alejada de las necesidades e intereses popula
res- y la comunidad. Estas "vallas" se han intensificado en las {ltimas
décadas con la agudizacifn de la crisis educativa ¥y, por ende, de las con
tradicciones y problemas de nuestra educacidn.

Para superar estas ''vallas" y posibilitar el protagonismo de los /
actores sociales involucrados se hace necesaria una propuesta politica/
popular y movilizadora -como la de la actual conduccidn nacional- Yy una
convocatoria creible. Para que ésta sea posible se debe trabajar intensa
mente en todo el pais; no bastar3 para ello que simplemente se repitan i



lineamientos y principios tedricos o politicos generales sino que se de
berdn elaborar y proponer programas, proyectos y alternativas especificas

y concretas en relacidn con los posibles contenidos del nuevo proyecto e
ducativo.

Estas propuestas deberdn abarcar temas tales como: perfil del hom-
bre argentino; fines y objetivos de la educacidn; su funcidn social; su
estructura institucional y organizativa; las reformas de gobierno de 1la
educacidn; la participacidn popular; laz articulacidn entre los nivelesde
ensefianza y sus modalidades y entre la educacidn formal y la no formal;/
la atencidn prioritaria de los sectores rurales y urbanc-marginales y de
las comunidades aborigenes; la relacidn entre cultura, educacidn y la re
afirmacién de la conciencia y de la identidad nacional; la vinculacidn e
ducacifén y trabajo y entre educacidén y ciencia y tecnologia; la descen-/
tralizacidn de la educacidn y la atencidn de los requerimientos regiona- .
les y locales.

En fin, se requiere la elaboracidn de nuevos modelos pedagdgicos /
que den respuestas innovadoras y creativas en cuanto a contenidos, meto-
dologias y formas organizativas. De esta manera se posibilitarad mejorar/
la eficacia y la calidad de la educacidn, haciéndola mds relevante desde
lo cultural y ambiental, mds pertinente en cuanto a su utilidad para el
hombre y la sociedad y m3s justa brindando la mejor educacidn posible pa
ra todos, sin discriminaciones.

Las reformas de la educacidn: alcances y limitaciones

Desde la década del '40 vienen plantedndose, tanto en los demis sis
temas educativos latinoamericanos como en el nuestro, distintas propues-—
tas de reforma de la educacidn, con alcances, significacidon y metodolo-/
gias muy diferentes. Todas estas propuestas de reformas han pretendido,/
esencialmente, y a pesar de su diversidad, el mejoramiento de la calidad
de la educacidn, aunque los criterios en relacidn con ello han sido disi
miles y heterogéneos.

Dada la variedad de situaciones nacionales y de marcos politicos es
muy dificil hacer un andlisis global de las tendencias registradas. Sin
embargo, es Util intentar una tipologia de dichas propuestas aunque, como
toda tipologia que se refiere a fendmenos sociales puede caer en simpli-
ficaciones. En general, pueden reconocerse tendencias comunes en materia
de propuestas de reformas-educativas en América Latina segin el periodo/
en que se desarrollaron. Por ello, las clasificaremos en tres grandes pe
riodos:

- décadas del 40 y del 50;
- década del 60;
- década del 70.

En las décadas del 40 y del 50 se llevan a cabo, en general, refor
mas parciales por niveles o modalidades, de la organizacidn escolar, de
los planes de estudio, de las metodologias de ensemfianza, etc. Asi se en
caran, segilin paises, reformas de la enseflanza primaria o de la secundaria,
de la formacidn docente, de la enseflanza técnica o vocacional, de la or-



ganizacion de los docentes, de los contenidos y metodologias de ensefan-
za en determinadas asignaturas. En términos generales, son reformasopro
puestas con un fuerte contenido pedagdgico y disenadas por pedagogos; en
muchos casos se las reconoce por el nombre del autor principal de la pro
puesta. Por ello casi todas ellas han sido b&sicamente cualitativas, aui
que la concepcidn de calidad haya variado segin el marco filosdfico-peda
gogico en que cada una se haya enmarcado. -

A diferencia de lo ocurrido en otros paises, en el nuestro los cam
bios producidos en este periodo son derivados de un nuevo proyecto poli:
tico nacional -el del peronismo- que conlleva innovaciones significati-/
vas en nuestra educacidn, particularmente con la creacidn de nuevas orga
nizaciones o instancias educativas como las escuelas—fabrica y la Univer
sidad Obrera-. La gran expansidn cuantitativa en todos los niveles re-/
gistrada en ese periodo y la consiguiente incorporacidn de nuevos secto-
res de la sociedad hasta ese momento marginados de la educacidn -particu
larmente los sectores populares, urbanos y rurales-, planted en los he-/
chos un importante cambio de la funcién socio-cultural del sistema educa
tivo y de sus niveles y modalidades, que no alcanzd a concretarse en re-
formas estructurales del sistema tradicional ante el derrocamiento por /
un golpe militar del gobierno constitucional. Sin embargo, al plantearse
un sistema educativo m3s pertinente y relevante para las necesidades de/
la sociedad, de cada regién y del individuo se ha dado un paso, lamenta
blemente inconcluso, en cuanto al mejoramiento de la calidad educativa.

En la década del 60 se produce en América Latina el desarrollo de

la planificacidn educativa que, con el nombre 'integral’, intenta plantear

‘una alternativa opuesta a la de las reformas parciales de las décadas an
teriores. Los trabajos de planificacidon y los planes de educacidn que se

elaboran en los distintos paises dejan, en general, de lado los aspectos

pedagbgicos y cualitativos para asumir lo cuantitativo y lo econdémico.En

trabajos anteriores hemos analizado con detalle el surgimiento y desarro

llo de la planificacidn y los planes de educacidn; en términos generales,

podemos decir que los estudios y planes de este periodo se caracterizan/

por una llamativa pobreza de ideas y de propuestas innovadoras, congruen

te con el enfoque de planeamiento utilizado en forma predominante -al que

hemos llamado tipo reactivo- es decir, un planeamiento que reacciona y /

‘toma como punto focal las situaciones caracterizadas como problemdticas/
y que se presentan como urgentes y acuciantes, sin propomer alternativas

de cambio. :

Este periodo y el enfoque de planificacidén predominante han consti
tuido un importante retroceso en cuanto al planteamiento y mejora de la
calidad de la educacidn. La arbitraria separacidn entre lo cuantitativo/
y lo cualitativo, entre lo econdmico y lo pedagdgico, han hecho dejar de
lado en este periodo a la escuela y a sus actores como lo esencial de la
politica y la planificacidn educativa.

Hacia fines de la década del 60 y en la década del 70 la planifica
cidén evoluciona en varios paises de América Latina hacia otro enfoque que
hace énfasis en las reformas educativas y en la consiguiente preocupacidn
por los aspectos cualitativos, y al que hemos denominado programitico. Es
asi que se plantean estas reformas en distintos contextos nacionales y /




con diferente significacidn y alcance.

En nuestro pais esta evolucidén de la planificacidén no se registra
y continiia vigente el esquema reactivo tradicional hasta mediados de la
década del 70 en que practicamente desaparecen por casi quince afios las
tareas en el Area, como lo explicamos en un trabajo reciente sobre la /
planificacidn en el pais.

Existio una propuesta de reforma elaborada por el gobierno militar
de ese periodo entre los afios 1969/1971, pero que pricticamente mo tuvo
vigencia efectiva, excepto en unas pocas escuelas y en algunas jurisdic
ciones provinciales. Esta propuesta pretendid reducir la duracidn de la
escuala primaria a cinco anos e incorporar un ciclo intermedio de cua-/
tro. Tuvo una fuerte oposicidn de los docentes y de los sectores politi
cos y sociales democrdticos, por lo que fue dejado de lado por el dlti-
mo entorno del mismo gobierno militar.

A pesar de que no tuvo vigencia en nuestro pais, es de interés con
siderar en forma detallada esta etapa del planeamiento programitico y de
las reformas educativas registradas en diversos paises de América Latina.

Estas reformas llevadas a cabo en distintos paises de América La-
tina presentan similitudes en cuanto a tendencias y contenidos, a pesar
de tener origen en contextos nacionales diferentes y alcances diversos.
Esto pareceria mostrar la influencia en la elaboracidn de las propuestas
de reforma de c¢iertas teorias pedagdgicas predominantes en ese periodo/
y de organismos internacionales como la UNESCO y la OEA o la influencia
mutua entre un proceso nacional y otro. Segin Marshall Wolfe, estas pro
puestas reformistas reflejan la ideologia, los modelos o mitos y las ca
racteristicas y limitaciones predominantes en la regidn en materia de /
planificacidn educativa.

En general, los contenidos de las reformas han sido definidos en/
funcidén de principios tedrico-normativos y no a través de procesos de /
reflexidén y estudio. La fuerte influencia de lo normativo y lo adminis-
trativo se refleja en que todas las propuestas se inician con expresio-
nes referidas a aspectos de la estructura del sistema, a diferencia de
los paises europeos donde lo normativo y lo estructural son resultantes
de los cambios reales, en vez de precederlos. Por ejemplo, las normas so
bre escolaridad obligatoria se establecen cuando la matricula del grupo
de edad correspondiente casi alcanza al 100%.

Las reformas de este periodo se expresan, en general, sdlo en do-
cumentacidn escrita por planificadores o técnicos ministeriales con es-
casa o nula participacién y consulta interna o externa. La documentacidn
producida se refiere casi exclusivamente al disefio de la reforma, no dis
poniéndose de documentos sobre el procesode implementacidn y, menos adn,
sobre su evaluacién.

Los objetivos no varian significativamente de una reforma a otra;
son mZs bien propuestas ideolfgicas o expresidn de valores que enuncia-
cidén de propdsitos concretos; en un trabajo de la UNESCO -Las reformas
de la educacidn: experiencias y perspectivas- se plantea /cOmo puede ser



operacional una reforma si sus objetivos no lo son? Sin embargo, las pro
puestas de cardcter transformador, como por ejemplo los casos de Perd y
Panami, plantean un nuevo papel de la educacidn en la sociedad, la nece-
sidad de abrir canales de participacidn, una valoracidn mayor del traba-
jo en la educacidn y en la sociedad Yo esencialmente, una recuperacidn de
la significacidn de lo cualitativo.

En cuanto a los aspectos de estructura y organizacidn del sistema,-
la mayoria de las propuestas plantean una educacidén general bisica de 8
6 9 anos, pero eso no se ha cumplido, excepto en el caso de la reforma /
chilena. Aunque en generazl otorgan importancia a la educacidn no formal
la mayoria de los casos nacionales no han conseguido superar el planteo/
de sistema educativo cerrado basado en establecimientos escolares. La ma
yor parte de las propuestas incorporan la descentralizacidn, la regiona-
lizacidn y la nuclearizacidén de los servicios educativos y plantean la /
participacion social en el planeamiento y administracidn de la educacidn
y el funcionamiento de un nivel de mlcroplanlflca51on, estos planteamien
tos se hicieron en el marco de una concepcién normativa de la planlflca-/
cidén, por lo que no se produjo una verdadera renovacidn de la misma.

En relacidén con el énfasis en lo cualitativo Yy su mejoramiento to-
das las reformas incluyen propuestas de nuevos disefios curriculares, aun
que sdlo las de cardcter transformador plantean una nueva doctrina curri
cular y una nueva concepcidn de la conduccidn del aprendizaje.

Como ya se ha senalado, la implementacidn de las reformas se ha tra
tado muy escasamente en los estudios y en la documentacién disponible, /
por lo que es muy dificil saber en qué medida se han ejecutado los dife-
rentes contenidos de las propuestas. En términos generales, se puede a-
firmar que se han implementado muy parcialmente y que dicha implementa-/
cién ha generado fuertes resistencias.

El escaso nivel de ejecucidén se debe, ademds de la incidencia de
factores politicos, a las limitaciones de las propias propuestas: abarcan
muchos aspectos simultdneos; no se establecen prioridades ni se encadenan
en forma gradual; se plantean metas pridcticamente inalcanzables; no se /
basan en estudios de factibilidad en relacidn con los recursos disponi-/
bles o posibles; son poco innovadoras y creativas y en muchos casos re-/
flejan los mismos supuestos y criterios del sistema tradicional.

Estas reformas han generado miltiples resistencias, por parte de /
los docentes, de &reas de-'la administracién educativa y de sectores so-/
ciales extraeducativos; entre otros motivos, estas resistencias se han /
debido a la falta de participacidn de estos grupos en la elaboracién de
las propuestas y a la modificacidn, generalmente inconsulta, del rol do-
cente y el de la administracidn, con los consiguientes cambios en las //
condiciones de trabajo. También, por supuesto, a manifestaciones de resis
tencia politica a los gobiernos que impulsaron las propuestas, como en i
los casos de Perd y Panamd y de la Argentina.

Por ello podemos aflrmar que la necesidad de comsenso es imprescin
dible para encarar los cambios con perspectivas exitosas. Quizds, como /
se senala en el documento de UNESCO antes citado, la eleccidn de una po-



litica para esto sea ma@s cuestidn de descodificar un consenso que de im
ponerlo. Es imposible el comsenso total, por lo que la conducciodn poli:
tica debe manejar equilibradamente los niveles de consenso y disenso e-
xistentes en la sociedad, intentando la reduccidn ‘'de estos dltimos sin/
desnaturalizar ni paralizar la propuesta de cambio. Quizas en varios de
los paises que impulsaron reformas educativas faltd esa adecuada ponde-
racidn por parte de los responsables.

Transformacidn y calidad de la educacidn: nuevos temas de reflexién

Luego de esta etapa de reformas educativas que, en general, conclu
v6 en la segunda mitad de la década del 70, se ingresd en un periodo de
relativo inmovilismo en materia de reforma o transformacién educativa /
que se extendid durante casi toda la década del 80.

En nuestro pais correspondid al periodo del Gltimo gobiernmo mili-
tar que, por supuesto, no sdlo no encard propuestas de mejoramiento de
la calidad sino que contribuyd decisivamente al agravamiento de la cri-
sis de la educacidén argentina, tanto por su politica en el propio sector
como por las consecuencias de sus politicas globales. De esta manera,al
igual que en otros paises latinoamericanos, la crisis educativa se aso-
cié a una dramidtica crisis de la economia y de la sociedad en su conjun
to, con un gran deterioro del proceso productivo y de los niveles de in
greso y ocupacidn de la mayor parte de la poblacidn.

Esta década del 80 -denominada "la década perdida" por la CEPAL-
alternd, en la mayoria de los paises de América Latina, en su primera /
gobiernos militares y en la segunda nuevos gobiernos democriticos. Estos
asumieron en materia educativa politicas de recomposicién de los efectos
negativos de la politica autoritaria anterior pero, en general, sin ob-
jetivos o valores de transformacidn educativa y de mejoramiento de la /
calidad.

