
~ 
1 

'1 

1 > 

3~8 \ 
l 

PROYECTO DE INVESTIGACION: 

PROYECTO t-fiJLTINACIONAL DE INVESTIGACION EDUCATIVA: 

Investigación en proceso de la implementación del 

Curriculum para Formación de Maestros de Educación 

Básica. 

Coordinadora: Lic . Silvia Kremenchutzky 

Investigadoras: Prof. Mar:í.a Isabel Bontá 

Prof . Raquel D. de Graciano 

Lic. Alicia Kossoy 

Lic . Liliana Pascual 

lic. Susana Plres Mateus 

Responsables Marco Teórico General: 

Li c. Silv ia KremcnchuLzky 

Lic . Liliana Pascual 

Responsables Marco Teórico del Abordaje 

Institucional y Metodología 

Lic . Alicia Kossoy 

Lic . SiJvia Kremenchutzky 



,._, 

\. 

l. Marco teórico general 

1 . 1 Introducción 

1.2 Educación y democracia 

INDICE 

1.3 Educación y regionalización 

1.4 Calidad de l a educación 

1.5 Formación docente \ 

II. Marco teórico del abo rda je institucional 

II.l Introducción 

11.2 El concepto de institución 

II .3 La singularidad de las i nstituciones 

11.4 Di námica institucional 

II . 5 Lo grupal y la di námica institucional 

II.6 Adhesión y resistencia 

11.7 Niveles de abordaje de lo i nstitucional 

III. Objetivos 

111 .1 Obj etivo general 

111 . 2 Objetivos especificos 

IV. Metodologia 

IV .l Introducción 

IV.2 Etapa I 

IV . 2.1 Instrumentos 

IV.2.2 Criterio muestra l 

IV . 2 . 3 Visitas institucionales 

IV.2.4 Vias de acceso a los cuatro niveles de abordaje de 

lo institucional 

Pág . 

1 

2 

3 

4 

6 

8 

13 

14 

15 

16 

18 

20 

22 

2Li 

25 

26 

26 

27 

28 

29 

29 

30 

30 

31 



'w 

l.- MARCO TEORICO GENERAL 



1.1 Introducción 

El presente proyecto de investigación se plantea una t area de 

seguimiento de la i mplementación del Nuevo Curriculo para la Formación de Maes­

tros de Educación Básica . Es un segui miento crítico , porque nace de la preocu­

pación por detectar los inconvenientes, con la i ntención de buscar las formas 

más adecuadas para s uperarlos . Y también detectar los aciertos, pesquisando l os 

mecanismos para que puedan extenderse. 

Este Curriculo se enmarca dentr o de lo que se considera una in­

novación educativa, porque constituye una acción planificada que se propone 

transformaciones cualitativas, i niciada como experiencia piloto, con vistas a 

s u generalización. 

Para comprender la naturaleza de esta innovación, vamos a trans­

cribir el objetivo general que persigue: "El objetivo fundamental de este currí­

culo - objetivo que de algún modo pretende s uperar la formulación siempre esque­

mática y fija del llamado "perfil del docente"- es lograr la formación de un pro­

fesional de la educación con espíritu inteligentarente crítico, reconstructivo del saber cien­

tífico y no científico , sensible a la problemática sociocultural en su triple 

dimensión: regional, nacional y universal y diestro en el procedimiento didác­

tico de enseñar y aprender con niños, jóvenes y adultos . Es decir,que el objeti­

vo general es brindar las bases para la formación permanente de un educador ca­

paz de abrevar en la identidad c ultural de nuestro pueblo y de transmitirla me­

diante un sistema democrático de adecuación histórica de dichos saberes a la 

realidad social argentina y latinoamericana"(l) 

Este objetivo , así expr esado, contiene -explícita o i mplícita­

mente- algunos s upuest os sobre la concepción de educación y de sociedad a las 

(1) Curriculum Maestros de Educación Básica- Ministerio de Educación y Justicia 

D.I.N.E.S . 1988. 
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que suscribe, que desarrollaremos susc·intamente a continuación. 

I.2 Educación y democracia 

Este currículo surge en un momento político de democratización, 

como un intento de dar respuesta a déficits suficientemente detecta1os y con·­

sensuac~s en la formación docente. 

No es casual que surja en una situación política de esta índole. 

Las innovaciones educativas que proponen transformaciones orientadas a aspectos cen­

trales del funcionamiento del sistema educativo, no pueden gestarse en los gobier­

nos que se sienten amenazados por la participación comunitaria - como es el caso de 

las dictaduras- y mucho menos implementarse en esas condiciones. 

Así, a la vez que propender a la democratización, estas innovacio­

nes necesitan de l a democracia para emerger. 

Sin embargo, como dice Filmus, "el desarrollo de la democracia como 

sistema político por sí sólo, no garantiza automát icamente su correlato en las 

distintas esferas de la vida social. Es más, el papel que el Estado, los partidos 

políticos, las organizaciones intermedias y los propios actores jueguen en el 

avance hacia nuevas formas de participación en los distintos sectores de la comu­

nidad en otras dimensiones societales depende, seguramente, la salud del actual 

proceso político." (1) 

Precisamente la falta de participación comunitaria es el nudo 

central a través del cual pueden analizarse muchas de las situaciones vigentes 

en el sistema educativo argentino . El aprendizaje de la participación es un pro­

ceso continuo y probablemente gran parte de los fracasos observados en las imple­

mentaciones de experiencias innovadoras, presenten algún quiebre en los 

canales de participación, ya sea por desacuerdos entre los distintos grupos intervinientes; 

por inadecuación entre objetivos y necesidades sociales; por falta de articulación entre los tiEID--

(1) Filmus, Daniel. Apuntes para la evaluación del proceso de democratización del 

sistema educativo argentino. Ponencia presentada al Congreso Latinoamericano 

de Sociología. Río de Janeiro, Marzo 1986. 
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pos técnicos y políticos; o por diversas.razones que jmpi den concretar tma netodología de acci6n 

que involucre el compromiso activo de todos los integrantes e n una misma di­

recci6n, coherentizada desde los lineamientos de la política educativa . 

A esta compleja situaci6n debe añadirse las limitaciones que 

imprimen los vaivenes de la vida política, que ha bit ua lmente no logra mante­

ner los objetivos de una innovaci6n,más allá de la gesti6n ed ucativa que los 

ha propuesto. 

No puede pensarse en una ed ucaci6n más democrática s i no se 

incorporan las necesidades y opiniones de quienes son los actores directos de 

una propuesta tra nsformado ra. Los objetivos y las estrategias para a l canzar­

los deben tener amplio consenso de la comuni dad educativa , para que sea facti ­

ble s u permanencia y generalizaci6n. 

El caso del Nuevo Currículo, sometido a la recepci6n crítica 

de las escuelas intervinientes en la experiencia piloto, con espacios libres 

a ser "inventados" y recreados en f unci6n de las distintas realidades regio­

nales e institucionales, tal vez contribuya, a partir de la invitaci6n a la 

participaci6n activa, a avanzar haci~ la democrat izacj_6n del sistema educati­

vo. El an,lisis de las distintas respuestas que se generen en los estableci­

mientos , permitirá poner a prueba esta presunci6n. 

1 . 3 Educaci6n ~ionalizaci6n 

La regionalización también constituye un intento de dar par­

ticipación a las diferentes comunidades que integran la diversidad socioeco­

nómica y cultural de nuestro país, caracterizado históricamente por f uertes 

desigualdades internas. 

