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I.1 Introduccibn

El presente proyecto de investigacidén se plantea una tarea de
seguimiento de la implementacién del Nuevo Curriculo para la Formacibén de Maes-
tros de Educacibén Basica. Es un seguimiento critico, porque nace de la preocu-
pacion por detectar los inconvenientes, con la intencién de buscar las formas
mas adecuadas para superarlos. Y también detectar los aciertos, pesquisando los

mecanismos para que puedan extenderse.

Este Curriculo se enmarca dentro de lo que se considera una in-
novacién educativa, porque constituye una accidén planificada que se propone
transformaciones cualitativas, iniciada como experiencia piloto, con vistas a

su generalizacion.

Para comprender la naturaleza de esta innovacibén, vamos a trans-
cribir el objetivo general que persigue: "El objetivo fundamental de este curri-
culo -objetivo que de algiin modo pretende superar la formulacidn siempre esque-
matica y fija del llamado "perfil del docente'"- es lograr la formacién de un pro-
fesional de la educacibén con espiritu inteligentemente critico, reconstructivo del saber cien-
tifico y no cientifico, sensible a la problematica sociocultural en su triple
dimensibn: regional, nacional y universal y diestro en el procedimiento didac-
tico de enseiar y aprender con nifios, jovenes y adultos. Es decir,que el objeti-
vo general es brindar las bases para la formacib6n permanente de un educador ca-
paz de abrevar en la identidad cultural de nuestro pueblo y de transmitirla me-
diante un sistema democrédtico de adecuacibén histérica de dichos saberes a la

realidad social argentina y latinoamericana'(l)

Este objetivo, asi expresado, contiene -—explicita o implicita-

mente- algunos supuestos sobre la concepcidén de educacibén y de sociedad a las

(1) Curriculum Maestros de Educacidn BAsica- Ministerio de Educacién y Justicia

D.I.N.E.S. 1988.



que suscribe, que desarrollaremos suscintamente a continuacidn.

T.2 Educacibén y democracia

Este curriculo surge en un momento politico de democratizacion,
como un intento de dar respuesta a déficits suficientemente detectados y con-

sensuacos en la formacidén docente.

No es casual que surja en una situacibén politica de esta indole.
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 participacidén comunitaria -como es el caso de

las dictaduras- y mucho menos implementarse en esas condiciones.

Asi, a la vez que propender a la democratizacibn, estas innovacio-

nes necesitan de la democracia para emerger.

Sin embargo, como dice Filmus, "el desarrollo de la democracia como
sistema politico por si s6lo, no garantiza automdticamente su correlato en las
distintas esferas de la vida social. Es mas, el papel que el Estado, los partidos
politicos, las organizaciones intermedias y los propios actores jueguen en el
avance hacia nuevas formas de participacién en los distintos sectores de la comu-
nidad en otras dimensiones societales depende, seguramente, la salud del actual

proceso politico." (1)

Precisamente la falta de participacidn 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 participacion es un pro-
ceso continuo y probablemente gran parte de los fracasos observados en las imple-
mentaciones de experiencias innovadoras, presenten algin quiebre en los
canales de participacién , ya sea por desacuerdos entre los distintos grupos intervinientes;

por inadecuacién entre objetivos y necesidades sociales; por falta de articulacién entre los tiem-

(1) Filmus, Daniel. Apuntes para la evaluacién del proceso de democratizacion del
sistema educativo argentino. Ponencia presentada al Congreso Latinoamericano

de Sociologia. Rio de Janeiro, Marzo 1986.
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pos técnicos y politicos; o por diversas razones que impiden concretar una metodologia de accidn
que involucre el compromiso activo de todos los integrantes en una misma di-

reccibn, coherentizada desde los lineamientos de la politica educativa.

A esta compleja situacibén debe anadirse las limitaciones que
imprimen los vaivenes de la vida politica, que habitualmente no logra mante-
ner los objetivos de una innovaci6n,mds alla de la gestién educativa que los

ha propuesto.

No puede pensarse en una educacibén més democratica si no se
incorporan las necesidades y opiniones de quienes son los actores directos de
una propuesta transformadora. lLos objetivos y las estrategias para alcanzar-
los deben tener amplio consenso de la comunidad educativa,para que sea facti-

ble su permanencia y generalizacion.

El caso del Nuevo Curriculo, sometido a la recepcidn critica
de las escuelas intervinientes en la experiencia piloto, con espacios libres
a ser "inventados" y recreados en funcidén de las distintas realidades regio-
nales e institucionales, tal vez contribuya, a partir de la invitacion a la
participaciodn activa, a avanzar hacia la democratizacion del sistema educati-
vo. El anAlisis de las distintas respuestas que se generen en los estableci-

mientos, permitira poner a prueba esta presuncién.

1.3 Educacidn y repionalizacidbn

La regionalizacibn también constituye un intento de dar par-
ticipacibén a las diferentes comunidades que integran la diversidad socioeco-
némica y cultural de nuestro pais, caracterizado histéricamente por fuertes

desigualdades internas.

Tomaremos una definicién de regionalizacibén educativa que
nos parece apropiada a los fines de este trabajo: Es "un proceso de natura-
leza politico y social que se orienta hacia una redistribucidn espacial de

los recursos y las decisiones para promover un nuevo equilibrio de poder



entre los actores sociales".(1)

La regionalizacibén asi entendida implica un proceso de descentra-
lizacién, que abarca béAsicamente tres aspectos: el poder, la administracién y

el presupuesto.