Sin embargo, esta década del 80 posibilitd en el campo del pensa-
miento, de la reflexidn y de los estudios un proceso de maduracidn de /
concepc1ones transformadoras. En los Giltimos afios en la Argentina y en/
otros paises se han ido produciendo trabajos, documentos y propuestas /
politico-técnicas que nos posibilitan afirmar que estamos en condiciones
intelectuales de afrontar, con el aporte de todos, verdaderos procesos/
de transformacidn educativa en los que el eje del mejoramiento de la ca
lidad sea prioritario.

En estos procesos transformadores se debe asumir la importancia /
de lo cualitativo, no sdlo en lo pedagdgico sino en lo cultural y en lo
social. La calidad de la educacidén se constituye como uno de los desa-/
fios principales de la educacidn, frente a las tendencias de décadas an
teriores en que la preocupacidn por lo cuantitativo y lo econdmico habia
dejado de lado lo esencial de la educacidn: lo pedagdgico, lo cualitati
vo, ‘el proceso de ensefianza-aprendizaje, lo que aprenden los alumnos. Al
respecto puede decirse que no hay cambio ni transformacidn de la educa-
cidon si no se transforma y mejora el proceso de aprendizaje en la escue
la y en el aula.
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Para ello, el pensamiento y la reflexidn han posibilitado avanzar

significativamente en esta orientacidén. A manera de ejemplo, y sin pre-
tender desarrollar una enumeracidn exhaustiva, sefialamos a continuacidn
algunas dreas y temas en las que el proceso de refiexidn permite dispo-
ner de aportes significativos para la elaboracién y discusidn de las po
liticas educativas transformadoras y del consiguiente proceso de mejora
miento cualitativo:

a)

b)

c)

d)

e)

Se reconoce que la funcidn social de la educacién ya no puede ser la
que desempenaba en el pasado, lo que exige el planteamiento de nuevas
funciones sociales, econdmicas y culturales. Este replanteamiento es
imprescindible para la superaciodon de la crisis y para el disefio de /
propuestas mds pertinentes de transformacidén educativa, tanto para /
el conjunte de la educacidn y del sistema como para sus distintos ni
veles y modalidades. -

La revalorizacidn de la educacidn en los procesos de reforma del Es-
tado, en los que se plantea que &sta es una de las funciones esen
ciales que debe cumplir el mismo a partir de su reforma. Estos procE
sos de reforma del aparato estatal tienden a que el mismo deje de o-
cuparse de aquellas responsabilidades y tareas que pueden ser reali-
zadas por otros ambitos societales y reafirme su responsabilidad en
las que son sus funciones prioritarias.

Se ha tendido a afirmar el reconocimiento de la escuela como base e-
sencial del proceso educativo. La organizacidn tradicional la asume/
como el dltimo eslabén de un largo y burocrdtico proceso administra-.
tivo, por lo que &sta es tomada como apéndice de un proceso sdlo preo
cupado por el nivel central. De ahi hasta ahora, la falta de estudios
y trabajo sobre la escuela, su planificacidén y su funcionamiento. El
énfasis en la planificacidn de base, en la microplanificacidn y admi
nistracién de las instituciones educativas permitird ir revirtiendo/
esta tendencia y convertir a la escuela y al proceso pedagdgico que/
alberga en un ambito prioritario de la transformacidn educativa. En/
este marco se afirma la significacidn de la innovacidn educativa co-
mo aporte esencial a dicha transformacidn, parz que la misma deje de
ser sdlo una excepcidn y se convierta en la norma del funcionamiento

de la educacién y de sus actores.

En relacidn con ello, se ha afirmado en el pensamiento y en la refle
xion el reconocimiento -de nuevos actores educativos y sociales en la
educacidn. Esto permite destacar la necesidad de un protagonismo no
excluyente de lds educadores ya que el mismo es compartido con los pa
dres, con los propios estudiantes y con las crganizaciones y miembros
de la comunidad.

El reconocimiento de estos nuevos actores y de su protagonismo ha //
planteado la necesidad de nuevas formas organizativas de la conduc-/
cidon educativa en las que se posibilite la participacidn de estos ac
tores en el proceso de planificacidén y gobierno de la educacidn. Asi,
en nuestro pais y en toda América Latina se estdn experimentando mo-
dalidades organizativas como las de consejos de escuela, nicleos edu
cativos, distritos escolares, etc. La modalidad de losniucleos, con
ricos antecedentes desde las décadas del 30 y del 40 en Bolivia y Pe
ri, se ha convertido en el Zmbito organizativo de base mds habitual/
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h)

i)

i)
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en los procesos descentralizados de regionalizacidn de la educacidn.

La descentralizacidn de la educacidn ha side asumida desde la década
del 70 como la estrategia organizativa que posibilita el cambio y la
transformacién, el protagonismo de la escuela y de sus actores y, tam
bién, la organizacidén de un proceso pedagdgico de mis calidad y con/
mayor pertinmencia y eficacia en relacidén con las necesidades comuni-
tarias y de los propios estudiantes. En la actualidad se constituye,
probablemente, en uno de los temas centrales de la politica y la ad-
ministracidn educativa en la Argentina y en toda América Latina.

Los planteamientos anteriores han conducidec a una revalorizacidn del
curriculo, de su planificacidn y organizacidén, lo que probablemente/
habria sido relativamente desatendido en décadas anteriores. El pen-
samiento pedagdgico ha dado &nfasis a la reflexidn sobre nuevas con-
cepciones del curriculo y nuevos disenos curriculares, mas abiertos/
y flexibles, en los que la escuela, los docentes y la propia comuni-
dad educativa tengan capacidad de decisidn, articulando las necesida
des derivadas de lo nacional con las de lo regional y lo local. -

El necesario protagonismo de los docentes genera el desempeno por par
te de ellos de nuevos roles, de nuevas funciones, de nuevas responsa
bilidades, que deben ser asumidas y consideradas con su plena parti:
cipacidn. Esto ha llevado a que un tema como el de la jerarquizacidm
profesional pase a ser de m3xima prioridad; esta jerarquizacidn con-
duce a plantear nuevas y mls facilitadoras condiciones de trabajo y/
a una preocupacidén principal por la formacidn, la capacitacidn y la/
actualizacidén permanente de los docentes.

El reconocimiento del prqtagonismo de la escuela y de sus actores no
agota el proceso de transformacién en ella. Este reconocimiento con-
duce al planteamiento de nuevos espacios y agentes de la educacidn y
de modalidades educativas no convenciomales, en que la comunidad se/
reconoce en este nuevo rol y pasaa desempefiar funciones educativas e
senciales. De ahi, la importancia creciente que ha ido asumiendo, pa
ra los planteamientos transformadores, la educacidn popular y comuni
taria y las diversas modalidades de la educacidn no formal. El nece-
sario y previsible crecimiento de estas nuevasmodalidades plantea la
necesidad de su articulacidn con la educacidn formal, con el consi-/
guiente reconocimiento y validez de sus acciones educativas.

La investigacidén educativa ha estado concentrada, en la concepcidn /
tradicional adn vigente, en los &mbitos acad@micos especializados, /
con escasa 0 nula vinculacién con la politica educativa y los proce-
sos de cambio y transformacidn. Para el disefio y desarrollo de mode-
los transformadores es imprescindible el aporte de la investigacidn/
pero, también, una nueva concepcidn de la misma. La investigacidn de
be convertirse en un insumo permanente de la politica y de los proce
sos de transformacidén educativa y debe acompanarlos en todos los ni-
veles, con particular énfasis en los de la escuela, del aula y de la
comunidad. Se hacen necesarias nuevas concepciones y nuevas metodolo
gias que posibiliten enriquecer y complementar el proceso de pensa-/
miento y de reflexidén que hemos resefiado y que conviertan a la inves
tigacidén y a la experimentacifén educativa en el laboratorio permanen
te de ideas y propuestas que permitan reorientar los procesos trans-
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formadores y el mejoramiento de la calidad educativa.

Esta enumeracién, posiblemente incompleta, de Zreas y temas inten-—
ta mostrar que el pensamiento pedagdgico brinda condiciones adecuadas pa
ra encarar los imprescindibles procesos de transformacidn de la educacién
argentina y latinoamericana y para convertir a la década del 90 en la dé
cada de la tramsformaciom. -

Asi lo ha entendido la actual conduccidn educativa naciomal y asi
lo estan planteando muchos de los paises latinoamericanos. Por ello la/
reciente reunidén del Comité Regional Intergubernamental del Proyecto //
Principal de Educacidn de la UNESCO, ha asumido en su recomendacién fi-
nal a la transformacidén educativa como la estrategia para posibilitar /
las metas y los planes nacionales de accidén de dicho Proyecto y al mejo
ramiento de la eficacia y de la pertinencia de la calidad en una de sus
maximas prioridades.

Esta recomendacidn, elaborada y aprobada en forma uninime por to-
dos los paises de la regidn constituird un aporte significativo para //
nuestro proceso de transformacidén y para los de los demds paises latino
americanos.

Planificacidn y transformacidn de la educacidn

El proceso de transformacidn exige una concepcidn de la planifica
cidn que supere las limitaciones y rigidez de la planificacidn tradicio
nal o normativa, expresada habitualmente en el plan-libro. También en la
década del 80 el debate sobre la planificacidn, su crisis, la necesidad
de nuevos marcos conceptuales y de metodologias renovadas permitlo avan
zar significativamente en esta area.

En numerosos trabajos personales y de otros colegas de Argentina/
y de América Latina, hemos ido planteando las tendencias principales y/
las bases conceptuales y metodoldgicas de una planificacidén en la quela
transformacidn y el mejoramiento de la educac1on se constituyan en el /
aspecto central.

Los lineamientos del debate de los 80, que hemos senalado en el /
punto anterior, le dardn contenido verdaderamente transformador a la pla
nificacidn. Es necesario desarrollar una planificacidn que sea dmbito /
propicio para la discusidén y la reflexion sobre los grandes temas de la
educacidn y de la politica educativa, que incorpore a todos los actores
en el proceso planificador, que disponga de metodologias e instrumentos
renovados; en fin, que sea un proceso que enriquezca y contribuya a o-
rientar y a definir los contenidos principales de la transformacidn edu
cativa.

Entre ellos, los referidos a la calidad de la educacidén se cons-
tituyen en uno de los aspectos de mayor significacidn. El replantea-//
miento conceptual y metodoldgico de la planificacidén debe asumir que /
lo cualitativo es un eje prioritario .del proceso transformador; el de-
sarrollo curricular, la formacidn y el perfeccionamiento docente, las/
concepciones diddcticas, la tecnologia educativa, la valorizacién de /
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la escuela y del aula, la integracidn educacidn formal-no formal y otros
aspectos vinculados con la calidad de la educacidn se constituyen en con
tenidos esenciales de la nueva concepcién de la planificacién.

Esta planificacion dinamica -comola hemos 1lamado en trabajos ante-
riores- o estratégica debe asumir a la transformacién como un proceso /

amplio, abierto y flexible de largo plazo y no como una propuesta rigi-
da y normativa, como ocurrid con las reformas educativas de la década /
del 70. Al superar la ccncepcidn de plan-libro, no debe expresar a la /
transformacién sélo en documentos y planes sino que debe darse en malti
ples modalidades que manifiesten el protagonismo plural de todos los ac
tores y la complejidad y heterogeneidad del sistema educativo.

En este proceso participativo y dindmico de planificacidn deben to
marse en cuenta las ldgicas diferenciadas de los distintos actores del/
sistema educativo. Cada una de ellas expresa "subculturas" propias y, a
veces, disimiles, e intereses y necesidades contrapuestos. La planifica
cidén debe incluir, por lo tanto, un componente de negociacién y concer-
tacidén que posibilite alcanzar acuerdos y equilibrios.

Este enfoque de la planificacién exige apuntar al "corazdn" de los
problemas; por ello se necesitan diagndsticos y estudios que establez-/
can factores causales profundos y permitan conocer y actuar sobre facto
res periféricos.

El proceso transformador de largo plazo -aunque partiendo del aqui
y ahora- necesita del disefio de escenarios prospectivos o alternativos
que permitan una mayor fundamentacidn de las decisiones del presente./
Estos escenarios permitirdn construir, asimismo, condiciones de viabi-
lidad para la transformacidn, condicidn esencial en el nuevo enfoque de
la planificacidn.

En estos casi dos afios en que hemos asumido la conduccidén de la/
planificacidn de educacién en nuestro pais en el marco de una politica/
educativa transformadora, se ha trabajado intensamente en la "refunda-
cién" de la planificacidn educativa, su articulacién con las politicas
de federalizacidn y de integracidn del sistema educativo y, muy espe-/
cialmente, en generar las condiciones técnicas y metodoldgicas para po
nerla al servicio del proceso de transformacién de la educacidén encara
do en forma concertada por la conduccién nacional y las conducciones /
provinciales. ’

Se han llevado a cabo numerosos seminarios y talleres nacionales
y regionales, se ha encarado una estrategia de capacitacidm y renova-/
cién conceptual y metodolégica de la planificacidn educativa y se ha {
trabajado conjuntamente con las provincias y las universidades.

Por ello se ha conformado la Red Federal de Plamificaciém y Ges-
tién de 1la Educaciém, en la que participan todas las jurisdicciones e-
ducativas y las universidades. Esta Red ha' organizado, asimismo cinco
sedes regionales, con provincias y universidades de cada regidén y una
Red Académica, que vincula a las universidades en lo referente a las /
ireas de politica, planeamiento y administracidn de la educacidm.
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Esperamos que esta estrategia conceptual, organizativa y metodplé—
gica de planificacidén permita apoyar efectivamente al imprescindible y /
urgente proceso de transformacidn de la educacidn argentina y de mejora-
miento de su calidad.
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LA CALIDAD DE LA EDUCACION COMO PROBLEMA ;
UNA LECTURA SOCIOLOGICA

EMILIO TENTI

Algunos de los problemas de la educacidn nacional en esta Gltima dé&cada

se asocian c¢on el hecho de que el sistema ha adquirido ya las ca
racteristicas propias de una educacidn de masas (TENTI, E., 1989).

El uso vulgar de la expresidn "educacién masiva" contiene un cierto //
sesgo critico. En efecto, el adjetivo "de masas" (especticulos de ma-/
sa, produccidn o consumo de masa, etc.) indicaria un juicio peyorativo
acerca de la calidad del sustantivo con el que va asociado. En la ac-/
tualidad, una escuela masiva, puede verse como de una escuela de ma
la calidad.

Pese a lo que indica un cierto sentido comiin, en educacién, la rela- /
cidn entre cantidad y calidad no es ni simple ni lineal. En realidad,/
puede decirse que no existe una coneccidn necesaria entre los dos tér-
mines. El andlisis debe tomar en cuenta las condiciones concretas en /
que se desarrolla la practica educativa. A nivel internacional, por e-
jemplo, no es raro encontrar una asociacidn positiva entre masifica- /
cidén de la educacidn y altos niveles de calidad de los aprendizajes 1o
grados (caso del Japdn y la Unidn Soviética (VERTECCHI, B., 1990 ).