Tomaremos una definición de r egionalizaci6n educativa que 

nos parece apropiada a los fi nes de este trabajo: Es "un proces o de natura­

leza político y social que se orienta hacia una redistribuci6n espacial de 

los recursos y las decisiones para promover un nuevo equilibrio de poder 
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entre los actores sociales". (1) 

La regionalizaci6n asi entendida implica un proce so de descentra­

lizaci6n, que abarca básicamente tres aspectos: el poder, la administraci6n y 

el presupuesto. 

La descentralizaci6n del poder está vinc ulada con la del egaci6n 

de la toma de decis iones por parte del gobierno central hacia las autoridades 

locales ; l a descentralizaci6n administrativa, en su modalidad institucional , tie­

ne tiene que ver con la redistribuci6n de funciones para que puedan ser asumi­

das por las distintas ins tancias regionales, provi nciales o municipa les; l a des­

centralizaci6n presupuestaria exige contar con- los· recursos materiales quepo­

sibiliten las acciones anteriores. 

Pero una gesti6n descentralizada requiere un ni vel en e l que la 

acci6n del Estado se constituya en eje organizador, que garantice una c ierta 

unidad y homogeneidad, que r esponda a l principio de equidad. La experiencia in­

dica que logr ar un equilibrio adecuado, que sea lo s uficie ntemente flexible co­

mo para adaptarse a distintas situaciones, no res ulta tarea sencill a . 

Traducido al plano de l a organizaci6n escolar, coincidimos con 

Tedesco en que el modelo descentralizado , t anto como s u contrapartida , el modelo 

centralizado , presentan ventajas y desventa j as . La descentralizaci6n potencia 

aspectos tales como la ide ntificaci6n institucional, la adecuaci6n a los r eque­

rimientos locales y el dinamismo i nte rno, pero pareceria no ser tan eficaz en 

sociedades con desequilibrios regionales intensos, porque puede contribuir a l e­

gitimar o acentuar dichos desequili brios. La descentralización, por su parte,fa­

cilita una oferta educativa más pareja, homogeiniza el proceso de pl a nificaci6n 

y favorece , desde el punto de vista nacional , acciones co n ma yor grado de 

unidad . Pero , como contrapartida , se intensifica l a burocratizaci6n, la inefi­

ciencia administr ativa y la inadecuaci6n curricular, pudiendo llegar dicha ho-

(1) Zenen González , Silvia , Refle xiones sobre las ~osibilidades y perspectivas 

de l a regionalización educativa en América Latina, 

en: "La Educación". Revista I nteramericana de De­

sarrollo Educativo Nº 101- O.E.A . , 1987 . 
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mogeinización a profundizar las desigualdades iniciales .(l) 

El Nuevo Currículo intenta revertir algunos de los problemas aquí 

planteados, por ejemplo,al entender a la regionalización "como expresión de res­

peto y valoración de patrones culturales específicos, que precisamente por ser­

lo, intervienen en la conformación de lo nacional y de lo universal mismo"(2) 

Esta propuesta de un currículo regionalizable, permite que en el 

marco de un proyecto común afloren las especificidades regionales; teniendo en 

cuenta que no se trata de una ''incorporación ingenua de lo regional''(2) sino . 

de la integración de los contenidos de la identidad cultural para el desarrollo 

de la cultura erudita . 

I.4 Calidad de la educación 

Se podría acordar -en primera instancia- que las experiencias inno­

vadoras deben apuntar a un mejoramiento de la calidad de la educación. Sin em­

bargo, cuando se habla de calidad no siempre se alude a lo mismo, ya que este 

concepto presenta diferentes acepciones. 

A veces se considera que el rendimie:1~0 escolar es un indicador de 

calidad ( por e jemplo, un bajo 'Índice de fracaso o de deserc:ión) ; otras , se entiende 

desde la adecuación con las necesidades del aparato productivo; otras, con las 

respuestas que dan las i nstituciones escolares para que los alumnos desarrollen 

s us capacidades básicas. 

Las distintas definiciones se relacionan con diferentes concepcio­

nes acerca de la educación, que privilegian determinados aspectos de la vida so­

c ial. 

(1) Tedesco, Juan Carlos, Bases para la definici6n de estrategias de cambio edu­

cativo . Congreso Pedagógico Nacional. Buenos Aires , 1987 . 

(2) Fundamentos te6ricos. Ministerio de Educación y Justicia de la Nación. DINES. 

Buenos Aires, 1988 . 
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Como dice Gimeno Sacristán: "Por calidad, desde una perspectiva so­

cioantropológica, puede entenderse también la adecuación de la cultura escolar 

contenida en los currícula, a las distintas clases sociales o grupos culturales 

que acceden al sistema educativo, para los que la cultura escolar tiene una sig­

nificación particular en cada caso. 

La calidad puede relacionarse, así mismo, con la capacidad de un 

sistema educativo para atenuar las desigualdades sociales , en lugar de acentuar­

las, mejorar los índices de progreso entre niveles escolares de diferentes colec­

tivos sociales ( ... Y'(l) 

Resulta pertinente incluir aquí la relación que establece Benno 

Sander entre calidad de la educación y calidad de vida. Sostiene que los prin­

cipios ideológicos que sustentan una definición de la calidad de la educación, 

están vinculados con aquellos que orientan la concepción de sociedad, y que 

pueden basarse en aspectos instrumentales, que tienden a la acumulación de bie­

nes ma teriales , o en aspectos sustantivos, si se apunta a "la satisfacción de 

las necesidades básicas de sobrevivencia y promoción colectiva de toda lapo­

blación en su medio cultural, contextualizado en la sociedad como un todo"(2) 

Es en este sentido que Almandoz y Abate hablan de la calidad de la 

educación en la medida en que dé respuesta a los problemas críticos de la so­

ciedad , siendo el papel de la escuela preponderante en la distribución de los 

saberes relevantes para la participación sociopolítica y económica de los su­

jetos.(3) 

Para llegar a esta idea de calidad , las autoras citadas rebaten (en 

tanto se consideren como ~nicos) los criterios que se desprenden de un enfoque 

(1) Gimeno Sacristán, José, Profesionalización docente y cambio educativo. Po­

nencia presentada al Seminario: Formación docente y ca­

lidad de la educación. DTNES-OE'A Buenos Aires,Abril de 1928. 

(2) Sander, Benno, Qilidad de vida, calidad de educación y formación docente. Ponencia presentada 

al Seminario: Fonración docente y calidad de la educación. DINE3--0E'A.B.s. As . 1988. 

(3) Alrrandoz y Abate, Qilidad de la educación. Aportes~ su analisis. Ministerio de F.ducación y 

Justkia. Secretaría de F.ducación. Dirección de Planificación Educativa. Bue-

nos /\i res , 19&3. 
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econánico de la educación, que entiende que un sistema educat i vo es de buena calidad 

cua ndo logra eficiencia ( máximo de resultados con e l mínimo de esfuerzo); efica­

cia (llega a los obje t i vos pre vistos) y productividad (actúa independientemente 

sobre e l desarrollo socioeconómico). 

Incluyen y priorizan, a pa rtir del principio de equidad (que privi­

legia la distribución de los servicios educativos) , los criterios de pertinen­

cia (que valoriza la r elación entre calidad de l a educación y cultura comunita­

ria); relevancia (se refiere a la jerarquización de objetivos, recursos y accio­

nes para l a atención de si tuaciones de pobreza crítica) y efectividad (entendi­

da como l a ca pacidad de dar r espuesta a las demandas social es y polít i cas de l a 

comunidad). 