La descentralizacidén del poder est4 vinculada con la delegacidn
de la toma de decisiones por parte del gobierno central hacia las autoridades
locales; la descentralizacién administrativa, en su modalidad institucional, tie-
ne tiene que ver con la redistribucién de funciones para que puedan ser asumi-
das por las distintas instancias regionales, provinciales o municipales; la des-
centralizacidén presupuestaria exige contar con los recursos materiales que po-

sibiliten las acciones anteriores.

Pero una gestion descentralizada requiere un nivel en el que la
accidén del Estado se constituya en eje organizador, que garantice una cierta
unidad y homogeneidad, que responda al principio de equidad. La experiencia in-
dica que lograr un equilibrio adecuado, que sea lo suficientemente flexible co-

mo para adaptarse a distintas situaciones, no resulta tarea sencilla.

Traducido al plano de la organizacibn escolar, coincidimos con

Tedesco en que el modelo descentralizado, tanto como su contrapartida, el modelo
centralizado, presentan ventajas y desventajas. La descentralizacién potencia
aspectos tales como la identificacién institucional, la adecuacién a los reque-
rimientos locales y el dinamismo interno, pero pareceria no ser tan eficaz en
sociedades con desequilibrios regionales intensos, porque puede contribuir a le-
gitimar o acentuar dichos desequilibrios. La descentralizacibén, por su parte,fa-
cilita una oferta educativa mAs pareja, homogeiniza ¢l proceso de planificacién
y favorece, desde el punto de vista nacional, acciones con mayor grado de
unidad. Pero, como contrapartida, se intensifica la burocratizacioén, la inefi-

ciencia administrativa y la inadecuacién curricular, pudiendo llegar dicha ho-

(1) “enen Gonzadlez, Silvia, Reflexiones sobre las pesibilidades y perspectivas
de la regionalizacidn educativa en América Latina,
en: "La Educacién". Revista Interamericana de De-

. sarrollo Educativo N2 101- O.E.A., 1987.



mogeinizacién a profundizar las desigualdades iniciales.(1)

El Nuevo Curriculo intenta revertir algunos de los problemas aqui
planteados, por ejemplo,al entender a la regionalizacibén "como expresidn de res-
peto y valoracién de patrones culturales especificos, que precisamente por ser-

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

Esta propuesta de un curriculo regionalizable, permite que en el
marco de un proyecto comiin afloren las especificidades regionales; teniendo en
cuenta que no se trata de una "incorporaci6on ingenua de lo regional'(2) sino
de la integracién de los contenidos de la identidad cultural para el desarrollo

de la cultura erudita.

1.4 Calidad de la educacidn

Se podria acordar —en primera instancia- que las experiencias inno-
vadoras deben apuntar a un mejoramiento de la calidad de la educacién. 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 rendimiento escolar es un indicador de
calidad (por ejemplo, un bajo indice de fracaso o de desercién); otras, se entiende
desde la adecuacibn con las necesidades del aparato productivo; otras, con las
respuestas que dan las instituciones escolares para que los alumnos desarrollen

sus capacidades béasicas.

Las distintas definiciones se relacionan con diferentes concepcio-
nes acerca de la educacibén, que privilegian determinados aspectos de la vida so-

cial.

(1) Tedesco, Juan Carlos, Bases para la definicibébn de estrategias de cambio edu-
cativo. Congreso Pedagbgico Nacional. Buenos Aires, 1987.
(2) Fundamentos tebricos. Ministerio de [ducacidén y Justicia de la Nacién. DINES.

Buenos Aires, 1988.
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Como dice Gimeno Sacristin: "Por calidad, desde una perspectiva so-
cioantropolégica, puede entenderse también la adecuacion de la cultura escolar
contenida en los curricula, a las distintas clases sociales o grupos culturales
que acceden al sistema educativo, para los que la cultura escolar tiene una sig-

nificacibén particular en cada caso.

La calidad puede relacionarse, asi mismo, con la capacidad de un
sistema educativo para atenuar las desigualdades sociales, en lugar de acentuar-
las, mejorar los indices de progreso entre niveles escolares de diferentes colec-

tivos sociales (...)"(1)

Resulta pertinente incluir aqui la relacibén que establece Benno
Sander entre calidad de la educacién y calidad de vida. Sostiene que los prin-
cipios ideolégicos que sustentan una definici6on de la calidad de la educacion,
estan vinculados con aquellos que orientan la concepcion de sociedad, y que
pueden basarse en aspectos instrumentales, que tienden a la acumulacién de bie-
nes materiales, o en aspeitos sustantivos, si se apunta a "la satisfaccion de
las necesidades bAsicas de sobrevivencia y promocibén colectiva de toda la po-

blacién 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
educacién en la medida en que dé respuesta a los problemas criticos de la so-
ciedad, siendo el papel de la escuela preponderante en la distribucidn de los
saberes relevantes para la participacién sociopolitica y economica de los su-

jetos.(3)

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

tanto se consideren como {inicos) los criterios que se desprenden de un enfoque

(1) Gimeno Sacristén, José, Profesionalizaci6én docente y cambio educativo. Po-
nencia presentada al Seminario: Formacién docente y ca-
lidad de 1a educacién. DINES-OFA Buenos Aires,Abril de 1988.
(2) Sander, Benno, Calidad de vida, calidad de educacion y formacion docente. Ponencia presentada
al Seminario: Formacién docente y calidad de la educacién. DINES-OFA.Bs. As. 1988.
(3) Almandoz y Abate, Calidad de la educacién. Aportes para su analisis. Ministerio de Fducacion y
Justicia. Secretaria de Fducacién. Direccién de Planificacion Fducativa. Bue-

E nos Aires,1988.




econmico de la educacién, que entiende que un sistema educativo es de buena calidad
cuando logra eficiencia (maximo de resultados con el minimo de esfuerzo); efica-
cia (llega a los objetivos previstos) y productividad (actia independientemente

sobre el desarrollo socioeconbémico).