En realidad, m3s que de escuela de masas, habria que hablar de educa-/
cidén para todos. La calidad de la misma dependerd de las condiciones /
especificas en que se lleva a cabo este objetivo en una sociedad deter
minada. ' '

Sin embargo, el hecho de que un nivel determinado del sistema educati-
vo adquiera una dimensidén cuantitativa significativa no deja de tener/
consecuencias en el plano de los aspectos cualitativos (los modos de /
hacer las cosas). Aqui la hipdtesis que creemos correcta afirma que el
proceso de racionalizacidn de las pricticas pedagdgicas estd alentado/
por la masificacidon del sistema, en té&rminos cuantitativos.

En efecto, toda la experiencia internacional indica que cuando la edu-
cacion bisica se convierte en una necesidad social y juridicamente san
cionada, y al mismo tiempo adquiere un cardcter obligatorio y crecien-
temente masivo, los problemas pedagdgicos se complican y mds se hace /
necesario recurrir al conocimiento sistemdtico para intentar una reso-
lucidén. E1 desarrollo del conocimiento y de las tecnologias cientifi-/
cas acerca de la educacidnva acompafado de la masificacidn del siste-
ma.

(Tomado del documento: "Svaluacidn de 1a calidad de 1a educacidn; Desasfios y Persoectivas,
MEJ/BIRF 15%1).
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Cuando la oferta educativa se limita a cubrir a un piblico muy restrin-
gido operan tres factores de simplificacidn:

a)

b)

c)

El primero tieme que ver con la deseabilidad social de la educacidn.
Los que van a la escuela no van "obligados" por las leyes y disposi-
ciones piblicas, .sinc que lo hacen convencidos del valor social del/
conocimiento. Educarse forma parte de una estrategia de diferencia-/
cidn social explicita, es un signo que delata una condicidm social ./
especifica, en especial frente a gquienes no tienen esa oportunidad./
El educando dispone entonces de una actitud positiva, que la institu.
cidn educativa da por descontada y que se manifiesta en una tenden-/
ciz a aceptar las pri3cticas y procedimientos escolares, tal como es—
tos se presentan.

La funcionalidad de la seleccidn constituye el segundo factor de siﬁ;
plificacidn. Por lo genmeral, en un contexto de oferta restringida, /-
ésta es por lo general, inferior a la demanda. Por ello, los educan-
dos que no adhieren a las reglas pedagdgicas de la propuesta formati
va son eliminados. El problema se resuelve por expulsidén y no por el
replanteamiento de los procedimientos pedagdgicos empleados.

La existencia de una poblacidn de reserva constituye el Gltimo fac-/
tor simplificador. Aquellosque no han tenido acceso a la formacidn /
constituyen una especie de lista de espera que permite alimentar el/
acceso a la escuela en la medida de los requerimientos que se expre-
san en la politica educativa.

La ampliacidn de las dimensiones de la educacidn bdsica van atenuando /
paulatinamente el impacto de estos tres factores de simplificacidn. En/
efecto, veamos qué es lo que sucede cuando un determinado sistema pro-/
ductor de servicios se masifica y se convierte en un "servicio para to-
dos".

a)

b)

En primer lugar, el hecho de que se convierta en un servicio para to
dos disminuye su potencial diferenciador y por lo tanto atenila su a-
tractivo social. En consecuencia, ya no se puede confiar como antes/
en una disponibilidad de los educandos y sus familiazs para aceptar /
los requerimientos exigidos por la institucidn escolar. Esta misma /
ya no estd tan protegida y al abrigo de eventuales criticas por par-
te de la opinién pablica. En otros términos, su legitimidad social /
ya no se da por descontada, sino que mZs bien es un objetivo que la/
institucidn debe reproducir en forma permanente v siempre renovada.

La generalizacidn del acceso a la educacidn es el resultado de midlti
ples factores (intereses politico-ideoldgicos, crecimento de la de-/
manda social de conocimiento y revisidn de los criterios de politica
educativa nacional). El conocimiento se convierte em un valor social
mente deseado que se traduce, al mismo tiempo en un derecho y en una
obligacidn juridicamente sancionados. Por lo tanto, todos deben ser/
ser incorporados al sistema. Nadie puede ser rechazado o excluido. /
Llegado el caso, s6lo se puede retrasar el recorrido (mediante el fe
nomeno de la repitencia, por ejemplo) de la escolaridad obligatoria.
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En estas condicicnes se debilita el factor homogeneizador de la po-
blacifén escolarizada y adquieren relevancia miltiples estrategias /
implicitas y explicitas de diferenciacidn.

c) Tampoco existe ahora una 'poblacidn escolar de reserva". No existe/
hasta por razones legales (no ir a la escuela cuando se tiene la e-
dad de la obligatoriedad es una infracecidn). En términos ideales, /[
la poblacién escolar coincide con la poblacidn en la franja de edad
correspondiente. De ello resulta que los que son "eliminados" del /
sistema no pueden ser sustituidos. De hecho, hasta la dindmica demo
grafica contribuye a una tendencia a la estabilizacidn de los con-/
tingentes escolares en el nivel de la educacién bisica obligatoria/
dz la mayoria de los paises industrializados del mundo. Ya no puede
pensarse a la educacidn primaria como un sistema con un futuro de /
expansidm. '

En estas condiciones, el desarrollo cuantitativo de la escuela la en-/
frenta a nuevos desaffos. a resolver problemas mis complejos y a utili
zar en forma mds sistemitica los_insumos del conocimiento cientitico /
que contribuyan a racionalizar las pricticas pedagdgicas.

Ya no puede .  contar con la aceptacidn acritica de //
sus procedimientos y dictiZmenes sino que debe responder, argumentar, /
ganar una legitimidad que antes tenia por descontada. Es en este con-/
texto que se sitia el tema de la calidad de los procesos y productos /
del sistema escolar.

La masificacidn cambia la morfologia del contingente escolarizado. Ya/
no se trata de una poblacidn homogénea. En realidad, la cantidad trae/
aparejada la diversidad (social, &tcnica, cultural, lingliistica, etc.).
La tarea de la escuela se vuelve mis complicada y entran en crisis las
soluciones estandarizadas. Antes, las crisis se resolvian mediante la /
expulsién de los "inadaptados". Hoy, se ponen en discusidn los procedi-
mientos y modos de hacer las cosas en la escuela. En otras palabras, /
se pone en tela de juicio la calidad de los objetivos, procedimientos,
recursos eémpleados, etc.

En un contexto de escolarizacidn masiva pierde totalmente sentido ha-/
blar de una pedagogia o una tecnologla pedagdgica singular y preesta-/
blecida en funcidn de la imagen de un "estudiante medio™. Los escolari
zados reales difieren mucho de la imagen ideal del alumm:cldsico. Hoy /
es preciso conocer (cientIficamente) las principales caracteristicas /
de los educandos, en especial aquellas que interviemen sobre su propio
proceso de aprendizaje. Ya no basta para ello la intuicidn, o bien las
imigenes (ideoldgicas) cldsicas y predeterminadas. El maestro no puede
basar su priactica simplemente en su intuicidn, en el sentido comiin, en
los criterios tradicionales. Debe estar en condiciones de definir pro-
blemas, emplear estrategias experimentales y tomar decisiones con base
en el conocimiento producido por las ciencias de la educacidn.

La cultura pedagdgica y didictica tradicional que se expresa en propo-
siciones simples y genéricas debe ser reemplazada por una actitud ra-/
cional, conciente de la complejidad, predispuesta a la experimentacidn
y articulacidn entre enunciados tedricos y datos de la experiencia. Se
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trata de una cultura dispuesta a reemplazar las certezas ‘preestableci-/
das -{que corresponden a otro "estado del sistema") por los resultados /
de la biisqueda sistemi3tica de conocimientos en contextos determinados y
especificamente explorados. La conciencia de la complejidad y la acti-/
tud experimental suponen un cuadro de situacidn donde estin contempla-/
dos en forma ordenada, los principales factores intervinientes en el l/
proceso de ensefianza-aprendizaje.

La l1dgiea corriente de 1la evaluaciom.

l. Es preciso encontrar la ldgica implicita en las practicas corrientes de
evaluacidén ejecutadas por los maestros de educacidn basica. Los juicios
evaluativos se formulan articulando dos dimensiones. La primera tiene /
un valor declarativo y en ella se explicitan los elementos que han sido
tomados en cuenta para la evaluacidn. En un segundo momento,se hacen las
apreciaciones, esto es, el juicio propiamente dicho, que se manifiesta/
en el hecho de clasificar al aprendiz en el interior de un espacio com—
parativo jerarquizados.

2. En su manifestacidn practica, la primera dimensidn se expresa en enun-/
ciados del tipo: "El alumno X estd/no estd dotado, motivado, socializa-
do, interesado, etc.; o bien es/no es participativo, activo, colabora-/
dor, cumplidor, etc. En esta dimensidn, las caracteristicas sedlaladas /
no se consideran como un efecto de la prictica escolar. Mias bien se con
sidera implicitamente que se trata de caracteristicas de la personali-/
dad del aprendiz que preexisten a la accidn pedagdgica y que condicio-/
nan su acceso a la propuesta de aprendizaje. En suma, se las considera/
como verdaderas variables causales.

La evaluacidn propiamente dicha consiste en fdrmulas verbales (o clasi-
ficaciones numéricas) que definen la posicidn del alumno en una escala:
"Sus resultados son/mo son suficientes, buenos, aceptables, regulares,/
optimos, etc.".

3. Afin cuando no existan nexos sinticticos explicitos, resulta evidente //
que las apreciaciones dependen de las caracteristicas personales de los
alumnos. Los resultados, los logros del aprendizaje se comstituyen en /
un efecto.

Seglin esta 18gica evaluativa, las caracteristicas del alummo (afectivas,
cognitivas, conductuales, etc.) predecirian los resultados del aprendi-
zaje. En términos de nuestro ésquema anterior, esta ldgica descomoce el
efecto de las variables escolares (las que arriba denominamos "indepen-
dientes construidas"). En otros términos, este razonamiento mo cree que
la escuela pueda transformar el perfil de los alummos (l1). De aqui se /

(1) Existe una vasta literatura socioldgica que discute los alcances y 1imites especificos de
1a accidn escolar. Contra las evidencias y las proposiciones que tienden a minimizar el /
impacto de las variables escolares (en beneficio de 1a eficacia propia de los factores //
Mexternos", de orden econdmico-social), conviene revisar las teorias e investigaciones //
que contradicen este paradigma (CHERKAQUI, M., 1979) y proponen un esquema interpretativo
mas complejo y adecuado. No puede explicarse el &xito o el fracaso escolar si no se dispo
ne de un sistema conceptual que permita rendir cuentas de las interacciones complejas en-
tre variables escolares y extraescolares. Las primeras disponen de una autonomia relativa
tal gue nunca pueden considerarse como simples correas de transmision de desigualdades ex
ternas (TENTI, E., 1990). -
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sigue que la investigacidn y el desarrollo de tecnologias pedagdgicas
y didacticas no tienen ninguna utilidad desde el momento que la activi
dad formativa no posee ningilin significado causal.

Este modo de ver las cosas tiene algunos corolarios. Entre ellos, los
siguientes:

a) la obligacidn de la adaptacidn recae sobre el alummo. Ya que los /
resultados dependen de sus caracteristicas personales, los resulta
dos positivos se logran si el alumno sabe adaptarse efectivamente/
a las exigencias de las tareas de aprendizaje propuestas por la es
cuela;

b) La ensefianza que se imparte es siempre adecuada, por definicién. /
Los fracasos eventuales no ponen en entredicho la calidad de la en
sefianza, sino la calidad de las caracterIisticas personales de los/
alumnos;

c) las caracteristicas personales de los alummos, tal como las perci-
be el maestro (2) rasgos de personalidad, "inteligencia", capaci-/
dad de aprendizaje, interé@s por la escuela, disciplina, cualidades
morales, etc.) son interpretadas como si fueran variables indepen-
dientes que de ninguna manera se modifican a través de la forma-/
cidon escolar.

Una politica efectiva de mejoramiento de la calidad de la educacidn /
necesariamente debe basarse en el reconocimiento de la eficacia pro-/
pia de las variables escolares. Siendo asi la cuestidn, es a la escue
la a quien le corresponde adaptar sus procesos y formas instituciona-
les a las caracteristicas y exigencias de los educandos. Si los resul
tados no son los que se esperan, los fracasos tienen alguna relacidn/
con ciertas opciones equivocadas por parte de la institucidn escolar.
Es allf donde debemos dirigir la atencidn y el andlisis. Mas bien, la
explicitacion del éxito o del fracaso escolar se encuentra en la con-
figuracidn particular que resulta del encuentro entre ciertas caracte
risticas de los educandos y las formas concretas de la propuesta esco
lar. '

Por lo tanto, es preciso pasar del modelo de causalidad lineal entre/
variables independientes y variables dependientes, a un modelo de cau
salidad circular, donde "el efecto puede ser causa de su causa”. A mo
do de ejemplo: el interés por el conocimiento (y por la escuela) no 7
puede ser considerado un factor independiente de la propia experien-/
cia escolar. La escuela puede y debe preocuparse explicitamente por /

(2)

Existe toda una tradicidon de and3lisis de l1as caracteristicas de los alumnos segin l1a //
percepcidon de los maestros y-de las asociaciones entre estas percepciones y los rendi-/
mientos de los mismos. E1 famoso "efecto Pigmalion"™ hace referencia al efecto predicti-
vo que tiene 1a identificacidn de ciertas variables del alumno por parte del maestro //
(TENTI, E., CORENSTEIN, M., CERVINI, R., 198&).
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desarrollar el interés y la pasifn por el contenido del aprendizaje y/
para motivar el esfuerzo y el trabajo del educandc. Estos nunca pueden
considerarse como variables completamente independientes, causales y /
externas a la institucidn escolar.

Criterios de calidad

De un modo esquemdtico podemos decir que existen dos criterios de cali
dad de la educacidn.

El primero tienme que ver con la apropiacidn del saber. Aqui, es preci-
so distinguir dos dimensiones:

a) Una tiene que ver con el desarrollo de conocimientos y aptitudes. Es
to es lo que se denomina el "rendimiento" y es lo que miden las //
pruebas tradicionales.

b) Asociado con lo anterior, el que aprende no sdlo incorpora y desarrolla
informacidén y capacidades gendricas y especificas sino que tambisn desarrolla wm
tipo de relacidn (o una actitud) recepta y act@a con el saber v la cultura.

En especial, aprende un modo de relacidn con el lenguaje, una valo-
racion especifica de la argumentacidén y una conciencia acerca del /
poder que posibilita el saber. Este campo del aprendizaje es mis di
ficil de medir y evaluar.