Ahora bien, para que la escuela cumpla efectivamente este rol de dis­

tribución de los saberes relevantes para la participación sociopolítica y eco­

nómica, es necesario un replanteo de s us f unciones y la revisión de la formación 

docente, que ubique dicha formación dentro de un propósito democratizador . Tal 

como se expresa en e l documento : "Fundamen tos teóricos": 

"Concebimos a l maestro como un profesiona l: 

insertos en un sistema de prácticas docentes como agente crí tico de una polí­

tica educativa democr áti ca 

integrante de un medio socio-económico r egional , con rasgos de identidad c ul ­

tural específicos 

responsable de la ed ucación (nacional, interregional) y de la educación uni­

versal , en otras palabras, de la ed ucación básica 

formado para investigar modos adecuados de transmisión y recreación de cono­

cimientos integrables en s us diferencias y siempre r eferenciablcs a las prác­

ticas sociales de donde prov ienen y a las cuales están destinados ." 

I.5 FQ~~ación docente 

Una de las críticas más recurrerrt~s que se le s uele hacer a la fo r ­

mación docente, consiste e n s u desvinculación de las necesidades de quienes es-
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tán transitando esa formación, situación que lleva a un aprendizaje carente de 

interés y burocratizado. 

También se dice que esta formación -asi co~o la que luego impar­

tirán a sus alumnos los futuros egresados- no prepara para las funciones que 

debe cumplir e l maes tro, funciones m~ltiples no siempre delimitadas y frecuen­

temente extensibles a una diversidad de campos que exceden su especificidad. 

Una demanda social contradictoria con respecto a su rol, hace que 

sea dificil situarlo como profesional, como trabajador o como intelectual. 

11 hasta dónde se lo puede considerar un trabajador cuando la so-

ciedad en forma conflictiva caracteriza a la profesión docente como una entre­

ga desinteresada, al adjudicarle la prolongación del rol paterno-materno? En 

todo caso es un trabajador bastante particular( ... ) que trabaja por un lado 

aisladamente dentro de su aula con un espacio de poder que no tiene dentro de l 

sistema, al que se le atribuye la función de prolongar el cuidado familiar (pe­

ro) que no lo hace igual a cualquier otro trabajador."(!) 

También se amplían las funciones y competencias técnico-pedagógi­

cas, porque a medida que pasa el tiempo se exige del maestro un adentrarse en 

áreas más vastas en relación con el saber, pre parando a sus alumnos no sólo en 

la incorporación de este saber , sino también en aspectos de socialización que, 

además, no presentan necesidades semejantes en distintos grupos sociales. 

Como consecuencia del devenir histórico, la escuela cumple cada vez 

más un rol de sociali zación que, en muchos aspectos reemplaza l a acción ejer ­

cida anteriormente por la familia. Por otra parte, los niños se incorporan más 

tempranamente a la vida escolar , acompañando un proceso de orgmización familiar 

en el cual la mujer se va integrando progresivamente al mercado laboral y por 

ende , se delega en el maestro muchns de las f unciones ed ucativas tradicionalmen-

(1) Lenzi, Alicia, Rol docente . En: Kremenchutzky, Silvia. La problemática de 

la atención educativa en sectores populares. Cuaderno Nº 36 . 

CIPES. Buenos Aires , Diciembre de 1984. 
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te desempeñadas por los padres. 

Que los maes tros den respuesta a ·estas f unciones , implica el desa­

rrollo de un rol integrado e integrador , que contemple las neces idades de los 

niños desde una concepción de totalidad, que va más allá del marco de lo espe- · 

cíficamente pedagógico. 

Estas exigencias múltiples no parecen estar compensadas ni con la 

retribución económica ni con el pres t igio soci a l de la tarea docente en nues­

tras sociedades. Lo expresa claramente Gimeno Sacristán: ''Se genera además una 

cierta especulación sobre un tipo de profesor ideal cada vez "más completo" y 

complejo , que contrasta con l as condiciones y los na:lios de trabajo que tiene , con 

el bajo status económico, social, intelectual, etc . que el profesor suele tener 

en la sociedad, con la importancia real que se da a s u formación. Corremos el 

peligro de "diseñar" a un profesional que es, sencill amente, cada vez más difí­

cil de encontrar en la realidad. Se idealiza un discurso pedagógico ale j ado de 

las condiciones reales de trabajo, de prepar ación y de la selección de profeso­

r es . Condiciones no muy favorables de trabajo y de formación , en paralelo a e­

xigencias ampliadas y contradictorias, suelen favorecer un sentimiento crecien­

te de insatisfacción personal. La sociedad le pide mucho más de l o que está dis­

puesta a darle a él , generándose cierta hipocresía social, que ensal za una fi­

gura , por las a l tas misiones a las que se le llama, al tiempo que se le propor­

ciona n muchas menos compensaci ones ." ( l ) 

También señala que habitualmente la calidad de la enseñanza está a­

poyada en la ded icación extraprofesional de los maestros, naturalizándose esa 

situación y quedando mu chas veces par te de su t a r ea fuera del tiempo laboral 

retribuido. Esta idea es tá l egitimada en l a concepción de la docencia como un 

sacerdocio . 

Esta serie de contradicciones no puede sino estar presente en el 

momento de confeccionar un curriculum que pretende formar formadores . Debe te-

(1 ) Gimeno Sacri s t án, ob . cit . 
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nerse en cuenta que lo que hace un formador en el vínculo con sus discípulos, 

es r eedi tar el modelo con el cual él mismo ha sido formado , porque es la estruc-. 

tura que t iene internalizada . De modo que si algo quier e cambiarse en el víncu­

lo docente- alumno, es imposible pensar este cambio sino es a partir de transitar 

nuevas experiencias vinculares que permitan revisar l as viejas r1atrices de apren­

dizaje y r e plantearlas en f unción de nuevos objetivos . 

11 matriz o modelo interno de apr endizaj e (es) la modalidad con 

que cada s uj eto organiza y significa el universo de s u experiencia,su universo 

de conocimiento. Esta matriz o modelo es una estructura compl eja y contradicto­

ria con una infraestructura biológica. Está socialmente determinada e i ncluye 

no sólo aspectos conceptuales , sino también emocionales, afectivos y esquemas 

de acción . Este modelo, construido en nuestra trayectoria de aprendizajes , sin­

tetiza en cada aquí y ahora nuestras potencialidades y nuestros obstáculos . Es­

tas ootrices no constituyen una estructura cerrada, sino una gestalt-gestal t ung , 

una estructura en movimiento, susceptibl e de modificación ... '' ( ! ) 

A ese espacio suscepti bl e de modificación debe apuntar la tarea de 

fo rmación, desde una propuesta que pueda i nterpr etar esta estructura en mov i ­

miento , privilegiando precisamente aquellos modelos abiertos y flexibles , que 

permitan l a incorporación pe rmanente de las necesidades cambiantes de las nue­

vas generaciones de educandos. 

Para ello , es preciso tener en c uenta que el fu turo maestro es una 

persona que debe implicarse caio tal, refl exionando sobre s u propia tarea, su 

actitud frente al rol a cumpl i r , en una constante recreación de s u función . 