Incluyen y priorizan, a partir del principio de equidad (que privi-
legia 1la distribucibén de los servicios educativos), los criterios de pertinen—
cia (que valoriza la relacidn entre calidad de la educacién y cultura comunita-
ria); relevancia (se refiere a la jerarquizacién de objetivos, recursos y accio-
nes para la atencidon de situaciones de pobreza critica) y efectividad (entendi-
da como la capacidad de dar respuesta a las demandas sociales y politicas de la

comunidad).

Ahora bien, para que la escuela cumpla efectivamente este rol de dis-
tribucién de los saberes relevantes para la participacién sociopolitica y eco-
nomica, es necesario un replanteo de sus funciones y la revisién de la formaciodn
docente, que ubique dicha formacidén dentro de un propésito democratizador. Tal

como se expresa en el documento: "Fundamentos tebricos":

"Concebimos al maestro como un profesional:

. insertos en un sistema de practicas docentes como agente critico de una poli-
tica educativa democratica

. integrante de un medio socio-econémico regional, con rasgos de identidad cul-
tural especificos

. responsable de la educacion (nacional, interregional) y de la educacidn uni-
versal, en otras palabras, de la educacibén béasica

. formado para investigar modos adecuados de transmisibn y recreaci6n de cono-
cimientos integrables en sus diferencias y siempre referenciables a las prac-

ticas sociales de donde provienen y a las cuales estéin destinados."

1.5 Formacién docente

Una de las criticas mas recurrentes que se le suele hacer a la for-

macién docente, consiste en su desvinculacion de las necesidades de quienes es-



tAn transitando esa formacibén, situacién que lleva a un aprendizaje carente de

interés y burocratizado.

También se dice que esta formacibén -asi como la que luego impar-
tirdn a sus alumnos los futuros egresados- no prepara para las funciones que
debe cumplir el maestro, funciones miltiples 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.

"... hasta dénde se lo puede considerar un trabajador cuando la so-
ciedad en forma conflictiva caracteriza a la profesién docente como una entre-
ga desinteresada, al adjudicarle la prolongacion 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 del
sistema, al que se le atribuye la funcién de prolongar el cuidado familiar (pe-

ro) que no lo hace igual a cualquier otro trabajador.'"(1)

También se amplian las funciones y competencias técnico-pedagdgi-
cas, porque a medida que pasa el tiempo se exige del maestro un adentrarse en
2 s s 2 ’
Areas mAs vastas en relacibén con el saber, preparando a sus alumnos no solo en
la incorporacibén de este saber, sino también en aspectos de socializacion que,

ademis, no presentan necesidades semejantes en distintos grupos sociales.

Como consecuencia del devenir historico, la escuela cumple cada vez
mis un rol de socializacidén que, en muchos aspectos reemplaza la accidn ejer-
cida anteriormente por la familia. Por otra parte, los nifios se incorporan mas
tempranamente a la vida escolar, acompanando un proceso de organizacion familiar
en el cual la mujer se va integrando progresivamente al mercado laboral y por

ende, se delega en el maestro muchas de las funciones educativas tradicionalmen-

(1) Lenzi, Alicia, Rol docente. En: Kremenchutzky, Silvia. La problemitica de
la atencidn educativa en sectores populares. Cuaderno N? 36.

CIPES. Buenos Aires, Diciembre de 1984.



te desempenadas por los padres.

Que los maestros den respuesta a estas funciones, implica el desa-
rrollo de un rol integrado e integrador, que contemple las necesidades de los
nifios desde una concepcién de totalidad, que va mas alla del marco de lo espe-

cificamente pedagbgico.

Estas exigencias mlltiples no parecen estar compensadas ni con la
retribucibn econbémica ni con el prestigio social de la tarea docente en nues-—
tras sociedades. Lo expresa claramente Gimeno Sacristan: 'Se genera ademas una
cierta especulacién sobre un tipo de profesor ideal cada vez "mAs completo'" y
complejo, que contrasta con las condiciones y los medios de trabajo que tiene, con
el bajo status econbmico, social, intelectual, etc. que el profesor suele tener
en la sociedad, con la importancia real que se da a su formacién. Corremos el
peligro de "disefiar" a un profesional que es, sencillamente, cada vez mas difi-
cil de encontrar en la realidad. Se idealiza un discurso pedagobgico alejado de
las condiciones reales de trabajo, de preparacién y de la seleccién de profeso-
res. Condiciones no muy favorables de trabajo y de formacidén, en paralelo a e-
xigencias ampliadas y contradictorias, suelen favorecer un sentimiento crecien-—
te de insatisfaccibn personal. La sociedad le pide mucho mas de lo que esta dis-
puesta a darle a &1, generandose cierta hipocresia social, que ensalza una fi-
gura, por las altas misiones a las que se le llama, al tiempo que se le propor-

cionan muchas menos compensaciones."(1)

También sefiala que habitualmente la calidad de la ensenanza esta a-
poyada en la dedicacién extraprofesional de los maestros, naturalizdndose esa
situacidn y quedando muchas veces parte de su tarea fuera del tiempo laboral
retribuido. Esta idea esti legitimada en la concepcién 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 Sacristén, ob. cit.
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nerse en cuenta que lo que hace un formador en el vinculo con sus discipulos,

es reeditar el modelo con el cual &l mismo ha sido formado, porque es la estruc-
tura que tiene internalizada. De modo que si algo quiere cambiarse en el vincu-
lo docente-alumno, es imposible pensar este cambio sino es a partir de transitar
nuevas experiencias vinculares que permitan revisar las viejas matrices de apren-
dizaje y replantearlas en funcidén de nuevos objetivos.