La segunda gran dimensiodn del aprendizaje, que provee un importante cri
terio de calidad de la educacidn, tiene que ver con la dimensidn ético-
politica. Es lo que algunos denominan aspecto 'valoral" de la educa- /
cion e incluye todo lo relacionado con aquellos valores sociales tales
como la solidaridad, la sinceridad y veracidad de la comunicacién, la/
moralidad, las virtudes civicas, etc. Mientras que la primera dimen-//

'sidn, la que estd asociada al conocimiento, nos provee de algunos cri-

terios relativamente universales, esta segunda dimensién es un campo /
atravesado por la diversidad, cuando no por el conflicto social.Por lo tan-
to, no sélo es dificil medir los logros en este terreno, sino que tam-
bién es complicado definir consensualmente un conjunto minimo de con-
tenidos (valores), em particular, en las sociedades complejas como las
sociedades actuales. (3).

(3) Aunque la consigna de la neutralidad valoral de la escuela, en los tiempos actuales
pareciera ser una consigna ideoldgica de "tecndcratas™ y "reaccionarios, habria //
que recordar que el mismo Marx rechazdo tajantemente 1a posibilidad de que en la edu
cacidn plblica se ensefaran contenidos suceptibles de interpretaciones conflictivas.
"Ni en las escuelas elementales, ni en las superiores se deben introducir materias/
que admitan una interpretacidn de ciencias naturales,lagramatica , etc., pueden en=-
sefarse en la escuela. Las reglas de la gramatica, por ejemplo, no cambian por el /
hecho de que las explique un tory creyente o un libre pensador. Las materias que ad
mitan conclusiones diferentes no -deben ser ensefiadas en la escuela; los adultos pue
den ocuparse de las mismas (...)". (Acta del ConseJo Ceneral ce 1a | Internacional,
17 de agosto de 1889 (MANACORDA M.A., 1969, p3g. 100)
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En todo caso, por diversas razones, la escuela piblica deberia privi
legiar la apropiacidn del conocimiento mis sdlidamente estructurado/
sobre criterios universalistas, por sobre la inculcacidn de "valores"
y "modelos morales" de tipo particularista, siempre conflictivas. Lo
m3s aconsejable en este tema es proponerse como gran objetivo civico
el desarrollo de una sana actitud respetuosa ante:la diversidad de /
modos de ver el mundo. En otras palabras, el valor clave a inculcar/
se llama tolerancia. Quizds se encuentre aqui el fundamento mds sdli
do de una educacidn para la democracia. Si la legitimidad de la es-/
cuela se define sobre el terreno del conocimiento, la evaluacién es/
no sélo un objetivo deseable, sino también técnicamente posible.

La escuela no tiene competencia (casi diriamos que objetivamente tie
ne el monopolio) en materia de aprendizaje de saberes racionales de/
valor universal. La legitima diversidad de orientaciones morales, la.
riqueza de los particularismos puede ser (y de hecho lo es) no sélo/
preservada, sino también incrementada por la accidn de otras agen-//
cias de produccidén y difusidén cultural tales como las familias, igle
sias, medios de comunicacidn y otros espacios instituc1oua1es autdno
mos de produccidn y difusidn de cultura.
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POR QUE Y PARA QUE EL ENFASIS EN LA
CALIDAD DE LA EDUCACION

JORCE PILONE

Aunque la idea de la calidad nunca ha estado ausente de la practi
ca educativa y de la refiexidn que la ha acompaiiado (1), pasd a ocupar /
un lugar de primera importancia (por lo menos a nivel declarativo), en
reemplazo de otras en su momento prioritatias, tanto para los paises de
la region latinoamericana como parz los de mayor desarrollo.

Las razones que aqui y allid se aducen para explicar o para justi-
ficar este énfasis son variadas. Se ha dicho por ejemplo (2) que esta a
centuacién en la importancia de la calidad sucede a dos décadas de preo
cupacidn por lo cuantitativo (la de los sesenta y setenta) y es en par-
te una reaccidn a lo que ha quedado en el camino como consecuencia no /
querida de los éxitos logrados a ese nivel. Las cifras hasta mediados /
de los setenta son claras dando cuenta, en la cobertura de los niveles/
bdsico, medio y superior en América Latina entre 1960 y 1975, de una du
plicacidn de la matricula incrementada a una tasa anual del 6.2%. En i-
gual periodo la escolarizacidn entre 6 y 1l afios pasd de un 597 2 un //
72% y de un 35% .2 un 57% para las edades entre 12 y 17 aiios.

Desde una critica apresurada hay quienes dudan, observando estos/
logros, de su real significado. La crisis de algunas ilusiones contribu
ye a descreer del valor de lo cuantitativo dado que la educacidn no ha/
producido los efectos sociales que el optimismo de las variadas formas/
de desarrollismo, hacfan esperar en las décadas pasadas.

Se sugiere que la masificacidn no fue acompanada de esfuerzos es-
pecificos por asegurar niveles adecuados a todos los grupos poblaciona-
les incorporados. Aquellos logros parecian presuponer errdneamente una/
"calidad" automidtica que debia nacer del modelo normativo que regulaba
el funcionamiento de la institucionalidad forma2l y no de modalidades es
peciales de administracidn de la ensefianza-aprendizaje o de diversifica
ciones del mismo. Asi, la sobrecarga que supuso aquella masificacidn, no
siempre acompaifiada de medios adecuados para hacer frente a ella, contri
buyd a un deterioro de la ¢alidad tanto del producto como del sistema y

(1) Piénsese como ejemplo paradigmdtico en el pleito histdrico de 1a filosofia socratica
con la sofistica=-retdrica griega, cada una de ellas pretendiendo ser 1a mejor forma
de educacidn para su circunstancia histdrica. iQué es 1o que se discute en este deba
te, tan vivo en el "Prot3goras" y en el "Gorgias" platénicos, sino un problema de ca
lidad de 12 educacidn? La idea de excelencia estd insita en 1a nocidn misma de educa
cidn halldndose 1a novedad sdlo en el nuevo sujeto. colectivo responsable de asegurar
1a y en las razones del reclamo de 1a sociedad por acceder a ella (Ver: Jaeger, Wer-

ner, Paideia. Los ideales de 1a cultura gri s F.C.E. México 1957 (Introduccion, cap.
S y 6 del Libro IT1 y cap. 2 del Libro lei.

(2) P.H. Coombs y G.C. Ruscoe, E1 planeamiento educecional. Sus condiciones. Paidos. Bue
nos Aires 1970; Marcial Qlivares, "tn torno a una de las falacias del planeamiento 7
dicotomo en el desarrollo de 1a educacion” CINIERPLAN [[]. Reunion lecnica de Direc-
tores de Planeamiento tducativo de America Latina y el Caribe CREFAL, Patzcuaro (Mi-
choacin) México, Mayo 1986, pag. 20.-

(Tomado del documento "Contribucidn al documentc de and@lisis critico de experiencias lati-
noamericanas sobre medicidn y evaluacidon de l1a calidad de 1a educacidn®; MEJ/BIRF, 1990).-
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de su capacidad para contener a la poblacién ingresada.

A estas razones internas al propilo sistema, deben agregarse otras,
tanto o mds importantes que las mencionadas, vinculadas a circunstancias
externas. Por razones "externas" entendemos las ligadas a la poblaciénes
colar y a las condiciones de la economia. La masificacién de la educaciém
en todos sus niveles di6 lugar a un cambio cualitativo de la poblacidnm /
que ingresd. Esa poblacidn nueva, procedente en una proporcidmn mayor que
antes de &reas de menor status socioeconémico y menores niveles de ingre
so, se hallaba en condiciones inferiores para el aprendizaje. Sobre todo
al nivel de la educacidn badsica, algunos trabajos de los consultados, //
muestran que los déficit nutricionales que la afectaban incidian en los/
logros y en los tiempos de aprendizaje. Pero, ademds, su origen social /
suponia un acervo cultural con modalidades diferentes a las propias de la
escolaridad habitual y a las de la poblacidn antes dominante.(3)

Estas modalidades supusieron un desafio que la prdctica educativa/
no parece haber sido capaz de enfrentar y de la que surgieron dos conse-
cuencias. Por una parte, un estancamiento de la cobertura y en nuestro /
pais un retroceso en el nivel medic, con indices de repeticidém en la es-
cuela primaria duplicados entre 1965 y 1985 alcanzando cerca del 30Z en
la actualidad. Por otro, segin consenso generalizado (aunque falte infor
macidn precisa al respecto), niveles de logro inferiores a los de épocas
anteriores, lo que ha sido interpretado como una modificacidn de hechoen )
en los criterios de evaluacidn que se habrian hecho mds laxos admitiendo
un producto final de menor calidad.

Esto en relacidn a nuestro pais (aunque la situacidn es valida tam
bién para otros paises de la regidm latincamericana), puede esquematizar
se el problema en los siguientes términos: por lo que hace 3 la ensenan-
za superior y a la enseifianza técnica de nivel medio, la crisis econdmica
vigente disminuyd la demanda global de personal con altas calificacionmes,
y para esa demanda reducida, los cambios tecnoldgicos incrementaron la e
xigencia de una preparacidén altamente sofisticada y otras veces parcial-
mente diferente a la ofrecida por la ensefianza formal piiblica. Esto lle-
v6 a la proliferacidon de formas alternativas de formacion, algunas segu-
ramente ajenas a las excelencias demandadas, pero nacidas al calor de la
escasa presencia de la educacién piblica sobre todo 2 niwvel medio. Es pro
bable que en el nivel terciario subsistan dreas de excelencia importantes,
pero ello es a costa de esa creciente inequidad que demuncia para América
Latina, Juan Carlos Tedesco al observar (4) la coexistencia de grandesma
sas de excluidos (poblacidn que no supera los tres primeros grados de es

colaridad) con grandes masas de individuos que llegan al nivel superiorde
la ensefianza.

(3) Por ejemplo Magendzo, Abraham, "Calidad de la educacidn y su relacidn con la cultura:

sintesis de una investigacidn en un 3rea indigena de Guatemala™ en La Educacidn N°96,
Dic. 1984 pag. 32/48.

(%) Tedesco, Juan Carles, "Crisis econdomica, educacidn y futuro en América Latina™ en Nue-
¥a Sociedad (Caracas-Venezuela) julio-agosto 1986 pig. 86.- =5



Esto que vale para la educacidén superior, arrastra consecuencias im-
portaates para la base de la pirdmide. En el nivel superior el resulta
do es que las restricciones de la demanda laboral no desagotan la ofer
ta existente obligando a los desocupados de nivel terciario a refugiar
se en actividades variadas no pocas veces precarias con exigencias de
formacidén las mas de las veces menores a las poseidas. Esto devaludo a
la vez los ingresos de los mis educados (contribuyendo de paso a pali-
decer la confianza en la educacién como medio de promocidn personal)} y
el vaior de la credencial educativa con efectos de cascada sobre ingre
sos v credenciales de todos los niveles inferiores. S8lo es legitimo /
dudar que esto afecte 2l nivel primario donde, por lo menos en Argenti
nz, se tenderia a pensar que en vastos sectores sociales estd interna-
Lizada y aceptada la obligatoriecdad con prescindencia de las situacio-
nes coyunturales de mercado (5). Pero puede presumirse que la situacidn
mencionada tiene consecuencias directas e indirectas en el nivel medio.
Entre quienes tienen ciertas posibilidades econdmicas esta circunstancia/
puede conducir a un esfuerzo por elevarse en la piradmide, recuperando asi
niveles de valor simbdélico andlogos a los que aseguraban las credencia-/
les hoy devaluadas. Pero a niveles m3s bajos de ingresos, el mismo hecho
es causa de desercidn, lo cual es coherente con la caida de la matricu-
ia en el nivel medio.

LLegamos asi 2 una situacidn paraddjica en la que la relacidn en-
tre educzcidn y realidad se vuelve incierta. La educacidn sigue ///
considerdndose. un factor de alto valor y prestigio y, si cabe,
el ritmo de los ,cambios tecnoldgicos aumentan su importancia. Pero en los
niveles iniciales y en los medios, esta concreta educacidén que se impar
te, parece tener poco que ver con aquellas excelencias. Salvo donde una/
larga tradicidn logra evitar manifiestos deterioros de cobertura, esto/
conduce, segin indicaciornes convergentes, 2 una disminucidn de la deman
da que se concilia con un prestigio que no declina. Como se observa en
un reciente documento de UNESCO que sintetiza la situacidén mundial. "E-
xisten regiones en que las escuelas primarias est@n casi vacias. Los pa
dres, desalentados por la falta de perspectivas de trabajo en el sector/
moderno o/y per los costos de la ecucacidén que, ain en un sistema gra-/
tuito, siguen siendo elevados, no envian o dejan de eaviar a sus hijos/
a la escuela. Es un fendOmeno gue conocen b1e los organizadores de pro-
gramas de alfabetizacion". (6)

En esta situacidén (GQué sentido tiene un esfuerzo por lz calidad?
Esta duda se nos aparece como una consecuencia no dicha pero naturalmen
te desprendible de la situacidn descrita. Probablemente también aqui /7
-para el docente- sélo puede resistirla aquel con una larga tradiciénm /

(5) En efecto la tasa de escolarizacidn promedio en el pais para las edades entre 6y 12
afios correspondientes a la educacidn primarie alcanzaba el S0,6% secin datos cel Cen
so Nacional de Poblacidn de 1980C.

(6} instituto Internacional de Planeamiento de 1a Educacidn, La planificacidon cde la edu-
cacidn en el afo 2000. ED.S0/CPA.401/WD8 presentaco al Congrzso Internacional sobre
Planeamiento y Gestion del Desarrollo de 1a Educacidn - lNéxico, 26 al 3C de marzode
1990: pag. 6.
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internalizada que lo conmina voluntaristicamente a seguir manteniendo /
la calidad (pero de qué calidad hablamos es el problema) frente a un sin
sentido que crece configurando el clima de una parte importante de la /
practica educativa de nuestros dias. El clima implicito que hace posi-/
ble bajar los brazos frente a circunstancias que superan al maestro o /
al director enfrentados a una sala de clase o a una escuela. Y desde //
luego, frente a esta realidad, el politico o el planificador de la educa
cién vuelven la vista a la recuperacidén de niveles de calidad acordes /
con los desafios percibidos.

Y ya llegamos al niicleo problemidtico central: (Cuidles desafios? Y
de los varios desafios: (Para cudl habri la fuerza suficiente que desfon-
de 1la barrera de los h3bitos y de los poderes?

La educacidn, punto de encuentro inevitable entre requerimientos /
del sistema productivo y de poder y forma de acceso a las recompensas /
que ese sistema distribuye conforme a su propia légica, tiende a ser //
concebida, a nivel de demanda, como una llave maestra que debiera abrir
"per se' las puertas del ascenso social, del bienestar econdmico y del/
prestigio. Asi, solicitada desde extremos opuestos y desde ldgicas que/
s6lo en lapsos determinados disimulan sus antagonismos, la educacidn es
un campo fértil en contradicciones latentes, contradicciones de las que
el cuerpo docente (algo asi como el soldado raso en el frente de bata-/
1la) es el depositario obligado. En periodos de expansidn las politicas
que privilegian lo cuantitativo (en términos de cobertura) tienden a di
simularlas. En periodos de receso, el énfasis no casual en lo cualitati
vo ("pocos pero buenos") amenaza mostrarlas mas descarnadamente.