La formación necesaria para el desarrollo de estas aptitudes no pue­

de estar apoyada en esquemas acabados que a parezcan como paradigmas pre-estable­

cidos . Por el contrario , a partir de una direccionalidad clara , e l camino se 

(1) Quiroga, Ana P . de, El sujeto en el proceso d e conocimiento· (Mo-

los internos o matrices de aprendizaje ). En: Enfoques y 

perspectivas en psicología social. Ediciones Cinco . Bue­

nos Aires, 1986 . 
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puede construir paulatinamente , intentando evitar rigideces y estereotipos. 

En sociedades como la nues tra, con raíces autoritarias en e l conjun­

to de la organización societal y en el sistema educativo en particul ar, no r e­

sulta sencillo emprender una labor de esta índol e . El trabajar con espacios a­

biertos no produce la misma seguridad que se tiene cuando el modelo prefijado 

se sitúa en el lugar del objetivo a cumplir. Pero parecerí a s_er la Única vía cuan­

do se trata de contri buir desde el campo educacional a la democratización de la 

vida social . 

Considerar al nuevo c urrículo como una i nnovaci ón educativa que in­

tenta actuar para favorecer l a participación, l a democratización y el mejora­

miento de la calidad de vida, i mplica otorgar a la educación cierta autonomía 

de acción frente al sistema social dentro del cual se encuentra inmerso . En ese 

s en tido,y bajo el r iesgo de caer en una excesiva s implificación, podemos decir 

que e l sistema educat i vo difícilmente ac túe como primer mot or del cambio social, 

pero puede desarrollar una acción rel ativamente independ iente que le permite a 

veces no someterse a los cambios que vienen de afuera y otras , promover innova­

ciones desde dentro . 

El Nuevo Currícu]o propone una formación centrada "en una conce p­

ción democrática del quehacer educacional. Es decir, en los princi.pios que sus­

tenta una educación que , pa rtiendo de la realidad r egional , se inscr ibe e n el 

valor un iver sal de l a ciencia , e l arte y la tecnol ogía , respetando l os caracte­

res i ndividuales y grupales más diversos , los modos de pensar , de sentir y ele 

c r eer de tod os y cada uno de los educandos , padres y educadores i nvolucrados en 

el proceso ed ucativo globa l y particular" (!) 

(1 ) Curriculum Maestros de Educación Básica. Mi nisterio de Educación y Justicia 

de l a Nación. DTNES,1988. 
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II.l Introducción 

Cuando se trata de observar cuál es la repercusión que tiene una 

nueva idea en el campo de la educación, cómo es recibido -aceptado o rechazado­

un cambio, todas las miradas se dirigen hacia el sector docente y las institu­

ciones escolares. 

Los mecanismos por los cuales puede producirse el éxito o el fraca­

so de una innovación educativa son múltiples y abarcan campos muy amplios y canple­

jos, que incluyen desde los lineamientos de política educativa hasta la vida co­

tidiana del ·aula, atravesados por factores s·ocioeconómicos, culturales, polí­

ticos, regionales, institucionales, etc. 

Es necesario,además, que las instancias que participan en las dis­

tintas etapas que constituyen la puesta en marcha de una innovación (su gesta­

ción, su implementación, su evaluación) logren obtener coherencia en sus inte­

reses y propósitos. 

No desarrolJaremos aquj Ja compleji_dad de esLu prohlc111ÓLicu. Pero 

es imprescindible tenerla en cuenta en los momentos de analizar los efectos de 

una innovación determinada. 

Sin ser los únicos responsables, los docentes tienen en sus manos las 

posibilida des - y también las limitaciones - pa ra adherir o resistir c ierta propues­

ta de transformación . 

, 
Una vez iniciado el proceso de implementación de una ex periencia, las 

instituciones escolares son las enca rgadas de concretarla. Condicionadas por una 

normativa y sujetas a múltiples influencias, construirán una particular manera de 

dar respuesta ante las exigencias de cambio. 

Cualquiera s ea la naturaleza del cambio o los aspec t os e s pecíficos que 
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"" 

éste implique, su puesta en marcha afectará, sin duda, la vida institucional, 

produciendo una ruptura con el pasado, un quiebre de l a cotidianeidad . 

"Sea que l a i nnovación continúe o haya desaparecido, ejerce un impac­

to de i ntensidad y alcance variados, según sea el caso, a modo de l o que podría 

denominarse e l legado de la empresa. ( ... ) Cuando una experiencia cesa , el vacío 

es llenado por e l retorno a la práctica que le precedió o por l a introducción de 

un nuevo proyecto. En ninguna de las dos formas puede afirmarse que el proyecto 

desaparezca totalmente, ( . .. ) algún saldo de las experiencias siempre pervive . .. " (1) 

II. 2 El conce2to de institución 

El concepto de institución tiene un carácter polisémico, cuyas distin­

tas acepciones es preciso diferenciar a los fi nes de esta investigación. 

George Lapassade (2) distingue tres ni veles de análisis que recortan 

tres niveles de realidad social: el grupo, la organización y l a i nstitución. 

La instancia de lo grupal corresponde a la base , a la vida diaria , la 

i nteracción en el aula entre docentes y alumn os ¡ entre docentes entre sí ; los alum­

nos entre sí, etc. 

El nivel de la organización está representado por el conjun to de grupos 

que constituyen el grupo total de cada establecimiento . 

Lo institucional, en este planteo, pertenece al nivel de lo normativo , 

de l as pautas que definen lo que es legítimo y lo que no lo es , es decir, el sis­

t ema ed ucativo en s u conjunto . 

La linea de pensamiento que propone Lapassade -y que comparten Loreau 

y Lobrot en Francia, y en nuestro país Bleger y Ulloa- se i nscribe dentro del 

análisis institucional, que intenta revelar el nivel oculto de la vida de los gru-

(1) Corsico y Aguerrondo. Inoovac.:i.ores educac:iorales en la Argentina . Serie Situación Educativa Ar­

• • gent:ina 20 .. fünisterio de Fducación, 1983. 

(2) Ulµassade, George . -Grupos, organizaciones e instituc:iones . E.el. Guli sn, 2v Pt\ ici.Ón,lls. As. 1985. 
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pos y de las organizaciones, así como su funcionamiento en relaci6n con la Insti­

tuci6n. 

Esta corriente introduce una serie de conceptos que permiten compren­

der la dialéctica de la interacci6n entre grupos, organizaciones e instituciones . 

Tales conceptos, desarrollados por Castoriadis (1) son los de instituido, institu­

yente e institucionalizaci6n. 

Lo instituido designa lo establecido, los valores y normas dominantes: 

s tatus y roles de leyes que fundamentan e l orden social. Lo instituyente es aque­

lla fuerza contestataria de protesta o renovación de lo instituido. La institucio­

nalización es el proceso por el que la fuerza innovadora de lo instituyente gene­

ra reglas nuevas que permiten que la instituci6n se perpetúe. 

En el marco de es te proyecto vamos a considerar institución educativa 

a cada uno de los establecimientos donqe se está implementando el Nuevo Currícu­

lo, concepto que corresponde al término organizaci6n para la escuela francesa. 

Reservamos la de nominaci6n de Institución (con mayúscula) para designar el nivel 

del sistema educativo global. 

Lo instituido es el conjunto de normas, pautas, y s u correlato en com­

portamientos institucionales vigentes en el conjunto del sistema escolar~ Lo ins­

tituyente -representado por el Nuevo Currículo- viene a cuestionar algunos aspec­

tos de los instituído, proponiendo una alternativa de funcionamiento. Le otorgamos 

el carácter de instituyente porque , generado dentro del sistema educativo contra­

pone normas y pautas instituidas por el mismo. La institucionalización de este 

instituyente - proceso a analizar desde la i nvestigaci6n- resultará de su particu­

lar articulaci6n con lo instituído en cada uno de los establ ecimientos escolares . 