"... matriz o modelo interno de aprendizaje (es) la modalidad con
que cada sujeto organiza y significa el universo de su experiencia,su universo
de conocimiento. Esta matriz o modelo es una estructura compleja y contradicto-
ria con una infraestructura bioldgica. Estd socialmente determinada e incluye
no sblo aspectos conceptuales, sino también emocionales, afectivos y esquemas
de accibén. Este modelo, construido en nuestra trayectoria de aprendizajes, sin-
tetiza en cada aqui y ahora nuestras potencialidades y nuestros obstaculos. Es-
tas matrices no constituyen una estructura cerrada, sino una gestalt-gestaltung,

una estructura en movimiento, susceptible de modificacién...'"(1)

A ese espacio susceptible de modificacién debe apuntar la tarea de
formacibén, desde una propuesta que pueda interpretar esta estructura en movi-
miento, privilegiando precisamente aquellos modelos abiertos y flexibles, que
permitan la incorporacién permanente de las necesidades cambiantes de las nue-

vas generaciones de educandos.

Para ello, es preciso tener en cuenta que el futuro maestro es una
persona que debe implicarse como tal, reflexionando sobre su propia tarea, su

actitud frente al rol a cumplir, en una constante recreacidon de su funcion.

La formacibén necesaria para el desarrollo de estas aptitudes no pue-
de estar apoyada en esquemas acabados que aparezcan como paradigmas pre-estable-

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

(1) Quiroga, Ana P. de, El sujeto en el proceso de conocimiento (Mo-
los internos o matrices de aprendizaje). En: Enfoques y
perspectivas en psicologia social. Ediciones Cinco. Bue-

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

En sociedades como la nueétra, con raices autoritarias en el conjun-
to de la organizacidn societal y en el sistema educativo en particular, no re-
sulta sencillo emprender una labor de esta indole. El trabajar con espacios a-
biertos no produce la misma seguridad que se tiene cuando el modelo prefijado
se sitla en el lugar del objetivo a cumplir. Pero pareceria ser la Gnica via cuan-
do se trata de contribuir desde el campo educacional a la democratizacién de la

vida social.

Considerar al nuevo curriculo como una innovacibén educativa que in-
tenta actuar para favorecer la participacibén, la democratizacibén y el mejora-
miento de la calidad de vida, implica otorgar a la educacibdn cierta autonomia
de accibn frente al sistema social dentro del cual se encuentra inmerso. En ese
sentido,y bajo el riesgo de caer en una excesiva simplificacibén, podemos decir
que el sistema educativo dificilmente actlie como primer motor del cambio social,
pero puede desarrollar una accidn relativamente independiente que le permite a
veces no someterse a los cambios que vienen de afuera y otras, promover innova-

ciones desde dentro.

El Nuevo Curriculo propone una formacién centrada "en una concep-

cibén democréatica del quehacer educacional. Es decir, en los principios que sus-
tenta una educacién que, partiendo de la realidad regional, se inscribe en el
valor universal de la ciencia, el arte y la tecnologia, respetando los caracte-
res individuales y grupalesmds diversos, los modos de pensar, de sentir y de
creer de todos y cada uno de los educandos, padres y educadores involucrados en

el proceso educativo global y particular"(1)

(1) Curriculum Maestros de Educacibén BAsica. Ministerio de Educacién y Justicia
de la Nacion. DINES,1988.
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IT.- MARCO TEORICO DEL ABORDAJE INSTITUCTONAL




II.1 Introduccibn

Cuando se trata de observar cuil es la repercusion que tiene una
nueva idea en el campo de la educacibén, cbémo 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 innovacibén educativa son mOltiples y abarcan campos muy amplios y comple-
jos, que incluyen desde los lineamientos de politica educativa hasta la vida co-
tidiana del aula, atravesados por factores socioecondmicos, culturales, poli-

ticos, regionales, institucionales, etc.

Fs necesario,ademds, que las instancias que participan en las dis-
tintas etapas que constituyen la puesta en marcha de una innovacién (su gesta-
cibébn, su implementacidn, su evaluacidn) logren obtener coherencia en sus inte-

reses y propdsitos.

No desarrollaremos aqui la complejidad de esta problematica. Pero
es imprescindible tenerla en cuenta en los momentos de analizar los efectos de

. o £ .
una innovacion determinada.

Sin ser los (nicos responsables, los docentes tienen en sus manos las
posibilidades -y también las limitaciones- para adherir o resistir cierta propues-

ta de transformacibn.

Una vez iniciado el proceso de implementacibén de una experiencia, las
instituciones escolares son las encargadas de concretarla. Condicionadas por una
normativa y sujetas a miltiples influencias, construirdn una particular manera de

dar respuesta ante las exigencias de cambio.

Cualquiera sea la naturaleza del cambio o los aspectos especificos que

14—



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

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

"Sea que la innovacibén continlle o haya desaparecido, ejerce un impac-
to de intensidad y alcance variados, segin sea el caso, a modo de lo que podria
denominarse el legado de la empresa. (...) Cuando una experiencia cesa, el vacio
es llenado por el retorno a la practica que le precedi6é o por la introduccion de
un nuevo proyecto. En ninguna de las dos formas puede afirmarse que el proyecto

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

II. 2 E1 concepto de institucibn

El concepto de institucidn tiene un caracter polisémico, cuyas distin-

tas acepciones es preciso diferenciar a los fines de esta investigacién.