Que el espacio para las ambigiiedades en materia de "calidad" exis
te, quizds pueda mostrarse con dos citas importantes por la levadura in
telectual y la posicidn institucional de quienes las formulan asi co-
mo por la posicidn personal de sus autores, probablemente criticos de/
los componentes que aqui destacamos en sus discursos, hecho éste tanto/
mis sintomidtico de un conflicto latente que trasciende toda buena inten
cidén individual.

En su alocucidn con motivo del otorgamiento del premio "Andrés Be-
1lo"™, Gilda L. de Romero Brest decia en setiembre de 1984: "...otro pro-
blema axil para América Latina es el vinculado con el avance de la igno-
rancia que el mismo avance cientifico-tecnoldgico crea... es por demas /
conocido que el avance cientifico-tecnoldgico se concentra y acumula en
los paises centrales. Esta circunstancia torma imperativa la revisién //
global de nuestros sistemas educativos... Las en muchos casos centena- /
rias metas para la educacidn centradas sobre la alfabetizacidn y la edu-
cacidn primaria, aunque se hallen en alguna medida aiin incumplidas, cons-
tituyen hoy, en verdad, una deuda impaga pero ya mo una meta. Detener el
ensanchamiento y, sobre todo, estrechar la brecha cientifico-tecnolégica
con los paises centrales solicita un importante esfuerzo destinado a lo-
grar ripidamente que un ndmero importante de la poblacidn llegue a los /
niveles superiores de la educacidn: precisamos formar una significativa/
masa critica de cientificos de inteligencia altamente entrenada. La pro-
duccidn econémica, la modernizacidn de la administracidn y los servicios
de salud, alimentacidn, vivienda, transporte, comunicacidn y educacion,/
fundamentalmente, requieren acelerar el flujo constante de gente con ele
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vada competencia para producir cambios profundos y sostenidos. La meta

de nuestros dias para casi todos nuestros paises creo pues que ha de /
centrarse en esta cuestidn". (7)

Y Juan Carlos Tedesco, planteando la pregunta de si deben priori-
zarse los problemas de la base o de la clipula educativa, responde que/
el desafio consiste precisamente en la complementariedad de las accio-
nes. Pero luego,al aludir al tipo de acciones a emprender, concluye: /
"... es posible sostener que la legitimidad de politicas selectivas en
el acceso a la cupula del sistema estdn en funcidén de la existencia de
sistemidticas y eficientes politicas de expansidén en la base.... Esto
implica aceptar que mientras el criterio para evaluar las politicas di-
rigidas a la cilipula es su impacto en la excelencia de sus productos™.(8)

En estas dos propuestas aparece clara la presencia de una ten- /
sion respecto al porqué del énfasis en la calidad, respecto al nivel /
en el que se enfatiza la calidad y por consiguiente, al tipo de cali-/
dad en el que se piensa. Y esa tensidn se convertird en conflicto en-/
tre criterios de dificil complementariedad, tan pronto la escasez de /
recurscs con que hoy se maneja el sistema educativo nacional, imponga/
elecciones duras. Puesto que esa "deuda impaga" admite moratorias me-/
nos traumdticas que otras por todos conocidas, no es dificil presagiar
los peligros de posiciones como las citadas para el futuro de unesfuer-
zo destinado a concebir la calidad en un sentido amplio que rebasa el
examen de los logros de contenido, incluyéndolos en un contexto que a-
barque las diferencias socio-geogrdficas y culturales, la formacidn so
cial y sus exigencias especificas y que enfatice su importancia para /
la educacidn bisica. ‘ :

A las anteriores justificaciones globales respecto al renovado /
énfasis en el tema de la calidad de la educacidn, deben agregarse para
el caso argentino, las que se -desprenden del cambic de perspectiva ins
titucional que supone, para el Ministerio de Cultura y Educacidn, el /
proceso de progresiva transferencia de los establecimientos escolares,
ya cumplido hace afios para el nivel primario y prdéximo a cumplirse en
los restantes niveles.

Libre de la gestidon directa, a un ministerio central debieran co
rresponderle, dentro de una estructura federal, funciones de normatiza
cidn, incluyendo en ella la compatibilizacidén de modalidades, conteni-
dos y normas de acceso y "transito"” interno del sistema, control de re
sultados, sugerencias y estimulos con el apoyo de recursos transferi-/
dos y apoyo técnico delegado para aquellas labores en que una gestidn/
centralizada es un beneficio comin por sus ventajas en eficiencia y u-
so racional de los recursos. Ademis,manteniendo la Nacidn por via del/
poder legislativo, el control de una parte del gasto piblico, su redis
tribucidn a las provincias le confiere la capacidad de compensar dese-
quilibriecs y ayudar a cubrir necesidades, todo ello acorde conuna idea
de desarrollo equilibrado e igualdad de oportunidades.

(7) Tomado de La Educacién OEA-Washington (XXVII1) N° 96, diciembre de 198%&, pag. 79 (el
subrayado nos pertenece). Podria sefialarse ademds que el texto revela cierto optimis
mo injustificado (muy al estilo de los afios sesenta) acerca del efecto de una "masa
critica de cientificos de inteligencia altamente entrenada" sobre el estrechamiento
de 1a brecha entre paises centrales y periféricos.

(8) Tedesco, Juan Carlos, Op. cit. pag. 87.
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En forma directa para el control de los resultados pero en rigor
para dar adecuado cumplimiento a todas las restantes competencias de /
un ministerio "sin escuelas" de alcance nacional, el control de la ca-
lidad es una exigencia no dnica pero importante como elemento para ca-
librar los efectos del uso de recursos piblicos. Ella es por otra par-
te, un instrumento para orientar las acciones positivas de apoyo que /
un sector central puede otorgar com mayor eficacia y menores costos a
las provincias que lo requieran.

Como sintesis de la preocupacidn expresada en este trabaje, val-
drd aclarar que ninguna de las observaciones y temores expresados son
ajenos a la voluntad expresada por el Ministerio (9) y ellas son cohe
rentes con las sostenidas por UNESCO en sus estrategias para la regiém.
Dada sin embargo la frecuencia con que las buenas intenciones se es-/
trellan contra una realidad resistente y dada la ausencia de anteceden
tes en el pais y la falta de aquella "cultura evaluativa" que reclama
ba con razén un reciente documento de trabajo(l0), o sea -en definiti
va- dada la dificultad, en los momentos actuales, de lograr lo que se
plantea como propdsito, valdrd hallarse alerta respecto a los peligros
y, anticipando su signo, concebir modelos que introduzcan eficientes/
enticuerpos. A la elaboracidén consensuada de un modelo dotado de esas
caracteristicas, deberid estar dedicado el trabajo que se emprenda en
el Ministerio de Cultura y Educacidn en relacidn a diseno de estrate-
gias para la evaluacidn y mejoramiento de la calidad de la educacidn.

(9) Véase el documento mimeografiado de circulacidn interna titulado "Estrategias para
el mejoramiento de 1a calidad de la educacion basica y media" preseqtado con moti=-
vo de 1a visita de una misidn de reconocimiento de la UNESCO en abril del corrien-
te ano.

(10) UNESCO/OREALC/CIDE, Op. cit. p3g. 29.-
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CONCEPTUALIZACIONES SOBRE CALIDAD Y

VARIABLES UTILIZADAS EN LAS EVALUACIONES
EFECTUADAS EN AMERICA LATINA

MARIA JOSE MENA

El trabajo que se presenta a continuacidén forma parte de los resul-
tados de un estudio orientado a la sistematizacidén conceptual y metodold
gica de experiencias de evaluacidn de la calidad de la educacidn. La preo
cupacidn central que animé dicho andlisis fue la de facilitar el acceso a
un drea de informacidén (y de la produccidn) caracterizada por la disper-/
sion y fragmentacidn asi como por la escasa difusidn que han tenido los /
resultados de las experiencias de evaluacidn realizadas.

Una aclaracién debe efectuarse para garantizar la adecuada compren
sibilidad del texto: los resultados que se presentan incluyen el andlisis
tanto de investigaciones autodenominadas "la evaluacidn de la calidad de

la educacién"”, como estudios incluidos en el conjunto por abordar alguno
o varios de sus componentes.

1. Conceptualizaciones sobre calidad de la educacion.

Una primera observacién que emerge del andlisis de evaluaciones de la
calidad de la educacidn efectuadas en diversos paises de la regidnm, es

que en la mayor parte de los casos ellas operan en ausencia de una defini-
cion explicita de calidad.

En algunas oportunidades, ello obedece a que la evaluacidn en cuestidn
se centra en aspectos puntuales englobables en la temdtica de la cali
dad, de tal modo que se define el objeto puntual de evaluacidn (curri
culum, situvacidon docente, clima social en la escuela, cultura famlliar,
tecnologia educativa, etc.) sin que ello implique inscribirlo en un /
marco conceptual mds amplio. En otros casos, aunque el estudio se pos
tule explicitamente como orientado a la medicidn de la calidad de la
educacidén, encontramos la definicidn de las categorias de andlisis, pe
ro no una conceptualizacidn de calidad a partir de la cual dichas ca-
tegorias se han seleccionado. A este i#iltimo caso corresponde la evalua
c¢ion de la educacidn realizada por el S.E.P. México.

En ella se presentan las diferentes categorias de andlisis utilizadas
seflaldndose que ellas componen la macro categoria "calidad de la edu-
cacion", sin que esta Gltima llegue a definirse. Las categorfas que
se mencionan son las siguientes: capacidad del sistema, docencia, A-
reas y servicios de apoyo, curriculo y proceso de ensefianza-aprendiza

je.

Dos son las investigaciones encontradas que presentan una definicidn/
explicita de lo que se ha entendido por "calidad de la educacion". //
Una de ellas es la propuesta elaborada por el equipo de Johanna Filp/
(C.1.D.E.; Chile) y otra es la realizada por Schiefelbein.(l)

(1) Se trata del estudio Eublicado baggAel titulo de "La calidad de 13 ensefianza en Améri-
ca Latina". Rev. ™La Educacion", N® 96, 1984.

(Tomado del documento "Revision de experiencias de evaluacion de la calidad de l1a educacion
efectuadas en América Latina. Conceptualizacion sobre calidad". MEJ/BIRF, 1990.-
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En el primer caso se entiende por calidad de la educacién "la capaci-
dad del sistema para transmitir lo que se propone transmitir", evalufn
dosela a través de los rendimientos escolares de los alumnos de educa
cién primaria: "Nuestra propuesta (...) propone estrategias e instru-
mentos para medir la eficiencia en la capacidad de transmision del sis
tema" (2)

Por su parte, el estudio de Schiebelbein otorga una definicién de ca-
lidad de la educacién también referida a resultados escolares, sefialdn
do que su investigacidén se aboca al andlisis de trabajos sobre calidad
"en términos de rendimiento escolar". En este caso, las variables ana
lizadas son aquellas que determinarian el proceso de ensefhanza-apren-
dizaje y a sus actores (docentes y alumnos) entendiéndose que es en /
esta instancia donde puede localizarse la evaluacidén de la calidad de
la educacidn: '

"Los médicos han puesto énfasis en aspectos nutricionales; los psicod-
logos en la estimulacidn temprana; y estos Gltimos han sido apoyados/
poer los tecnélogos educativos en el uso de medios de comunicacidén de
masas (especialmente TV) para contribuir al desarrollo cognitivo de /
los nifios (...). Finalmente, existen diversas experiencias de nuevos/
tipos de curriculos. textos, mbédulos y otros elementos que afecten al
diseno de las situaciones de aprendizaje para elevar la calidad pro-/

piamente tal". (Schiefelbein; op. cit.; pdg.89) (3).

En general, resulta notable la relativa poca importancia que se otor-
ga a la definicidn del concepto calidad en relacidén a la minuciosidad
utilizada en la descripcidn de variables y categorias.

Por otra parte, la variedad de enfoques utilizados indica que las eva
luaciones se han desarrollado desarticulada y aisladamente, sin que se
haya logrado aun integrar los diferentes desarrollos en um marco dere
ferencia comin a todos los evaluadores. Esta dificultad de conceptua-
lizacidén a que se ha hecho referencia pareciera aminorarse cuando las
evaluaciones se circunscriben a los logros escolares. En estos casos,
la definicidn de calidad aparece con mayor nitidez.

No obstante lo anterior, creemos que es posible inferir, a partir del
andlisis de los disefios de evaluacidén, la definicién de calidad com /
que los investigadores han operado, o al menos aproximarmos a delimi-
taciones conceptuales. Al respecto, los estudios analizados pueden u-
bicarse en alguna de las tres clasificaciones conceptuales propuestas
por Viola Espinola: resultados pedagdgicos, respuesta a demandas e im
pacto social. (4)

En el caso de Resultados Pedagdgicos '"la calidad de un sistema educa-
tivo se determina en funcidn del grado de cumplimiento de los objeti-

(2)

(&)

Filp, Johanna: "Sistemas de medicidn de la calidad de 1a educacidn basica"; Documento
de trabajo N° 3; UNESCO/OREALC/CIDE, 1989.

E1l subrayado de la cita es nuestro.

"La calidad de la educacidn desde la perspectiva latinoamericana; An3lisis de infor-
macidn 1980-1987", Santiago, Chile CIDE/REDUC.
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vos definidos por ese mismo sistema. En la medida en que los objetivos
tienen que ver con la transmisidn de conocimientos, habilidades y des
trezas, los indicadores de calidad son niveles de rendimiento..."(Vio
la; op. clt., pag. l2). B

Los estudios que conceptualizan la calidad de la educacidén en térmi-/
nos de respuesta a demandas entienden que "los sistemas educativos //
tienen como meta la satisfaccidn de necesidades sociales, y la cali-/
dad de la educacidn se evalia en funcidén del grado de respuesta de és-
tos a las demandas de la poblacidn a la que presta servicios" (idem /
pig. 17). En esta perspectiva, la calidad de la educacidn dependerad de
su capacidad para incluir en lo curricular elementos que interesen e
interpreten a la comunidad usuaria.

Finalmente, las evaluaciones pueden dirigirse hacia la medicién de la
calidad de la educacidn en términos de su impacto social, evaluindose
la en funcidn de las transformaciones generadas por el sistema educa-
tivo en la sociedad” (idem, pd3g. 22). En este caso, la calidad se eva
lda en términos macrosociales, siendo relevante su relacidn con la e-

conomia.

Como seflala la autora, la calidad de la educacidén, en este tltimo ca-
so, es una cuestidn de cardcter piblico y los criterios que la susten
tan dependen de los principios por los que se rija el Estado.