II.3 La singularidad de las instituciones 

Hemos elegido detenernos en las instituciones escolares porque consi-

(1) Castoriadis, Cornelius en: Lureau y otros. Análisis institucional y socioaná­

lisis. Ed. Nueva Imagen, A~o 
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deramos que, más allá de partir de una normativa común -en este caso el Nuevo Cu­

rrículo de Formación de Maestros de Educación Básica- cada institución recrea es­

ta normativa y genera una respuesta original y Única. 

Acordamos con Elsie Rockwell cuando expresa: ''La norma educativa ofi­

cial no se incorpora a la escuela de acuerdo con su formulación explícita original. 

Es recibida y reinterpretada por unorden institucional existente y por diversas 

tradiciones pedagógicas en juego dentro de la escuela. ( . . . ) La totalidad de la 

experiencia escolar está involucrada en esta dinámica entre la normatividad ofi­

cial y la realidad escolar. El conjunto de las prácticas cotidianas resultantes 

de este proceso es lo que constituye el contexto formativo real tanto para maes­

tros como para alumnos" (1). 

Cada institución es un concreto real. El estudio del concreto real 

que es cada institución escolar puede contribuir al conocimiento de las particu­

lares respuestas que genera. El análisis de su coticlianeidad remite tanto al 

sistema educativo como a la población involucrada en la vida escolar. El concreto 

real tomado como una expresión singular de las determinaciones del sistema edu­

cativo general, como un lugar específico donde se desarrollan los procesos educa­

tivos, donde la normatividad oficial está presente, pero también donde el espacio 

posible entre las normas y su interpretación, permitirán observar la generación 

de respuestas r esultantes de una estructura y organización peculiares (2) (parti­

cularidad de cada proceso de institucionalización) . 

Pero,centrarnos en la singularidad de las instituciones no excluye e l 

acceso a una tipología de respuestas posibles ante una misma propuesta. Por el 

contrario, suponer un resultado "correcto" en fundón de las bondades atd.bu:tbles 

al proyecto curricular y entender las restantes como desvíos o rechazos , puede 

producir más distorsiones en la búsqueda de los efectos de una innovación que te­

ner en cuenta que la diversidad de s ituaciones institucionales representan, con 

sus múltiples matices, las posibilidades concre tas de consol idación y generaliza-
. , 

cion . 

(1) Rockwell, Elsie. De huellas, bardas y veredas: una historia cotidiana en la 

escuela en : Cuadernos de Tnvestigaciones Educa ti vas Nº 3 . Drn/[PN. México. Agosto 1982 

(2) Ezpeleta,j y Rockwell, E: Es~uela y clases subalternas: otra historia cotidia-

na en: Cuadernos del DIE Nº 8. México , 1981. 
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II. 4 DINAMICA INSTITUCIONAL 

Observar la dinámica de una instituci6n implica conocer las actitudes, 

acciones, verbalizaciones y representaciones de las personas y grupos que susten­

tan y recrean las pautas que estén vigentes en el establecimiento. También supone 

conocer los movimientos que se dan (aljanzas, fract uras, integraciones, dispersio­

nes, e~.) en su interior, asi como las modalidades de comunicaci6n intrainstitu­

cional. 

Fernando Ulloa (1) aporta una conceptualizaci6n que contribuye a la 

formulaci6n de una tipologia institucional. Define que toda organizaci6n cuenta 

con tres distribuciones : espacial, tem[X)ral y de responsabilidades. 

La distribuci6n espacial representa las ubicaciones geográficas y los 

pasajes de comunicaci6n entre ellas. La distribuci6n temporal da cuenta del tiem­

po compartido por los integrantes de la instituci6n en una tarea común. La distri­

buci6n de responsabilidades indica el rol que juegan los s ujetos y su posible dis­

torsi6n. 

Bleger (1) señala un conjunto de datos que es preciso obtener para el 

conocimiento de una instituci6n,que constituyen, a nuestro entender, condicionan­

tes de su dinámica: 

a) finalidad u objetivos de la instituci6n; 

b) instalaciones y procedimientos con los que se satisface su objetivo; 

c) ubicaci6n geogréfica y relaciones con la comunidad; 

d) relaciones con otras instituciones; 

e ) origen y formaci6n; 

f) evoluci6n, historia, crecimiento, cambios, fluctuaciones, sus tradiciones; 

g) organizaci6n y normas que la rigen ; 

h) contingente humano que en ella interviene, su estratifica~6n social y de tareas; 

i) evaluaci6n de los resultados de su funcionamiento para la instituci6n y para sus 

integrantes. 

(1) Ulloa, Fernando. Psicología de las instituciones. Una aproximación psicoanalí­

t:icu . Revis ta de l a APA. Buenos Aires, Tomo 26 , 1969. 

( 2) Bleger , José. Psicohigiene y psicologí-a institucional. Ect. Paictós. Buenos Ai­

res , 1966. 
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Es necesario acotar que, siguiendo el propósito de este trabajo, serán 

sujetas a observación aquellas situaciones de la dinámica i ns ti t ucional vinculadas 

con la tarea de implementar e l proyecto curricular. Por lo tanto, quedarán fuera 

del análisis otros aspectos que hacen a la vida de l a institución y que permitirían 

tener una visión más acabada de sus movimientos internos. 

También de bemos diferenciar nuestra propuesta de la de los analistas 

institucionales que, dentro de la vertiente del socioanálisis, se proponen una 

intervención en e l campo que corrija las posibles distor~iones o cuellos de bote­

lla que se producen en l a interacción grupal y que dificultan la tarea en com6n. 

Pero es to no significa que este trabajo sosl aye una intervención en 

el campo. Debemos mencionar que la impleme ntación del Nuevo Currículo se acompaña 

con una tarea de asesoramiento permanente, que realiza el equipo de especialistas 

de áreas. El grupo de inves tigadores se encuentra íntimamente vinculado con este 

equipo y se propone (como figura en los objetivos) observar la interacción que se 

produce entre el mismo y los docentes, i nterviniendo para optimizar l a operativi­

dad de dicha interacción. Este es un nivel de intervención. 

Otro de l os nivel es de intervención tendrá lugar a par t ir de la devo­

lución a las i nstituciones participantes del Proyecto de los resultados del segui­

miento realizado, al fi nalizar e l presente periodo l ectivo. 

Los señalamientos o sugerencias para l a producción de modificaciones 

a realizarse durante el proceso , es tarea de los especialistas de áreas e n los as­

pectos técnico-pedagógicos, y es a tra vés de ellos que vehiculizaremos nuestras 

i ntervenciones hasta fi nalizar la primera e t apa de la i nvestigación (ver Me todolo­

gía) . También se colabora con los especialistas en e l diseño de l os instrumentos 

para l a evaluación pedagógica y s u posterior análisis, ya que esta evalu~ción es 

tarea espec:í.fica del eq uipo que acompaña técnicamente la implementación . 

El marco conceptual del análisis institucional que tomamos como refe- . 

rencia, nos permitirá evaluar cómo un proyecto curr icular i nnovador se introduce 

en un establecimiento escolar que tiene una dinámica parti cul ar y cómo interact6 
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ese est ablecimiento con el sistema escolar en s u conjunto (es decir, qué caracte- J 

risticas adopta el proceso de institucionalizaci6n del proyecto). 