George lLapassade (2) distingue tres niveles de andlisis que recortan

tres niveles de realidad social: el grupo, la organizacidén y la institucién.

La instancia de lo grupal corresponde a la base, a la vida diaria, 1la
interaccidén en el aula entre docentes y alumnos; entre docentes entre si; los alum-

nos entre si, etc.

El nivel de la organizacibn estd representado por el conjunto de grupos

que constituyen el grupo total de cada establecimiento.

Lo institucional, en este planteo, pertenece al nivel de lo normativo,
de las pautas que definen lo que es legitimo y lo que no lo es, es decir, el sis-

tema educativo en su conjunto.

La linea de pensamiento que propone Lapassade -y que comparten Loreau
y Lobrot en Francia, y en nuestro pais Bleger y Ulloa- se inscribe dentro del

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

(1) Corsico y Aguerrondo. Innovaciones educacionales en la Argentina . Serie Situacién Fducativa Ar-

- gentina 20.. Ministerio de Fducacién, 1983.

(2) lapassade, George. Grupos, organizaciones e instituciones . ¥, Cudisa, 29 edicion,Bs. As. 1985.
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pos y de las organizaciones, asi como su funcionamiento en relacibén con la Insti-

tucion.

Fsta corriente introduce una serie de conceptos que permiten compren-—
der la dialéctica de la interaccibdn entre grupos, organizaciones e instituciones.
Tales conceptos, desarrollados por Castoriadis (1) son los de instituido, institu-

yente e institucionalizacibn.

Lo instituido designa lo establecido, los valores y normas dominantes:
status y roles de leyes que fundamentan el orden social. Lo instituyente es aque-
11a fuerza contestataria de protesta o renovacibén de lo instituido. La institucio-
nalizacidén es el proceso por el que la fuerza innovadora de lo instituyente gene-

ra reglas nuevas que permiten que la institucibén se perpetie.

En el marco de este proyecto vamos a considerar institucibon educativa
a cada uno de loslestablecimientos donde se estd implementando el Nuevo Curricu-
lo, concepto que corresponde al término organizacibén para la escuela francesa.
Reservamos la denominacién de Institucién (con may(iscula) para designar el nivel

del sistema educativo global.

Lo instituido es el conjunto de normas, pautas, y su correlato en com-—
portamientos institucionales vigentes en el conjunto del sistema escolar, Lo ins-
tituyente -representado por el Nuevo Curriculo- viene a cuestionar algunos aspec-
tos de los instituido, proponiendo una alternativa de funcionamiento. Le otorgamos
el caracter de instituyente porque, generado dentro del sistema educativo contra-
pone normas y pautas instituidas por el mismo. La institucionalizacidn de este
instituyente -proceso a analizar desde la investigaci6n- resultard de su particu-

lar articulacidén con lo instituido en cada uno de los establecimientos escolares.

IT.3 La singularidad de las instituciones

Hemos elegido detenernos en las instituciones escolares porque consi-

(1) Castoriadis, Cornelius en: Lureau y otros. Analisis institucional y socioana—

lisis . Ed. Nueva Imagen, Ano .
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deramos que, mas allad de partir de una normativa comin -en este caso el Nuevo Cu-
rriculo de Formacibén de Maestros de Educacibén Bésica- cada institucidn recrea es-

ta normativa y genera una respuesta original y lnica.

Acordamos con Elsie Rockwell cuando expresa: '"La norma educativa ofi-
cial no se incorpora a la escuela de acuerdo con su formulacibén explicita original.
Es recibida y reinterpretada por unorden institucional existente y por diversas
tradiciones pedagbgicas en juego dentro de la escuela. (...) La totalidad de la
experiencia escolar estd involucrada en esta dinamica entre la normatividad ofi-
cial y la realidad escolar. El conjunto de las préacticas cotidianas resultantes
de este proceso es lo que constituye el contexto formativo real tanto para maes-

tros como para alumnos" (1).

Cada institucibn es un concreto real. E1 estudio del concreto real
que es cada institucibén escolar puede contribuir al conocimiento de las particu-
lares respuestas que genera. El andlisis de su cotidianeidad remite tanto al
sistema educativo como a la poblacidn involucrada en la vida escolar. El concreto
real tomado como una expresidn singular de las determinaciones del sistema edu-
cativo general, como un lugar especifico donde se desarrollan los procesos educa-
tivos, donde la normatividad oficial estéd presente, pero también donde el espacio
posible entre las normas y su interpretacibén, permitirin observar la generacidn
de respuestas resultantes de una estructura y organizacibén peculiares (2) (parti-

cularidad de cada proceso de institucionalizacidn).

Pero, centrarnos en la singularidad de las instituciones no excluye el
acceso a una tipologia de respuestas posibles ante una misma propuesta. Por el
contrario, suponer un resultado "correcto" en funcibén de las bondades atribuibles
al proyecto curricular y entender las restantes como desvios o rechazos, puede
producir mis distorsiones en la blisqueda de los efectos de una innovacib6n que te-
ner en cuenta que la diversidad de situaciones institucionales representan, con
sus miltiples matices, las posibilidades concretas de consolidacidn y generaliza-

¢
cion.