La aplicacidén de las anteriores categorias a los estudios aqui anali-
zados permitid efectuar una primera clasificacidn de ellos. Asi, pode
mos decir que el modelo de evaluacidn elaborado por el C.1.D.E. Chile,
conceptualiza la calidad en términos de resultados escolares. Mien-//
tras, el trabajo emprendido por el S.E.P. Mé8xico apuntaria también a/
la obtencidén de informacidn para evaluar el impacto social de la edu-
cacidn. Los estudios sobre experiencias puntuales del sistema, se cen
tran en algunos casos, en una concepcidn de calidad en términos de //
respuestas a demandas (ej.: evaluacidn de educacién rural en Guatema-
la) y en otros en resultados escolares ("Evaluacidn del proceso de a-
decuacidn curricular del Liceo Laboratorio de la Universidad de Costa
Rica: Ndfiez, Teresita; Ministerio de Educacidn/OEA; Costa Rica). Por
dltimo, las evaluaciones de experiencias de educacidon no formal enfa-
tizan la respuesta a demandas, aunque también toman en cuenta el remn-
dimiento escolar. '

El valor de este sistema de clasificacidn y de su aplicacién al com-/
junto de evaluaciones analizadas, radica en ofrecer la posibilidad de
efectuar una primera delimitacidn de las diferentes perspectivas des-
de las cuales es posible abordar la temdtica de la calidad. No obstan
te, también es importante advertir acerca del peligro de utilizar, en
forma taxativa, dichas categorias, ya que, em realidad, los evaluado-
res muchas veces combinan elementos de una y otra conceptualizaciém./
Asi, resulta diffcil afirmar que cada evaluacidn opera exclusivamente
con una de las tres definiciones de calidad de la educacidn. Mas bien,
lo que se observa son énfasis en una u otra forma de abordar el pro-/
blema, lo cual no implica abandonar la inclusidn de otra dimensidn, /
las evaluaciones realizadas en el dmbito de educacidn no formal som /
el mejor ejemplo de esto, ya que en ellas suele combinarse la evalua-
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cién del rendimiento escolar con la del grado de significatividad so-
cial de los aprendizajes.

Finalmente, quisiéramos aqui destacar el valor relativo de cada una /
de estas formas de abordar el problema de la calidad de la educaciénm,
sefialando que se trata de enfoques que aportan informacidén diferente/
pero complementaria.

Mientras la evaluacidn de impacto aporta informacidn dGtil para el pla
neamiento desde el nivel central, la informacidn relativa a respuesta
a demandas permite conocer y comprender aspectos cualitativos de la e
ducacidn, favoreciendo el aobrdaje de los procesos que se desarrollan
en su interior. Por dltimo, la evaluacidn de resultados escolares fa-
vorece tanto la toma de decisiones técnicas intervinientes em el pro-
ceso de enseflanza-aprendizaje como la orientacidn mis general otorga-
da a la educacidn en sus distintos niveles y modalidades.

La opcidon adoptada por la mayor parte de las evaluaciones de los sis-
temas de circunscribir la evaluacidon de calidad a la de Resultados /
Escolares parece ser la que presenta mayor viabilidad, ya que presen-
ta mayor factibilidad para su implementacidn, pudiéndosela considerar
como un primer paso en la evaluacidn de calidad de la educacién: "El
primer paso para evaluar la calidad consiste en determinar la capaci-
dad del sistema para transmitir. Luego vienen las preguntas por la re
levancia del curriculum, cuyas respuestas requeririn mayores esfuer-/
zos y, finalmente, las preguntas por el impacto social, que dependen/
de cada pais, de las ideologias sustentadas por cada gobierno" (Filp,
op. cit. 1989; pag. 9).

Una respuesta interesante a la posibilidad de evaluar, desde el nivel
central simultidneamente, los resultados escolares y/o impacto social
y la capacidad de respuesta a las demandas sociales que posee un sis-
tema educativo dado, la constituye el "Modelo de Microplaneacién para
la calidad de la Educacidn Bdsica en Mé&xico". (5)

Este modelo concibe un sistema de evaluacidn inserto en el nivel cen-
tral orientado a la obtencidn de indicadores de impacto social a ni-/
vel macro y un sistema de evaluacidn a nivel micro, orientado al ana-
lisis cualitativo de los procesos educativos particulares que hacen a
la calidad de la educacidn: "... para lograr la instrumentacidn de so
luciones efectivas que resuelven la problemitica de la calidad, es im
prescindible el estudio a detalle, a nivel microregidn, de las condi-
ciones en que se desarrolla el proceso educativo; las soluciones de-/
ben generalmente adaptarse a las particularidades locales para ser //
realmente efectivas" (op. cit.)

Asi, este modelo opera con un sistema de informacidn masivo, compues-
to por instrumentos sencillos para la identificacidon de problemas re-

(S) "™cdelo de microplaneacidon para 1a calidad de 1a educacion Biasica en México™; Figue-
roa, Luis y equipo; ponencia presentada en el Congreso Internacional de Planeamiento
y gestidon del desarrollo de 1a educacidn; México, 1990.-
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levantes. Una vez detectado el problema, la evaluacidn anterior se //
complementa con una de campo, de cardcter cualitativo. Las dreas de /
indagacién abordadas por este modelo son las siguientes: &rea escolar
(docentes, programas y materiales didacticos, organizacidon e infraes
tructura, organizacién institucional). &rea socioecondmica y cultural
(familia, comunidad y organizacidn social) y &rea Medioambiente geopo
blacional v comunicacidn social (presencia de medios de comunicacién,
impacto, mensajes, concordancia con objetivos educativos).

Creemos que este modelo ofrece un ejemplo interesante de intentos de
evaluacidén de calidad que, a la vez que evaluar para la toma de deci-
siones desde el nivel cemntral, incorporan el criterio de Relevancia /
de la educacidn para las comunidades usuarias.

Categorias y variables contempladas en las evaluacionmes de la Calidad
de la educacidn.

Categorias y variables utilizadas en las evaluaciones revisadas.

El andlisis de las categorias y variables consideradas en las diferen
tes evaluaciones revela, en primer lugar, que éstas son variadas y nu
merosas, de allf que la elaboracidén de una tipologia de modelos de e-
valuacidén resulte una tarea infructuosa. En efecto, no se encontraron
evaluaciones absolutamente coincidentes en cuanto a variables e indi-
cadores utilizados.

Esta ausencia de homogeneidad en cuanto a objetos, categorias, varia-
bles e indicadores indica que los diferentes disedos obedecen a parti
cularidades tales como criterios de los evaluadores, necesidades de /
informacidn preexistentes, caracteristicas de cada sistema educativoy
su relacién con otros sistemas, asi como a posibilidades facticas.

Dado que el intento de clasificacidn de las investigaciones de acuer-
do a grupos de variables e indicadores resulta ineficaz para la com-/
prensidon de los desarrollos existentes, se ha optado por sistemati-/
zar, segin categorias construidas, el total de variables consideradas
a fin de ilustrar la gama de aspectos susceptibles de ser evaluados. (6)

CATEGORIAS Y VARIABLES CONSIDERADAS EN LAS
T EVALUACTONES

L [ES ANALIZADAS
CATEGORIAS VARIABLES
1. EDUCACION Y COMUNIDAD . Grado de incorporacion al mercado de trabajo

por certificacion.

. Tipo de tareas comunitarias desempeinadas en
funcion de aprendizajes escolares.

2. CAPACIDAD DEL SISTEMA . Atencidn de la demanda (matricula por grado,
edad y nivel).
. Oferta de atencidn primaria.
. Indices de promocidn, retencidn e ingresos.

(6) Es importante hacer notar que, en algunos casos, lo que en una investigacidon constity
ye una variable, en otras ha sido considerado como un indicador.
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CATEGORIAS

VARIABLES

. Reprobacidn y desercion.

Inasistencia.
Grado de cobertura educativa a nivel territoriai.

. Areas de captacién de escuelas.

Oferta de educacidn especial.
Oferta de educacidn preescolar. i

3. ORCANIZACION EDUCATIVA

. Descentralizacidn de la toma de decisiones (tipo

al

Yy grado de toma de decisiones a nivel local, par
ticipacion docente). -
integracion de servicios educativos con otros sac |
tores (actividades conjuntas, infraestructura /7

compartidal).

Rol de la supervision.

&. PARTICIPACION

Participacidn comunitaria.
Participacidon familiar.

5. RECURSOS MATERIALES

Equipamiento (materiales administrativos, mobi-
liario y equipo, biblioteca, material deportivo)
Infraestructura (espacios disponibles, tasa de
utilizacion, estado fisico de las instalacioneslﬂ
Materiales didacticos.

6. DOCENCIA

. Experiencia docente.
. Situacidn laboral (niveles atendidos, cantidad

‘horario, motivos, ingresos).

Datos personales (edad, sexo, estado civil;.
Formacidon académica {institucion de procedencva,
grado méxiTo de estudios, capacitacidn, actuali-
zacidn, especializacion, perfeccionamiento).

de grupos atendidos, cantidad de escuelas, hora-
rio, jornadas, condiciones de contratacidn, in-
greso, tiempo de traslado).

Movilidad laboral.

Situacion laboral no docente (3rea de trabajo,

Relacidn docente-padres.

Rol prescriptivo.

Rol subjetivo.

Aptitud docente.

Actitud docente (motivacidn, actitud hacia los
alumnos, grado de identificacidn con la propues-
ta curricular).

7. AREAS Y SERVICIOS DE APOYO

Oportunidad en 1a distribucidn del material de
apoyo.

Conocimiento, acceso y utilided de cursos de per
feccionamiento.

Capacitacion para no egresados en docencia.

8. CURRICULUM/PROGRAMAS/MATERIAS

Cobertura programdtics (mateiral de apoyo, condi
ciones instituciomales, supervisidn, coordina=~/
cidon alumnos-padres-maestros, nivel de logro de
perfil de alumno).

Estructura programdtica/organizacién del curricy
lum (tipo de contenidos difundidos, secuencia,
trabajo requerido al alumno, grados de utilidad
y dificultad de contenidos.

Actividades de reforzamiento.

9. METODOLOGIA

Procedimientos utilizados.

Tipo y grado de participacion del alumno en clase.
Presencia de la investigacidn.

Tipo de evaluacidn/aspectos evaluados.
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CATEGORIAS

VAR ABLES

!). PROCESO DE ENSERANZA-APRENDI|ZAJE

. Concepcion docente del proceso emsefianza

aprendizaje.

. Caracteristicas de 1a planificacion.
. Relaciones pedagdgicas.

11. CARACTERISTICAS DEL ALUMNO

. Edad/sexo.

. Grado escolar.

. Tiempo dedicado a) estudio.

. Aspiraciones ocupacionales.

. Estimacion personal del éxito académico.

12. RESULTADOS ESCOLARES

= PREESCOLAR

- PRIMARIA

- SECUNDARIA

. Desarrollo intelectual: preoperaciones /

matemadticas, operaciones infraldgicas, /
funcidon simbdlica.

Funcion afectivo-social (variables piage
tianas).

. Rendimiento escolar (modalidad A: medi-/

cion en ciencias sociales, matemiticas,/
ciencias naturales, espafnol e inglés; mo
dalidad B: medicion en lectura, escritu-
ra y matematica).

. Promedio de notas.

- Rendimiento escolar (3rea ciencias socia

les, matemdtica, ciencias naturales, es-
panol e inglés).

. Promedio de notas.

6

13. EXTRAESCOLARES

- FAMILIA . Grado de satisfaccidn de necesidades ba-
sicas.
. Nutricion/estado de salud.
. Nivel de escolaridad de los padres.
. Estimulacidn familiar del aprendizaje.
. Aspiraciones de los padres respecto de /
los hijos.
. Actividades extraescolares.
. Pautas de aprendizaje.
. Lengua materna.
. Grado de urbanizacion zona residencia.
. Grado de exposicion a medios de comuni-
cacion.
14. COMUNIDAD . Estructura econdmica y laboral.
. Pautas culturales.
15. MEDIOS Presencia de medios.

Impacto de medios.

Penetracidn de mensajes.

Correspondencia entre mensajes de medios
y objetivos educacionales.
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Como se observa en el listado precedente, las categorias variables
e indicadores utilizados en la evaluacidn de lz calidad de la edu-
cacidn son muchos y variados. Es importante senalar que las areas/
en donde hay mayores coincidencias en cuanto a las variables utili
zadas en la medicidn son: Recursos materiales, docencia, curricu- /
lum y resultados escolares, de modo que, en lo que hace a estos as
pectos, puede seflalZrselos como consensuales en la evaluacidén de /
la calidad de la educacidn, En cada caso, los indicadores utiliza-
dos difieren de una a otra evaluacidn.

A la vez, el listado indica que las categorias recurrentes son las
que guardan una relacidn m3s estrecha con el criterio de eficien-/
cia del sistema (a2 excepcidn de la variable curricular) lo cual //
concuerda con las observaciones efectuadas por otros investigado-/
res en el sentido de que, en general cuando se trate de evaluar la
calidad de la educacidén de un sistema educativo, las investigacio-
nes se orientan en esta direccidn.

. Factores intervinientes en el rendimiento escolar

Como se senald en apartadosanteriores, una de las perspectivas pre

ponderantes en la evaluacidn de la calidad de la educacidn, es la/

que se efectlia sobre la consideracidn de los resultados escolares/

obtenidos por los alumnos. Al respecto, cobra improtancia averi- /

guar cuidles son los factores que, efectivamente, inciden en estos/

rendimientos. Esta informacifn, al menos parcialmente, puede ser-/
nos otorgada por los estudios de resultados (o estados del .arte).

La comparacidén entre las variables de evaluacidn y los resultados/
de investigaciomes sobre factores intervinientes en 81, sefialan //
que aquellos cuya influencia en el rendimiento ‘escolar ha sido de-
mostrada son menos de los que normalmente se incluyenm en los dise-
fios de evaluacidn. Es decir, muchos de los elementos gque se eva— [
lUan normalmente, tienen incierta o unula incidencia en los apren-
dizajes, segin revelan las investigaciones abocadas al tema.

A continuacidn se detallan los factores que, segiin diferentes estu
dios, son determinantes del rendimiento escolar. Para ello, se han
considerado validos s6lo aquellos en los que concuerdan los dife-/
rentes estudios revisados (Schiefelbein, Caillods v Postlehwaite):

. Factores intervinientes en el rendimiento escolar (segin diver-/
sos estudios).

Capacidad general para el aprendizaje:

. nutricidn

. estimulacidén familiar del aprendizaje
. nivel cultural familiar

. asistencia a clases

. tiempo dedicado al estudio



. Factores intervinientes en el proceso de ensenanza-aprendizaje:

formacidn pedagdgica del docente
actitud del docente hacia sus alumnos
curriculum
libros y material didécrico
horario escolar efectivo
. organizacidén e instalaciones escolares (.antidad de turmos, au
mero maximo de alummos por clase) -
localizacidén urbano/rural de la escuela.