Coincidimos con Lidia Fernández (1) cuando sostiene: "Los proyectos y 

programas tendientes a provocar procesos de cambio, deben consider ar el ámbito 

conformado por el espacio de cada organizaci6n instjtucional como campo de opera­

ci6n decisivo y a los s ujetos miembros como actores i nstitucionales de cualquier 

acci6n en ese sentido . El fracaso de muchos intentos de innovaci6n y cambio se re­

laciona con el desconocimiento de los hechos antes enunciados o con la falta de 

informaciones perceptuales, cognitivas y afectivas para acceder a la comprensi6n del 

particular c6digo y estil o cultura l de cada instituci6n singular". 

La misma autora pl antea la importancja de considerar la cultura y el 

lenguaje institucional como via de acceso a los rasgos estructurales de la 1>ropia 

djnámica de cada establecimiento. También sugiere atender al imaginario institucio­

nal configurado por el i nterjuego de representaciones del rol docente, representa­

ciones que deben reacomodarse a nte una situacj6n de cambio. 

II.5 Lo grupal y la djnámica institucional 

Dentro de la instituci6n educativa nos centraremos e 11 l a interacci6n 

de ]os distintos grupos que forman parte de lo exper ienc.ia de i111p]e111entac i611 del 

proyecto curricular. 

Abordaremos el espacio de lo grupal desde la perspectiva te6rica de Enrique 

Pich6n Riviére (2), que plantea como esquema de toda tarea , un sistema de evalua­

ci6n construido sobre la base de la observaci6n de los modelos de conducta grupa­

les . La escala que toma como referencia para interpretar los fe n6menos grupales 

incluye las siguientes dimensiones: 

(1) Fernández de Ruiz ,· Lidia: El perfil institucional de la escuela. Su adecuación 

a condiciones de marginalidad, e n:Serninario-Taller Subregional: Métodos de Edu­

caci6n bajo condiciones adversas. Minis teii o de Educación-Unesco . l~ar del Pla ta , 

1987 . 

(2) Pjchon i{iv·ie r e , F'.nr·ique. "El concepto de portavo:¿" en Te1:ms de Ps ico!o;,; í a Socie.l. 

/,:, o t.. . ilº 2. Novi e111hre de 1978. 
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a) pertenencia: consiste en el sentimiento de pertenecer a un grupo, 

de identificarse con la tarea que tienen en com6n, en 

un clima de seguridad que la favorece; 

b) cooperaci6n: es la actitud de colaboraci6n entre los miembros de 

un grupo con el fin de avanzar en una direcci6n com6n 

hacia la consecusi6n del objetivo; 

c) pertinencia: es la capacidad de centrarse sobre e l trabajo a reali­

zar colectivamente ; 

d) comunicaci6n: es el proceso ror e l cual los miemuros de un grupo in­

tercambian informaciones; 

e) aprendizaje: es l a posi lrilidacl de abordar un ouj eto , a poderarse ins­

trumentalmente de un conocjmicnto pan:i poder operar 

f) telé: 

con él, lograr unn incorpor,1ció11; 

es la disposici6n que cada integrante tiene para tra­

bajar con cada uno de los dc::..ís (positivc1 o llL'gnt ivn) l'll 

el logro de la tarea propucst,1 . 

Estas dimensiones se encuentran intimamente vinculadas. Es de suponer, 

por ejemplo, que un alto grado de identificació11( pertenencia) con el proyecto cu­

rricular y un buen nivel de comunicaci6n intrainstitucional, permitirán un mayor 

centramiento en la tarea de implementación (perti.nencia). Conjuntnmente, e l e l ima 

afectivo que se logra a través de l as distintas telés, redundará e n proceso de 

aprend izaje colectivo. 

Como puede verse, el plano de los ¡_¡fectos _-jueg,1 un pape I i 111po1·t ,111! t' 

en l as tareas grupales. Tal como lo ex presa Lidia Fcrn¡rndez de Ruiz ( J) "en cual ­

quier hecho social encontraremos, además de l nivel comprens ibl e il partir de l.os 

datos observables , por lo m~nos dos 1üveles de sl.gnlflcuclón ocultos ... " 

Estos niveles son: 

a) el psicoafectivo: se refiere a los fac tores emocionales que están en juego en 

la interacción entre los s ujetos y que influyen en e l co111porla111i e11Lo coleclivu; 

b) el sociopolítico: se r efier e a signif ·icnc iones que L it'ne n L'llllll> e_je :1 la pl'l>llle­

mática del poder, entre los distintos grnpos -i.nt1·,.11nslituc ional, inte1•insi-itu-

(1) Fernández de Ruiz, Lidüi: l)b,cit. 
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cional, comunitario, en relación con l a Ins titución educa t iva y con el sistema 

social más amplio- y que se expresan y justifican en el plano ideológico . 

Tener en c ue nta ambos niveles s upera una lectura simplista , i ncapaz 

de abarcar e l conjunto de causas que prod ucen las r esistencias s urgidas a nte una 

propuesta transformadora. 

Sa bemos, siguiendo a Pichon Ri viere (1) que todo cambio produce una viven­

cia de miedo a la pérdida y de miedo al ataque, miedo a la pérdida de lo ya logrado y miedo a per­

der las defensas. Ambos son sentimientos universales, que constituyen las ansiedades básicas de 

resistencia al canbio. 

II.6 Adhesión y r esi stencia 

En el proceso de instituciona li.zadó11 de un proyecLo curriculrn· pudrÍü I lcgur u de­

cirse, muy a pr:i.rrera vista , que su recepción en la inst i tución ge11eru dos U¡XJs de rcspuest.a: udllL'-­

sión o r esi s tencia . 

Es evidente que estas respuestas estarán condicfonadas por el grudo de part:icipa­

ción que la institución haya tenido en la generación de .dicha ·innovación . 

11."Cinos nuy n pi-incra vi:;1;i }' d(,· iuus n>.-;¡J11t>:>l dS i1l-;t ituci<ndvs ¡ , ,tljlll ' cr"111 is ljlll' 

mmca las actitudes son tan polares (adl'esiÓ11 o n:!:i ist.ux:ia) y qlle l , ~1q..:..01 l.1 11isl 1t11l t én 1 tL'.'•J• o ll: 

nonolí ticrnente . 

E.s decir que la pruprn:sw l~IL-Jt: ¡in1v1A...1r JH t •hA1111~111t111, ·1111 · ,wll1 ~11•ij1 ,, 11·: i1:il111 1.1 , 

pero es habitual que se cncuent.n.:11 us¡JL:Ctos ui11 los q11l: Hi-· , u ·11L·rd1· \' 1,1 11 ,;; n,11 11~, q111 · : • · di1 11 ·1•·· 

Del misro rn:xio, pueden eidstir dcterntinado::; direc tivo::; y d1n:11LL·s q111 : un 111¡,1111·11 l : 1 i 111u111.u · ii'i11 y 1, 

tro.5 que se resistan a hacerlo. 

En estas actitudes de adhesi ón y rcsi stc11c'in inLc1·vie11csi L 1c 1o n 's dv ordt:11 ps1co-­

afectivo y sociopolítico que atraviesan e l c: l i1ru inst it.1 ic ic11.d gc.:11(:r;ulo ¡.<,r J;, i11lf(.(hKuÚl1 ele 11.11 

proyecto innovador. 

(1 ) Pichon Riviere, enrique. M ¡6icooná.Li.:,,ü; a la ~icol~w ::u:ial. El pnn ... --u ¡;1 u¡nl. b.l. K11L~ 

va visión. fuenos Aires ,1975 

.... ·2 :2 .... 