(1) Rockwell, Elsie. De huellas, bardas y veredas: una historia cotidiana en la
escuela en: Cuadernos de Investigaciones Educativas N 3. DIE/IPN. México. Agosto 1982
(2) Ezpeleta,J y Rockwell, E: Escuela y clases subalternas: otra historia cotidia-

na en: Cuadernos del DIE N? 8, México, 1981.
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IT. 4 DINAMICA INSTITUCIONAL

Observar la dindmica de una institucidén implica conocer las actitudes,
acciones, verbalizaciones y representaciones de las personas y grupos que susten-—
tan y recrean las pautas que estin vigentes en el establecimiento. También supone
conocer los movimientos que se dan (alianzas, fracturas, integraciones, dispersio-
nes, efc.) en su interior, asi como las modalidades de comunicacibn intrainstitu-

cional.

Fernando Ulloa (1) aporta una conceptualizacibén que contribuye a la
formulacién de una tipologia institucional. Define que toda organizacion cuenta

con tres distribuciones: espacial, temporal y de responsabilidades.

La distribucibén espacial representa las ubicaciones geograficas y los
pasajes de comunicacién entre ellas. La distribuci6n temporal da cuenta del tiem-
po compartido por los integrantes de la institucibén en una tarea com(n. La distri-
bucién de responsabilidades indica el rol que juegan los sujetos y su posible dis-

torsidn.

Bleger (1) senala un conjunto de datos que es preciso obtener para el
conocimiento de una institucidbn,que constituyen, a nuestro entender, condicionan-
tes de su dinamica:

a) finalidad u objetivosde la institucidn;

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

c) ubicacibn geografica y relaciones con la comunidad;

d) relaciones con otras instituciones;

e) origen y formacidn;

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

g) organizacibn y normas que la rigen;

h) contingente humano que en ella interviene, su estratificacén social y de tareas;
i) evaluacibén de los resultados de su funcionamiento para la institucibén y para sus

integrantes.

(1) Ulloa, Fernando. Psicologia de las instituciones. Una aproximacibn psicoanali-
tica . Revista de la APA. Buenos Aires, Tomo 26, 1969.
(2) Bleger, José. Psicohigiene y psicologia institucional . Ed. Paidés. Buenos Ai-

res, 1966.
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Es necesario acotar que, siguiendo el propbdsito de este trabajo, serén
sujetas a observacion aquellas situaciones de la dindmica institucional vinculadas
con la tarea de implementar el proyecto curricular. Por lo tanto, quedaran fuera
del andlisis otros aspectos que hacen a la vida de la institucibén y que permitirian

tener una visién mAs acabada de sus movimientos internos.

También debemos diferenciar nuestra propuesta de la de los analistas
institucionales que, dentro de la vertiente del socioandlisis, se proponen una
intervencidn en el campo que corrija las posibles distorsiones o cuellos de bote-

lla que se producen en la interaccion grupal y que dificultan la tarea en comin.

Pero esto no significa que este trabajo soslaye una intervencibén en
el campo. Debemos mencionar que la implementaciédn del Nuevo Curriculo se acompafa
con una tarea de asesoramiento permanente, que realiza el equipo de especialistas
de areas. El grupo de investigadores se encuentra intimamente vinculado con este
equipo y se propone (como figura en los objetivos) observar la interaccidén que se
produce entre el mismo y los docentes, interviniendo para optimizar la operativi-

dad de dicha interaccién. Este es un nivel de intervencibn.

Otro de los niveles de intervencién tendra lugar a partir de la devo-
lucién a las instituciones participantes del Proyecto de los resultados del segui-

miento realizado, al finalizar el presente periodo lectivo.

Los senalamientos o sugerencias para la produccion de modificaciones
a realizarse durante el proceso, es tarea de los especialistas de areas en los as-
pectos técnico-pedagbdgicos, y es a través de ellos que vehiculizaremos nuestras
intervenciones hasta finalizar la primera etapa de la investigacibén (ver Metodolo-
gia). También se colabora con los especialistas en el disefio de los instrumentos
para la evaluacibn pedagdgica y su posterior andlisis, ya que esta evaluacidn es

tarea especifica del equipoque acompana técnicamente la implementacidn,
El marco conceptual del anédlisis institucional que tomamos como refe- .

rencia, nos permitirad evaluar cémo un proyecto curricular innovador se introduce

en un establecimiento escolar que tiene una dindmica particular y cbmo interactia..
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ese establecimiento con el sistema escolar en su conjunto (es decir, qué caracte-

risticas adopta el proceso de institucionalizacidén del proyecto).

Coincidimos con Lidia Fernandez (1) cuando sostiene: "Los proyectos y
programas tendientes a provocar procesos de cambio, deben considerar el ambito
conformado por el espacio de cada organizacibn institucional como campo de opera-
cion decisivo y a los sujetos miembros como actores institucionales de cualquier
accidén en ese sentido. El fracaso de muchos intentos de innovacién 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 comprensidn del

particular cbédigo y estilo cultural de cada institucidn singular".

La misma autora plantea la importancia de considerar la cultura y el
lengua je institucional como via de acceso a los rasgos estructurales de la propia
dinamica de cada establecimiento. También sugiere atender al imaginario institucio-
nal configurado por el interjuego de representaciones del rol docente, representa-

ciones que deben reacomodarse ante una situacion de cambio.

IT.5 Lo grupal y la dindmica institucional

Dentro de la institucién educativa nos centraremos en la interacciodn
de los distintos grupos que forman parte de la experiencia de implementacidn del

proyecto curricular.