Cabe senalar que, adem3s de los mencionados, los dos estudios mencio
Dan algunos otros factores que no se han incluido em el listado de
bido a que sus hallazgos no son coincidentes.

En relacidm a la clasificacidn de estas variables para la construc
cién de disefios de evaluacidn,Johanna Filp (op.cit) proponme un sis
tema de clasificacion de los factores intervinientes en la calidad
de la educacidn segin sean o no alterables desde el sistema educa-
tivo.

Entre los factores alterables, la autora senala los siguientes: //
disponibilidad de textos, realizacién de tareas en la casa, asis-/
tencia a clases y disciplina en clases. A su vez, los factores al-
terables en relacidén al maestro serfan su pertenencia a la comuni-
dad local, experiencia laboral, perfeccionamiento (em el caso de /
maestros de zonas rurales), expectativas respecto de sus alummos y
que posea jornada completa (incidencia pesitiva).

El tiempo utilizado enm explicaciones se corresponde, segin este //
trabajo, negativamente con el rendimiento escolar en algunas asig-
naturas. Mientras, tendria incidencia positiva la disponibilidad /
de textos, la claridad normativa en la relacidm profesor-alummo, /
la posibilidad, por parte de los alumnos, de formular preguntas y/
la claridad en las respuestas, asi comc las instrucciomes para el/
trabajo en clase. La rotacidn de profesores también se menciona co
mo factor intervinientes en el desempefio escolar, guardando rela-/
cidn negativa com é1l.

Entre los factores no alterables, incidentes en el rendimiento. //
Filp sefala el nivel socicecondmico de los alumnos, nutricin, sa
lud, nivel socioecondmico de la escuela y educaciém preprimaria.

Finalmente cabe sefialar que entre los resultados del estudio se //
destaca el hecho de que, las variables de tipo escolar tiemen ma-/
yor incidencia en los rendimientos de los nifios de niveles socioe-
condémicos bajos, que en los de los nifios provenientes de sectores/
socioecondmicos mis altos (7).

(7) Filp, Johanna; documento de trabajo; C.1.D.E.; Sgo. de Chile, 1980.-
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LA DIMENSION CURRICULAR DE LA
CALIDAD DE LA EDUCACION

CLOTILDE YAPUR

Enfoques utilizados en el tratamiento de la dimensidn curricular.

En la Argentina, el campo del curriculum ha estado sometido a cambios:

intensos desde hace relativo poco tiempo. En la década de los 60, el .

término aparecia esporiddicamente en discusiones académicas y en los /!

circulos de especialistas en Did3ctica. El espacio actual del curricu-

lum estaba ocupado por los planes de estudio y los programas escolares,
cuya caracteristica dominante en la educacidn bdsica era la homogenei-

dad de contenidos dada la impronta centralista de la educacidn argenti
na. Curriculum equivalia a listado de materias y contenidos.

En la década del 70 se difunde masivamente en América Latina, la con-/
cepcidn tecnocrdtica de educacidn que conlleva un concepto de curricu-
lum y de planificacion escolar cuyo énfasis estd puesto en los objeti-
vos y competencias, las experiencias de aprendizaje y evaluacidn. Los/
contenidos pierden su antigua relevancia para diluirse en los objeti-/
vos operacionales ('"aquellas conductas que deben evidenciar los alum-/
nos al finalizar el proceso de ensefianza-aprendizaje”). La concepcidn/
como tal fue enunciada por Tyler em 1949 en los Estados Unidos, quien/
a su vez desarrolld los conceptos de Bobbit (1920) que definia la edu-
cacidn como ingenieria social. Es la expresidnm mis acabada del indus-/
trialismo, la racionalidad técnica y eficiente de la educacidon en rela
coén con el desarrollo ecomdémico. Curriculum aqui se define como plan:/
"Las experiencias que planifica la escuela” es una definicidn tipica /
de ese enfoque.

El punto de vista que subyace en la concepcidn tecnocrdtica de la edu-
cacibén es econdmica y su cara socioldogica estd constituida por las //
teorias del capital humano.Mientras, su lado pedagdgico consiste en
la manipulacidén del ambiente escolar, la formulacidn de los objetivos/
operacionales y la evaluacidn. El modelo tecnocritico ha sido hegemdni
co en América Latina, independientemente del régimen politico de los /
paises de la regidn, aiin cuando se lo asocia con los regimenes dictatp
riales. Fue el enfoque dominante de las gestiones educativas de México,
Venezuela, Colombia y los tres paises del Como Sur. Las criticas mis a
gudas a este modelo fueron hechas por Diaz Barriga (1984, 1986) y Gime
no Sacristdn (1982).

En México y Brasil asi como en Espaifia,se han gestado y desarrollado //
teorias curriculares alternativas al enfoque tecnocri@tico que definem/
al curriculum como prictica social. Con diferente énfasis, se lo ha sa

(Tomado del documento "Encuadre parz abordar la tem3tics de 12 calidad de 12 educacion desde
1a perspectiva del curriculum™; MEJ/BIRF, 1991).
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cado del lugar técnico, -ahistdrico y neutro- para resignificarlo en el
contexto politico-social. Dos conceptualizaciones confirman esto:

Curriculum: proceso socizl que responde a las
contradicciones basicas de la educacidn en la
sociedad, en tormo a contenidos culturales me
diante una accidn relativamente sistemitica /
con vista a lograr ciertos objetivos de con-/
servacidon o transformacidn socizl y/o perso-/
nal (SEEP-MEC-IICA, 1684),.

Alicia de Alba (1988) define de este modo al curriculum:

Sintesis de elementos culturales (conocimien-
tos,valores, hibitos, creencias) que confor-/
man una propuesta politico-educativa, pensada
e impulsada por diversos grupos y sectores so
ciales, cuyos intereses son diversos y contra
dictorios (aunque algunos tiendan a ser domi-
nantes o hegeménicos y otros tiendan a oponer
se y resistirse a tal dominacidn o hegemonia).
Sintesis a la cual se arriba a través de di-/
versos mecanismos de negociacidn e imposicidm
social. Propuesta conformada por aspectos es-—
tructurales-formales y procesuales-pricticos,/
asi como por dimensiones generales y particu-
lares que interactdan en el devenir de los cu
rricula en las instituciones sociales educati
vas; devenir curricular cuyo cardcter es pro-
fundamente histdrico y no mecZnico y linezl.-
Estructura y devenir que se conforman y expre
san a través de distintos niveles de signifi-
cacién.

De acuerdo con las conceptualizaciones transcriptas, el curriculum apa-
rece vinculado al marco histdrico, se establecen relaciones con los pro
cesos sociales, se alude a las relaciones de conflicto, hegemonia y po-
der y se resignifican los contenidos curriculares en el marco de la cul
tura. En la misma linea, Uralde (1990, p.l), sostiene que en la "instan
cia curricular se manifiestan -a través de la eleccidn de determiandos/
modelos pedagdgicos- los objetivos y finalidades que una sociedad le en
comienda a la educacidn formal®. Politica y sociedad estdn en la trama/
del curriculum.

Gimeno Sacrist@n (1988) sintetizd las tendencias emergentes y altermati
vas al modelo curricular tecnocri3tico, definiendo al curriculum como el
entrecruzamiento de pricticas sociales; dichas pricticas comstituyen el
sistema curricular de un pais, una regidn o una escuela. Dicho sistema/
estd compuesto por siete subsistemas,y el octavo es la articulacidn de/
los anteriores. Brevemente,los subsistemas se describen a continuacidn:



43

Sistema curricmlar: subsistemas.

. Participacidén y control. Caracterizacidn de los actores sociales in
volucrados en el curriculum y la Indole de su participacidn en el /
proceso pedagdgico y en las decisiones respecto a objetivos, conte-
nidos y forma que adopta el curriculum. Los actores: burocracia ad-
ministrativa, cuerpo de supervisores, y técnicos de los organismos/
de apoyo, sindicatos docentes, padres, alumnos (si es el caso), or-

ganismos intermedios.

. Legal. Especificacion del marco legal del curriculum. Aqui se deter
mina su legitimidad por parte de los organismos tecno-politicos y /
pedagdgicos. El discurso comprende desde el ordenamiento del siste-—
ma educativo y sus partes hasta las regulaciones y normativas admi-
nistrativas y pedagdgicas.

. Produccidn de medios. Determinacidn de la produccidn, circulacidn y .
uso de los textos y materiales did3cticos previstos en el proceso /
curricular.

. Creacidn cientifico y cultural. Los interrogantes que se formulan /
al curriculum y al proceso pedagdgico apuntan a la actualizacidn de
los conocimientos, a la cientificidad de los métodos en la biisqueda
del conocimiento, la proximidad o lejania de los centros de produc-
cion del conocimiento (participacidon directa, mediatizada o no par-
ticipacidn de los cientificos y creadores culturales).

. Técnico-pedagdgico. Se refiere a la formacidn inicial y permanente
de los docentes (maestros, directivos, supervisores) y a la inter-/
vencidn de especialistas e investigadores de la educacidn, incluye/
el andlisis de la racionalidad que sustenta la formacidn y mecanis-
mos de reciclaje y cambio de los docentes.

. Innovacidn. El foco de atencidn son las modificaciones parciales o/
totales de los curricula. Es importante identificar ddnde se origi-
na el cambio, la demanda que atiende, los procesos de seguimiento y
evaluacidn, el alcance de las innovaciones y sus p051b111dades de /
generalizacidn.

. Practico-pedagdgico. Son los procesos pedagdgicos en los cuales se/
articulan los subsistemas anteriores. El curriculum como proceso, /
como "teatro de operaciones" en que docentes y alummos interactiian/

en el espacio del aula y la escuela. Son los concretos procesos de/
enseflanza y aprendizaje; se trata de procesos multidimensionales.

La presentacidn de Gimeno Sacristdn puede interpretarse como una va-/
- riante del enfoque sistémico sustentado por las concepciones tecnocrid
ticas, pero es importante superar la exposicidn formal de la propues-
ta (desagregacidn del sistema en subsistemas) y entenderla como una /
hipStesis de trabajo, en la cual se intenta relacionar a través de in
teracciones miltiples los niveles de anilisis macro y microeducativos
del curriculum en un equilibrio entre las determinantes sociales, po-
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l{ticas, econdémicas y culturales, los procesos de determinacidn de po
1fticas educativas y los diddcticos que tiemen lugar em el interior 7
de las aulas v escuelas. Gimeno Sacristdn recupera las concepciomnes
alternativas del curriculum comoc proyecto, como practica que modela v
es modelada por la interaccidn de diferentes instancias v actores so-
clales.

La relacidon calidad de la educacidn-curriculum.

En la breve exposicidn conceptual de los términos calidad de la educa
cidén y curriculum, se pueden anotar algunos puntos de contacto entre ‘
ambas temdtlcas que resultan relevantes a la hora de elaborar umn mar-
co de referencia para analizar innovaciones curriculares.

Existe una relativa simultaneidad entre el momento del planteo de la/
calidad (bajos rendimientos) y la difusidon del concepto de curriculum,
al menos en la Argentina. La pregunta principal es por qué alrededor/
del 502 de los alumnos no aprenden lo que les ensena la escuela. Una/
forma de entender los fracasos es discriminar entre los factores ex-/
ternos e internos del proceso educativo, esto es, identificar la inci
dencia del desempleo, la marginalidad. la restricciémn presupuestaria,
las diferencias socioculturales de las familias a la par que la inade
cuacidn de contenidos, estrategias deficientes, organizacidm escolar/
inadecuada, etc. En el 3mbito de los sistemas educativos, el concep-
to tecnocridtico de curriculum contribuyé a analizar los diferentes //
componentes del proceso didadctico y escolar. Para qué, qué, cuando, /
c6mo ensefiar y evaluar fueron los interrogantes que se formularon a /
la prdctica pedagégica. Se aportd una visidém del conjunto de los ele-
mentos intervinientes. Sus limitaciones principales fuerom reducir el
proceso educativo a una tecnologia, a una manipulacidn de medios-obje
tivos inmediatos y contribuir al vaciamiento de los contenidos cultu-
rales.

El planteo curricular es pertinente cuando se relaciomna con los facto
res sociopedagégicos y politicos de la calidad de la educacidn. Los 7
interrogantes tipicos se refierem a procesos pedagdgicos que tiemen /
lugar en la escuela, a la intencionalidad de la propuesta curricular,
a la significacién cognoscitiva y social de los aprendizajes,a los com
tenidos (informaciones, valores, pautas de socializacidm y competen-/
cias), a las actitudes y profesionalismo de los docemntes.

En cuanto a los niveles de calidad-resultados pedagdgicos, respuesta/
a demanda e impacto social- formmlados por Espindola, el curriculum /
es clave en el segundo nivel e intervimiente en el tercero (1). Comn /

(1) Espinola identifica tres niveles en el andlisis y evaluacidn de la calidad de la educa
cidn:

1.

Resul tados Pedagdgicos: la calidad se determina a partir del logro de les objetivos/
educacionales, l1os cuales tienen que ver con los conocimientos, habilidades y destre
zas que la escuela persigue transmitir. Los indicadores para su evaluyacion son los
relativos al rendimiento escolar, siendo 2ste sindnimo del nivel de calidad.
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respecto a este filtimo, los objetivos de la escuela biasica (primaria
y secundaria) y, en particular, media (vocacional y profesional) de-
berian impactar la sociedad, especialmente en lo referido al mundo /
del trabajo y la actuacidn de los escolarizados como ciudadanos. En/
este nivel se trata lo que Tenti-denomina®calidad exterma de la edu-
cacidn.”

En el nivel de calidad "respuesta a demanda" el curriculum estd pro-
fundamente involucrado. Se precisa que "demanda" pueda tener dos sig
nificaciones en este contexto: la que remita al "juego del mercado™/
(principalmente la propuesta organizativa, descentralizada, de los /
sistemas escolares) y la referida a la adecuacién del curriculum a /
las necesidades y caracteristicas de los usuarios (regionalizacidn).
Se considerara la segunda acepcidn. En este punto, se debatem varias
cuestiones polémicas. El curriculum debe: a) expresar un énfasis por
la cultura local (popular) o la cultura universal; b) elaborarse co-
mo plan a implementarse en las escuelas o como un proyecto que se [
concreta en cada unidad escolar o responder a la pregunta quiénes vy
cOmo producen el curriculum; c) ser nexo entre la teoria y la prdcti
ca pedagodgica. '

a) (Cultura local (popular) o cultura universal (cientifico-técni- /
ca)?. El interrogante constituye uno de los desafios que enfren-
ta la educacidn latinoamericana,y por tanto, argentina. El debate/
incluye los contenidos, objetivos y eficacia de los procesos peda
gdgicos.