La respuesta institucional se construye progresivamente en el inter­

juego de adhesiones y resistencias. Pero es interesante detenerse a analiza~ cuá­

les son los factores que influyen para que predomine una u otra respuesta: . 

la formación y experiencia de los docentes, que los hace visualizarse como ins­

trumentados o desinstrumentados para la implementación; 

- la confianza o desconfianza ante la gesti.Ón educati.va y su continuiducl; 

- la disponibilidad o resistencia a participar en nuevos proyectos unte Jo situu­

ción gremial particular por la que atraviesa el sector docente; 

- el acuerdo o desacuerdo con la propuesta en sus diferentes niveles (pedagógico, 

metodológico, ideológico, etc.); 

- la aceptación o rechazo de la comunidad (padres y alumnos); 

el grado de participación institucionu] en .lus etapus de geslm: i ón, i111ple111e11lu­

ción y evaluación. 

Si n tc ti z<111tlo , pudrid decirSl' q11L' 1•11 l.i :,i l11,ll· it'111 d,,11d l ' pr1•d, 1111 i1H1 l.i 

adhesión, existe una identificación con lo in::;t it11p?11l1' (N111:\·11 r11rrlc11l11) q111' p111?­

de ser de orden psicoafectivo (por afiniJu<l per::;onal - 1,: li': ¡.n..., 1:1\ ;1- ·u,n r¡u ienc:.,, 

proponen l o instituyente, dentro de l mismo establecimiento )"/r, , 1 1111 (; ) mi1d stf!r ü d ) 

o de orden socio poli tic o. Lo soci opol ·í ti co puede lt:nt:r or i gt: 11 1.:11 u11 i l L UL'l'llu Lé:L'.-

ni copolítico ( aspectos pedugógicos, 111elmlcil úg i cus , idt:oll,gicos, l'll' ,) 1i ptillti11>­

partidario (con la gestión responsulile c!l! 1 .. , prupul!sL .. 1). 

En l a situación donde predouina ]u resislenc iu, Óslu puede deberse a 

la adhesión a lo instituido o a la ar;hesión a utro insLit ' ' ; enl1: . l-:11 é111ilrns <.:asus 

influyen factores psicoafectivos y sociopol Lli cos , tal co111u :,;11c ud1· c-011 la 11dhu­

sión. Los ps icoafectivos pueden estar or i ¡.;inados c11 incompat ibi I i ci. ,d 1•~1 pc r :-iniw l c•s 

-telé negativn- con qtl'iencs propn11e11 lt1 ins t ilt1>'l'11t1• r lll:, s1Ki,1pp l(1 icu~ c1J111· i l' r -
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nen a discrepancias tanto de orden t~cnico políticas como político-partidarias. 

Como es obvio unos y otros factores . no son excluyentes, sino que dan en la prác­

tica en forma combinada. 

II . 7 Niveles de abordaje de lo institucional 

Vamos a definir cuatro niveles que serán en este trabajo las vías <le ac­

ceso al fenómeno institucional (1). Estas definiciones son de carácter meramente 

analítico, es decir, representar una construcción artificial que no permite en la 

práctica una visualización diferenciada. 

l. Institución manifiesta: pertenece a lo formal, descriptivo, es decir que corres­

ponde a la situación aparente. 

2. Institución presunta: es la representación fantaseada de los individuos que es­

tán implicados en ella 1 corresponde al terreno de lo supuesto. 

3. Institución requerida: es la situación tal como dehcrín ser para snt"if;fncer "lt1s 

necesidades reales de todos sus componentes , o sea ]a deseable . 

4. Institución real: es la revelada por )u expl otuc:i.Ón y análisis sistemático tic 

las variables y procesos reales que inciden en la sit11ució11, o seu lu existente. 

Si bien en t~rminos teóricos la ins titución requerjdu es definida 

tal como figura en el punto 3 , dudo que nuestro l 11terés , nu c ~; c11 c:il l'. c u: il> c l 11'.: 1 

análisis insti tucional e n s u total idud, s i 110 en unu de s us uspec l 11s ( 1 il rcs p11t•s t:.1 

a la innovación que plantea e l currí c ulo), v¡1111os a redefinir i11 s tit111· i t'1 11 requeri ­

da de acuerdo a aquella que es esperable para sutisfacer J os uhjeL i vo::; de 1 n n11e­

va propuesta curricular . 

(1) Correspon_den a las cuatro formas de orgarl"izución que, sig11ic11clu ¡i Jaques y llrown, 

plantea Aldo Schelemenson en su arttculo Análisis organizucio11al, aportucionct-1 

para una definición del objeto y del nive1 de unú\ i td1:;. 

-24-



SOAI.Ll.lfUO - ·rn 



ti 

~ 

~ 

III.l Objetivo General 

Realizar un seguimiento de la implementación del Nuevo Currículo de 

Formación de Maestros de Educación Básica, en las escuelas piloto, detectando 

los logros y obstáculos que se susciten, a fin de formular los ajustes necesarios 

para extender los primeros y prevenir los segundos . 

III.2 Objetivos E~ecíficos 

Detectar las respuestas a las exigencias del Nuevo Currículo que se 

generan e11 los establecimientos, en función de sus particulares es­

tructuras institucionales. 

Colaborar con e l equipo que orienta la implementación (especialistas 

de las distintas áreas), en el diseño de instrumentos comunes que 

permiten realizar un seguimiento de los aspectos · t ~cnico- ¡1e<lagógi­

cos y su posterior análisis . 

- Observar la interacción que se produce entre los es pecialistas <le 

]as áreas y los docen tes de las escuLi l n:-;, i 111 e rvi11i1'1lllu pnru f ,1vo­

recer la operativiadad de dicha interacción. 

- Difundir las recomendaciones que apunten al mejornmiento <le ]a pro­

puesta inicial, adecuándolas a l as necesidades ex presadas por docen­

tes, a lumnos, padres y especiH]j stas de las ~reas. 
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IV.l Introducción 

Una propuesta de seguimiento de la :implarentación de una innovación se ennarca dentro 

los l:ineandentos de la :investigación evaluativa. lo que diferencia esta forna de investigar de otras 

es que de ella se espera que, a partir de sus resultados, se prcxluzca algún crunbio, es decir, se re.., 

lice una :intervención tendiente al nejor cumplimiento de los objetivos. (1) 

En este trabajo dicha :intervención consiste en la formulación de los ajustes que surjan 

del análisis de la implarentación -sus logros y obstáculos- en las escuelas piloto, para nejorar las 

condiciones de la extensión de la experiencia en 1989, apuntalando los éxitos y previniendo la reit~ 

ración de las dificultades observadas. 

&itos y dificultades que pueden provenir tanto de la formulación del proyecto, de la 

acción de los especialistas o de las diversas particularidades de la implarentación :institucional. 

Una tarea de esta naturaleza debe apoyarse en una netcxlolog:ía de carácter cualitativo, 

ya que es la más adecuada para dar cuenta de cáio se llevan adelante los procesos. No vamos a eva­

luar cuánto se aplica el Currículo, sino las fornas y mcxlalidades que adopta el proyecto en cada in.§!. 

titución. Esta perspectiva, que no excluye el abordaje cuantitativo, permite precisar de una 110J1era 

más ajustada el carácter de los fenáienos que nos proponaoos indagar. 