Abordaremos el espacio de lo grupal desde la perspectiva tedrica de Enrique
Pichéon Riviére (2), que plantea como esquema de toda tarea, un sistema de evalua-
cién construido sobre la base de la observacibén de los modelos de conducta grupa-
les. La escala que toma como referencia para interpretar los fenbémenos grupales

incluye las siguientes dimensiones:

(1) Fernandez de Ruiz, Lidia: El perfil institucional de la escuela. Su adecuacibn
a condiciones de marginalidad , en:Seminario-Taller Subregional: Métodos de Edu-
cacibébn bajo condiciones adversas. Ministerio de “ducacldén-Unesco.llar del Plata,
1987.

(2) Pichon Riviere, Enrique. "EL concepto de portavoz" en Temas de Psicologla Social.

e 2. 1192, Noviembre 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 comin, en
un clima de seguridad que la favorece;

b) cooperacidén: es la actitud de colaboracién entre los miembros de
un grupo con el fin de avanzar en una direccién comin
hacia la consecusién del objetivo;

c) pertinencia: es la capacidad de centrarse sobre el trabajo a reali-
zar colectivamente;

d) comunicacién: es el proceso por el cual los miembros de un grupo in-
tercambian informaciones;

e) aprendizaje: es la posibilidad de abordar un objeto, apoderarse ins-
trumentalmente de un conocimiento para poder operar
con &1, lograr una incorporacidn;

f) telé: es la disposicidn que cada integrante tiene para tra-
bajar con cada uno de los dais (positiva o negativa) en

el logro de la tarea propuesta.

Estas dimensiones se encuentran intimamente vinculadas. Bs de suponer,
. . s . 2 .
por ejemplo, que un alto grado de identificacién(pertenencia) con el proyecto cu-
rricular y un buen nivel de comunicacibn intrainstitucional, permitirdn un mayor
centramiento en la tarea de implementacién (pertinencia). Conjuntamente, ¢l clima
afectivo que se logra a través de las distintas telés, redundard en proceso de

aprendizaje colectivo.

Como puede verse, el plano de los afectos juega un papel importante
en las tareas grupales. Tal como lo expresa Lidia Fernindez de Ruiz (1) "en cual-
quier hecho social encontraremos, ademds del nivel comprensible a partir de los

datos observables, por lo menos dos niveles de significacidén ocultos ..."

Estos niveles son:

a) el psicoafectivo: se refiere a los factores emocionales que estan en juego en

la interaccién entre los sujetos y que influyen en el comportamiento colectivo;

b) el sociopolitico: se refiere a significaciones que tienen como eje a la proble-

matica del poder, entre los distintos grupos —intrainstitucional, interinstitu-

(1) Fernindez de Ruiz, Lidia: ob.cit.
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cional, comunitario, en relacion con la Institucién educativa y con el sistema

social mas amplio- y que se expresan y justifican en el plano ideolégico.

Tener en cuenta ambos niveles supera una lectura simplista, incapaz
de abarcar el conjunto de causas que producen las resistencias surgidas ante una

propuesta transformadora.

Sabemos, siguiendo a Pichon Riviere (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 bdsicas de

resistencia al cambio.

IT.6 Adhesidn y resistencia

En el proceso de institucionalizacion de un proyecto curricular padria Iegar a de-
cirse, muy a primera vista, que su recepcion en la institucidn genera dos Lipos de respuesta; adhe-

sion o resistencia.

Es evidente que estas respuestas estaran condicionadas por el grado de participa-

cién que la institucidén haya tenido en la generacién de dicha innovacion.

Decimos muy a primera vista y docinos respuestas inst itucionales porgue crouams que
nunca las actitudes son tan polares (adhesion o resistencia) y que tampoco la instituciin responde

monoliticamente.

Es decir que la propuesta puade provocar prodomimontomnte albsndn o renitas b,
pero es habitual que se encuentren aspectos con los que se acuerde y otros con Tos que e dicrepae,
Del mismo modo, pueden existir determinados directivos y docentes que acanpomen Lo innovacion y o-

| | y

tros que se resistan a hacerlo.

En estas actitudes de adhesion y resistencia intervienen factores de orden psico-
afectivo y sociopolitico que atraviesan el clim institucional generado por la intraduccidn de un

proyecto innovador.

(1) Pichon Riviere, enrique. Del psicoandlisis a la psicologia social, El proceso grupal. b, Noe-

va vision. Buenos Aires,1975




La respuesta institucional se construye progresivamente en el inter-—

juego de adhesiones y resistencias. Pero es interesante detenerse a analizar cua-

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

la formacidn y experiencia de los docentes, que los hace visualizarse como ins-—

trumentados o desinstrumentados para la implementacion;

la confianza o desconfianza ante la gestion educativa y su continuidad;

la disponibilidad o resistencia a participar en nuevos proyectos ante la situa-

cién gremial particular por la que atraviesa el sector docente;

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

metodolégico, ideolbgico, etc.);

la aceptacidn o rechazo de la comunidad (padres y alumnos);

el grado de participacidén institucional en las etapas de gestacibdn, implementa-

. 4 : 7
cién y evaluacion.

Sintetizando, podria decirse que en la situacion donde predomina la

adhesibén, existe una identificacién con lo instituyente (Nnevo Curriculo) que pue-

de ser de orden psicoafectivo (por afinidad personal - teld psitiva-'con quicnes

proponen lo instituyente, dentro del mismo establecimiento y/o a nivel ministerial)

(o}

de orden sociopolitico. Lo sociopolitico puede tener origen en un acucrdo téc-

ni copolitico (aspectos pedagbgicos, metodoldgicos, ideolbgicos, cte.) o politico-

partidario (con la gestidn responsable de la propucesta).