Se ha criticado profusamente la "orientacidn universalista" de los /
curricula vigentes; universalismo que, por.otra parte, es patrimonio
de los sectores medios y altos de la sociedad e, incluso se lo sena-
la como uno de los factores internos incidentes en el fracaso esco-/
lar que afecta principalmente a los sectores populares. La critica /
incluye las dimensiones psicoldgicas (motivaciones, procesos cognos-—
citivos) y sociales (significatividad de los aprendizajes para com—/
prender el mundo circundante e incorporar lo simbdlico). No se veri-
fican anclajes de la cultura local en la universal y el extrafiamien-
to constituye un obstdculo para la apropiacidn de la segunda desde /
la primera. -

Algunas alternativas se han formulado -por el contrario- a partir //
del énfasis en la "divérsidad cultural" existente y la recuperacién/
de los conocimientos, valores, pautas de socializacidn y experien-//
cias propias de las culturas locales (Tedesco, 1987, p.148). La con

Respuesta a demandas: consiste en el grado de adecuacion de la oferta educative a las
necesidades y demandas sociales. Considera los resultados de la escuela en la interac
cién con su contexto y no sélo el rendimiento de los alumnos. Aqui se cuestiona el cu
rriculum en su relacidn con la cultura local. Calidad, en este nivel, es el grado de/
relevancia sociocultural de la oferta educativa {UNESCO/OREALC/CIDE, 1989).

Impacto social: Se define calidad "en funcidn de las transformaciones generadas por /
el sistema educativo en 1a sociedad" (Espindola, p.22). La czlidad en este nivel de-/
termina el efecto social, 1a capacidad de los sistemas educatives de promover el cam-
bio social.
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secuencia es formular curricula "particularista", con locual se puede
llegar a comsolidar la marginalidad de los sectores populares con res
pecto al desarrollo cientifico-tecnoldgico. Una opcidn equilibrada a-
tendiendo ventajas y limitaciones de los términos cpuestos se encuen-

o

tra en Tedesco (op.cit., p.l149).

El riesgo de respetar la diversidad cultural
al extremo. de negar la validez de cierto //
conjunto de conocimientos, habilidades., des-
trezas, etc. cuya apropiacidn constituye la
herramienta para comprender la realidad v //
participar en forma creativa y conciente en/
su transformacidn es tan grave como el ries-
go de proponer la apropiacidon de dichos cono
cimientos en formz alejada de los patrones /
de socializacidn local que provocan el fraca
so masivo.

Desde el punto de vista operativo, una opcidn cultural equilibrada im
plica definir l1ineas de objetivos y contenidos en tanto politicas cu-
rriculares formuladas en el nivel central (jurisdiccidn nacional o //
provincial). Lz concrecidn de dichos lineamientos incluye la incorpo-
racidn legitima de la cultura local. En esta perspectiva es pertinen-
te plantearse los niveles de decisidn y accidn curriculares.

La dimensidn psicoldgica de la opcidn. cultural significa partir de //
las estructuras cognoscitivas y de los patromes de socializacidén de //
los actores. La oposicidn nifio rural/urbano marginal versus nifio urba
no ha sido ampliamente estudiada. Una sintesis de las caracteristicas
de unos y otros se encuentran en Filp (en Garcia-Huidobro, op.cit.)./
Las teorias cognoscitivas establecen el punto de partida del aprendi-
zaje en lo que el nifio "sabe", en sus estructuras cognoscitivo-afecti
vas, v en el papel de la significatividad de los aprendizajes (Coll,/
op.cit.).

b) iImplementacidn o concrecidon del curriculum?. E1 concepto de imple
mentacidn (o implantacidn) supone el de plan, de algo que debe ser
puesto en practica, desarrollado. Es la noc¢idn difundida por las /
concepciones curriculares tecnocriticas segin la cual unos hacen /
el plan y otros lo €jecutan; para la ejecuci-n se prevén las accio
nes de perfeccionamiento de los docentes, quienes son el "brazo e-
jecutor" del curriculum. La puesta en prictica de esta concepcidn/
y su mecanismo ha sido fuertemente cuestionada y empiricamente se/
demostrd que es uno de los puntos conflictivos el rol de los docen
tes dado que se prescinde de &stos como actores. Su participacidmn/
en muchas acciones de perfeccionamientc no necesariamente implica/
que se adopte el curriculum como propio. En cambio, el concepto de
concrecidén implica la idea del curriculum como proyecto; en esta /
1inea, cada escuela elabora "su" curriculum en atencidn a la pobla
cidén que asiste a ella y a los docentes. El proyecto, como su nom
bre lo sugiere, es una hipdtesis de trabajo que los maestros pomnen
a prueba, evalian, rectifican o ratifican; los docentes pasan de /
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una transmisidn cultural reproductiva a una éritico-creativa, se /
transforman en investigadores, analistas de su propia priactica y /
el curriculum es el medio de su perfeccionmamiento y profesionaliza
cidn (Stenhouse, 1984, Gimeno Sacristan, 1988).

La opcidn, implementacidén o concrecidn curricular, como toda oposi
cidn, presenta ventajas y desventajas. La discusitn del curriculum
de la escuela primaria o bdsica de un pais o provincia supone deci
siones politicas en cuanto a objetivos y contenidos y la 1ldgica im
plicita es la de la implementacidn dado su caridcter gemeral. Pero/
si se pone énfasis en la calidad como "respuesta a demandas", la im
plementacidn no es Gtil porque exige un espacio de decisiones autd
nomas en el nivel escolar no previsto en esa ldgica. Una forma de/
encarar la elaboracidm, desarrollo y evaluacidn del curriculum a-/
tendiendo a los objetivos generales del Estado y las particularida
des de las escuelas fue propuesto por Zoppi de Cerutti e Inés Ague
rrondo (1990, p.74). Ellas distinguen cuatro instancia:

Enfoque curricular:

postula la funcidn de la educacidn en la sociedad y del curri
culum en el sistema educacional. El enfoque expresa el marco/
conceptual para la toma de decisiones y la orientacidn socio-
politica.

Modelo curricular:

establece las prescripciones técnicas que indican cdmo se ela
bora el curriculum (componentes y responsables) como conse- /
cuencia del enfoque adoptado.

Disefio curricular:

es el-dacumento-producto, resultante del trabajo sobre el mo-
delo y se trata de un documentc orientador del desarrolle cu-
rricular.

Desarrollo curricalar:

es el curriculum real, proceso-producto, lo que efectivamente
se realiza en cada unidad escolar.

En las instancias no se especifican los actores y sus decisiones y la
secuencia da la impresidn de un concepto de implementacidn comsisten-
te en la "aplicacién" del curriculum (del documento). Pérez Gomez ca-/
racteriza este proceso como "racionalidad té@cnica" (1989). En efecto,
los politicos deciden, los t&cnicos (y especialistas) le dan la forma
y fundamentacidn expresados en el documento curricular y los docentes
lo desarrollan, lo aplican, lo pomen en practica en condiciones espe-
cificas.

Otro modo de ver la articulacidn entre instanciascentrales y escola-/
res, desde un punto de vista curricular, es la sostenida por el Minis
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terio de Educacidn y Ciencia de Espana (MEC, 1987) ¥ GColl . (op.cit.)./
En este caso, las instancias son dos:

Diseno o modelo curricular:

Curriculum unificado y abierto. Modelo vertebrador de todo el
sistema educativo, donde se enuncian los principios y pres-//
cripciones sobre las finalidades de la educacidn escolar (cog
tenidos y métodos) y sobre el plan de accidn mas adecuado (o-
rientaciones didacticas y de evaluacién). Se posibilitan las/
adaptaciones curriculares cuya respomsabilidad iltima es com—
petencia exclusiva e irrenunciable de los centros educativos/
y de los equipos de profesionales.

Para la concrecidn es necesario: 1) asegurar la formacidon del
profesorado, 2) proporcionar los recursos necesarios, y 3) fi
jar las condiciones laborales e incentivos.

Proyectos curriculares:

Los proyectos ilustran concretamente la manera de utilizar el
Diseno Curricular bajo determinados supuestos: caracteristi-/
‘cas de los alumnos, seleccidén y organizacidn secuencial de //
los objetivos y contenidos, estructura organizativa y los re-
cursos de la escuela, las opciones metodolégicas concretas e-
legidas, las estrategias, resultados y usos de la evaluacidn.

La propuesta precedente integra dos concepciones. contrapuestas. Por /
un lado, se reconoce la necesidad de una propuesta general valida para
el nivel nacional y/o provincial en t&rminos de principios y prescrip-
ciones de contenidos y estrategias metodoldogicas y evaluativas y, por/
el otro, afirma la competencia exclusiva de las unidades escolares en/
"la elaboracidon de los proyectos en los cuales se contempla lo especifi
camente pedagdgico.

Desde el punto de vista de las concepciones curriculares, el estable-/
cer un curriculum unificado y abierto implica acotar las prescripcio-/
nes tecnocriaticas y las presiones de un legado cultural cristalizado,/
ampliar las posibilidades recomstructivas del curriculum en su vinculo
con la sociedad y enfatizar la base de experiencias de los alummos [/
(cognoscitivismo y atencidn a sus demandas) y el papel del curriculum/
como configurador de la prictica pedagogica.

Resulta pertinente anotar el papel que desempenan los docentes en la /
propuesta espaficla. La participacidn y perfeccionamiento se sitiia en /
la instancia gemeral y se resignifica su rol en tanto los. docentes ela
boran el curriculum y no meramente lo ejecutan.

c) iPor qué se producen fracturas entre los discursos curriculares y /
las pricticas pedagdgicas?. 0,icOmo se articula dinZmicamente la //
teoria y prescripcidn curriculares con la practica?. Los interro-//
gantes apuntan a uno de los puntos conflictivos de todo proceso cu-
rricular: el pasaje del documento a la accidn. En la 1logica de la /

,..\
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implementacidn, el perfeccionamiento docente esti destinado a cubrir /
esta brecha. Los recursos metodoldgicos de la capacitacidn en "cadena"
o "en cascada", el entranamiento de los "agentes multiplicadores" //
constituyen el mecanismo principal. En esta estrategia, los superviso-/
res, directivos, maestros, alumnos y padres no se definen como actores
sociales. Es la cuestidén del curriculum y la participacidén. La no apli
cacidn correcta del curriculum es vista como "distorsiones", "fallas",
del proceso capacitador, o resistencia de los docentes a aceptar lo //
nuevo del curriculum.

En la 1ldgica de la concrecidn, los agentes mencionados son concebidos/
como actores y en este sentido se considera relevante partir de sus re
presentaciones, de las actitudes hacia el trabajo pedagdgico y del gra
do de profesionalizacidn. Frigerio y Poggi definen las representacio-/
nes como una "organizacidn significativa de elementos objetivos de una
situacidn que cumple una funcidn especifica". Se trata de objetivar la
subjetividad de los docentes en términos de sus actitudes hacia el tra
bajo (dimensidn afectiva) y sus estrategias cognoscitivas. Resulta per
tinente considerar al respecto, el concepto de constructor formulado /
por Kelly (citado por Pérez Gomez y Gimeno Sacristan, op.cit.).

Comstructo: es un modo de percibir determinada realidad como igual y/
al mismo tiempo diferente de otras parcelas de la reali-/
dad. Los constructos se adquieren en el intercambio co-
tidiano con el medio y se van consolidando a lo largo de/
la existencia individual en el marco de la experiencia co
lectiva (pag. 53).

De lo anterior, resulta evidente que una concepcidn de la calidad ca-/
racterizada como "respuesta a demandas" implica a laescuela y sus acto-
res, y en éstos un lugar importante son sus representaciones, sus pa-/
trones de socializacidn y los conocimientos que poseen acerca del mun-—
do, de si mismos y de sus posibles transformaciones.

Las actitudes de los docentes hacia su trabajo en la escuela constitu-
ye otro de los ejes de andlisis del proceso pedagdgico. Es un lugar co
min la afirmacidn de que una buena actitud (positiva) favorece el a-/7
prendizaje de los alumnos;y 2 la inversa,una baja o negativa disposicidn /
al trabajo se correlaciona con los bajos rendimientos. Actualmente,las
‘actitudes negativas se asocian a los bajos salarios de los maestros, /
la pérdida de prestigio - de la profesidn docente y la feminizacidn de/
la docencia. Filp (1990) estudid esta dimensidn psicoldgica vinculada/
a la calidad de los procesos pedagdgicos y concluyd que las. actitudes/
afectan mis a los nifios de los sectores pobres que a los de los secto-
res medio y alto, incluso las actitudes son resultantes de un proceso/
compuesto por fases en las cuales se suceden loc positivo y negativo. /
Dichas fases son: a) esperanza y temor, b) frustracidm, c) agresidm, /
culpa y sobreproteccién. La secuencia da lugar a una confusidn de la /
pobreza material con la espiritual y cultural y, consecuentemente se /
bajanlos niveles de exigencia y baja mis el rendimiento de los alum-/
nos.
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Con respecto a la profesionalizacién, el curriculum como proyecto es
un instrumento en la medida que el maestro pone a prueba sus supues-
tos y recursos metodoldgicos en su prictica docente; esto es, en el/
trabajo que desarrolla cotidianamente en determinadas y concretas //
condiciones sociales, histdricas, institucionales adquiriendo una /
significacidn tanto para la sociedad como para si mismo.

El papel del perfeccionamiento docente varia segin se trate de una/
logica de implementacidn o de concrecidén. En la primera, se trata /
de una imposicidn conceptual y metodoldgica (el nuevo curriculum). /
En la segunda, se parte del andlisis (hetero y autoanilisis) de la /
practica pedagdgica; esto es, del trabajo y de las interacciones en-
tre lo prescripto (lineamientos generales de objetivos y contenidos),
las escuelas como contexto inmediato de ese trabajo (mivel sociologi
co de la escuela), el docente (actitudes frente al trabajo, represen
taciones, dominio del contenido y estrategias metodoldgicas) y los /
alumnos (caracteristicas psicolégicas -afectivo-cognoscitivas- y ca-
pital cultural).
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-Las ianovaciones curriculares pmmmln fosn apnrt: 413 tnnsfnnum de la

educacitn.
Inés AGUERRONDD - Beatriz URALDE - Leticia WALTHER.

-kl -Espacio en la Transforsacide Edncatin..Estudio para uwna nueva infraestructura

del nivel sedio. -
Karia Isabel ALVAREI-Cristina IIIEE!_IEI-Higul CANSIAND.

_ La transforsacida y la innovacién de la educacién en las provincias y en la NCBA.

Prioridades politicas y sodalidades. de qestién.

Bde se propone .ﬁsﬁar la escuela :.pr_ilaria?- fndlisis de los contenidos.

.curriculares.

Alberto M. IARDELEVSKY - Elena ESTRAM
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SERIE APORTES 4:

Wodelos participativos en educacidn. Una aproxisacite a partir de
experiencias provinciales y de la HCBA.
Seradn CANTERD.

fiportes para el sejorasiento de la Inforsacin Educativa.
Norberto FERNANDEI LAMARRR-Jorge PILDNE y otres.

Prograsacién e Investigacién para la Tramsforsacién Educativa.
Norberto FERNANDEZ LAWARRA-Ana VITAR.
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