Acordamos con Alvarez Méndez (2) en que la pol6mica sobre los métodos 

de investigación en ciencias sociales plantea una falsa disyuntiva cuando t rata 

de valorar la primacía de las técnicas c uantitativas o de las c ualitativas , mien­

tras que si las entendemos como técnicas complementarias, permiten a barcrir dife­

rentes niveles de un mismo fenómeno. 

Parecería haber acuerdo e 11 que ·1m; técn-icas c uaJ i.t·.it·ivas son las mtÍ!:l 

apropiadas para describir aquellas situaciones en h:tS quej ntervie11e 11 una mu.ltlplic idad de 

variables de alto grado de complejidad, como es el caso de las instiluc:iones edu­

cativas, 

(1) Alvarez Méndez, Juan Manuel, Investigación cuantitativa/investigación cualita­

tiva: ll.ha fa.Ira disyuntiva?. En: Cook y Reichardt,Mé­

todoo cualitativoo y cuantitativoo en iiivestigacifo evaltn­

tiva. F.ditorial tvbrata, Madrid ,1986. 

(2) Alvarez MéQdez, Juan Manue~,Ob. cit. 
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El seguimiento de la implementaci6n del Nuevo Curriculo se hará du­

rante la etapa I (1988) en las 23 escuelas que se han incorporado a la experien­

cia . En la etapa II (1989) se realizará un seguimiento de características simila­

res en las instituciones que se integren al proyecto. El correspondiente diseño 

metodol6gico se hará en su oportunidad. 

IV.2 Eta.2_a I 

IV.2.1 . Ins trumentos 

ful conjunto total ele e::;ta bleci111ientos (23) se relevará informaci6n 

que permita detectar l as posibilidades y limitaciones con que se encuentran los 

equipos docentes en l a implementaci6n. Se elaborarán a t a l efecto distintos ins­

trumentos de seguimiento que serán enviados peri6dicamente a las ins tituciones 

escolares y que deberán responder de manera autoadministrada los participantes (di­

rectivos y docentes) del proyecto. Estos ins trumentos solicitarán informaci6n bá­

sicamente sobre: 

- perfil de los docentes (antigÜedad, capacitaci6n, dedicac i6n, car­

gos, etc.) 

- datos del alumnado (matrícula en el Proyecto, por sexo y edad, ocu-

paci6n de los padres, e tc.) 

- opiniones docentes acerca de : 

a) con tenido del P-coyecto (me todol6g ico, pedag6gico, e 'tc.) 

b) i~plementaci6n en el establecimiento 

c ) documentos producidos por los es peciali stas de áreas 

d) nivel es de participaci6n 

- logros y obstáculos 

- repercusi6n comunitaria 

- 111oclaliclad institucional 

críticas y s ugerencias 

Esta informaci6n será complementada con las c r6nicas de viajes que r eali-
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zan los especialistas de las áreas sobre cada visita de asistencia técnica a las 

escuelas y con entrevistas personales a los representantes de las instituciones 

que viajen a Buenos Aires. 

IV.2.2. Criterio mueªtral 

Conjuntamente, se realizará un estudio en profundidad en una muestra 

de 13 escuelas. Este número resulta de los siguientes criterios: 

1- geográficos: se seleccionan dos sedes por cada región (totalizan 10) a las que 

se incluyen tres más (de Capital y La Plata) cuya proximidad no dificulta el tra­

bajo de campo 

2- localización espaciél: capital~ interior provincial 

3- tamaño de los establecimientos 

4- número de divisiones comprometidas en el Proyecto 

5- respuestas detectadas hasta el momento congruentes o incongruentes en relación 

a los objetivos del Currículo 

, 6- configuraciones institucionales de aceptcici6n/resistencia por purLe de grupos 

o subgrupos. 

Se tratará que la mayor cantidad posible de situaciones diversas esté 

incorporada a la muestra. 

Los criterios 1 a 4 se derivan de datos secundarios. Los criterios 5 

y 6 se desprenden de información recogida en los primeros viajes del equipo de es­

pecialistas de áreas. 

IV.2.3. Visitas institucionales 

En estos establecimientos se realizarán dos visitas, a principios y a 
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fines del segundo cuatrimestre, donde se llevarán a cabo: 

a) entrevistas en profundidad a directivos y docentes 

b) consultas a padres 

c) observaciones de la vida cotidiana escolar 

d) reuniones grupal es de profesores 

e) reuniones grupales de alumnos . 

Para todas estas actividades se diseñarán los instrumentos pertinen­

tes que apunten fundamentalmente a recabar informaci6n sobre : 

- imágenes y representaciones de los docentes sobre la instituci6n 

- imágenes y representaciones de los docentes sobre su propio rol 

- participaci6n de docentes, alumnos y padres en el Proyecto 

- evaluaci6n interna de logros y obstáculos en la implementación 

modalidad institucional en la organización de la tarea: estilo de trabajo ,· in­

terdisciplinariedad , etc. 

- interacción con los equipos técnicos 

- existencia de sociogrupos 

- modalidad de comunicación grupal, intergrupal, institucional 

- opinión de la comunidad sobre el Proyecto 

- evaluación de la implementación por parte de los alumnos 

- vínculos en la institución: docente-alumno; docentes-directivos; docentes entre sí 

- evaluación sobre cambios en la modalidad del ejercicio docente. 

IV.2.4 Vías de acceso a los cuatro niveles de abordaje de lo institucional 

Los cuatro niveles de abordaje de lo institucional (institución mani­

fiesta, presunta requerida , existente) representan -como ya se dijo- instancias 

analíticas que, en la realidad observable de un establecimiento, se hallan entre­

cruzadas. 

Sin embargo, puede decirse que, un determinado instrumento permite ac­

ceder privilegiadamente a algunos de los niveles. 
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A la institución manifiesta llegaremos fundamentalmente a través de 

informaci6n secundaria y de los instrumentos autoadministrados, 

Es necesario señalar que estos instrumentos tienen una lirnitaci6n cier­

ta, muchas veces planteadas en las distintas metodologías de ciencias sociales.Las 

complejidades propias de los envíos, la dificultad en cumplir los plazos y la li­

gereza con que muchas veces se responde, restan confiabilidad a la información re­

levada. 

De todos modos, al confrontar esta informaci6n con las cr6nicas de via­

jes podrá ser rectificada y completada. 

Las entrevistas en profundidad, las observaciones de la vida cotidia­

na escolar, las reuniones grupales y las consultas a padres permitirán tener indi­

cios sobre la institución presunta. 

Obviamente, indagar sobre este nivel sólo es posible a partir de una 

permanencia en el propio espacio en que se desarrollan las prácticas escolares, 

observando esta práctica e indagando sobre las imágenes y representaciones de sus 

integrantes acerca de la tarei que realizan y el rol social que desempeñan. 

Para la descripción de la institución requerida, se analizarán los ma­

teriales que sirven de base a la propuesta curricular (Curriculum Maestros de Edu­

cación Básica, sus Fundamentos Teóricos y demás documentos producidos por las dis­

tintas áreas) y las circulares de DINES que acompañan la implementación. 

Si bien sólo en algunos casos existen referencias explícitas a las 

características institucionales deseables para llevar adelante la propuesta, pue­

den realizarse inferencias del resto de los textos. 

Con respecto a la institución existente, los perfiles resultarán del 

análisis realizado una vez completada la etapa de recolección de información. 

De las particularidades surgidas de la interacción de estos cuatro ni­

veles institucionales podrá construirse una tipología que permita elaborar las re-
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comendaciones para los ajustes que constituyen el objetivo específico de este pro­

yecto de investigación . 
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