En la situacién donde predonina la resistencia, ésta puede deberse a

la adhesién a lo instituido o a la adhesibén a otro institvyente. En ambos casos

influyen factores psicoafectivos y sociopoliticos, tal como sucede con la adhe-

sion. Los psicoafectivos pueden estar originados en incompatibilidades personales

-telé negativa- con quicnes proponen lo instituyente y los sociopoliticos concier-



nen a discrepancias tanto de orden técnico politicas como politico-partidarias.
Como es obvio unos y otros factores no son excluyentes, sino que dan en la prac-

tica en forma combinada.

1I.7 Niveles de abordaje de lo institucional

Vamos a definir cuatro niveles que serdn en este trabajo las vias de ac-
ceso al fenémeno institucional (1). Estas definiciones son de caracter meramente
analitico, es decir, representar una construccibén artificial que no permite en la

practica una visualizacion diferenciada.

1. Institucién manifiesta: pertenece a lo formal, descriptivo, es decir que corres-
ponde a la situacidén aparente.

2. Institucibén presunta: es la representacidén fantaseada de los individuos que es-
tan implicados en ella, corresponde al terreno de lo supuesto.

3. Institucién requerida: es la situacién tal como deberia ser para satisfacer las
necesidades reales de todos sus componentes, o sea la deseable.

4. Institucidn real: es la revelada por la explotacidén y andlisis sistemdtico de

las variables y procesos reales que inciden en la situacibén, o sea la existente.

Si bien en términos tebricos la institucién requerida es definida
tal como figura en el punto 3, dado que nuestro interés, no es cn este Caso el el
andlisis institucional en su totalidad, sino en uno de sus aspectos (Lo respuesta
a la innovacidén que plantea el curriculo), vamos a redelinir institucion requeri-
da de acuerdo a aquella que es esperable para satisfacer los objetivos de la nue-

va propuesta curricular.

(1) Corresponden a las cuatro formas de organizacion que, siguiendo a Jaques y Brown,
plantea Aldo Schelemenson en su articulo Andlisis organizacional, aportaciones

para una definicién del objeto y del nivel de andlisis.
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ITI.1 Objetivo General

Realizar un seguimiento de la implementacién del Nuevo Curriculo de
Formacién de Maestros de Educacidén Basica, en las escuelas piloto, detectando
los logros y obstaculos que se susciten, a fin de formular los ajustes necesarios

para extender los primeros y prevenir los segundos.

ITT.2 Objetivos Especificos

- Detectar las respuestas a las exigencias del Nuevo Curriculo que se
generan en los establecimientos, en funcidn de sus particulares es-

tructuras institucionales.

- Colaborar con el equipo que orienta la implementacidn (especialistas
de las distintas areas), en el disefo de instrumentos comunes que
permiten realizar un seguimiento de los aspectos: técnico-pedagogi-

cos y su posterior analisis.

- Observar la interaccibn que se produce entre los especialistas de
las arecas y los docentes de las escuclas, interviniendo para favo-

recer la operativiadad de dicha interaccion.
- Difundir las recomendaciones que apunten al mejoramiento de la pro-

puesta inicial, adecuindolas a las necesidades expresadas por docen-

tes, alumnos, padres y especialistas de las areas.
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IV.1 Introduccibn

Una propuesta de seguimiento de la implementacién de una innovacién se emmarca dentro
los lineamientos de la investigacién evaluativa. Lo que diferencia esta forma de investigar de otras
es que de ella se espera que, a partir de sus resultados, se produzca algin cambio, es decir, se rea

lice una intervencidn tendiente al mejor cumplimiento de los objetivos. (1)

Fn este trabajo dicha intervencién consiste en la formulacion de los ajustes que surjan
del anAlisis de la implementacién -sus logros y obstaculos- en las escuelas piloto, para mejorar las
condiciones de la extensién de la experiencia en 1989, apuntalando los éxitos y previniendo la reite

racién de las dificultades observadas.

Exitos y dificultades que pueden provenir tanto de la formulacion del proyecto, de la

accién de los especialistas o de las diversas particularidades de la implementacién institucional.

Una tarea de esta naturaleza debe apoyarse en una metodologia de caracter cualitativo,
ya que es la mis adecuada para dar cuenta de como se llevan adelante los procesos. No vamos a eva-
luar cuénto se aplica el Curriculo, sino las formas y modalidades que adopta el proyecto en cada ins
titucién. Esta perspectiva, que no excluye el abordaje cuantitativo, permite precisar de una manera

mis ajustada el caricter de los fendmenos que nos proponemos indagar.

Acordamos con Alvarez Méndez (2) en que la polémica sobre los métodos
de investigacibn en ciencias sociales plantea una falsa disyuntiva cuando trata
de valorar la primacia de las técnicas cuantitativas o de las cualitativas, mien-
tras que si las entendemos como técnicas complementarias, permiten abarcar dife-

rentes niveles de un mismo fendmeno.

Pareceria haber acuerdo en que las técnicas cualitativas son las mas
apropiadas para describir aquellas situaciones en las queintervienen una multiplicidad de
variables de alto grado de complejidad, como es el caso de las instituciones edu-

cativas.

(1) Alvarez Méndez, Juan Manuel, Investigacibdn cuantitativa/investigaci6n cualita-
tiva: illna falsa disyuntiva?. Fn: Cook y Reichardt,Mé-
todos cualitatives y cuantitativos en investigacion evalua-
tiva. Editorial Morata, Madrid,1986.

(2) Alvarez Méndez, Juan Manuel,Ob. cit.
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El seguimiento de la implementacién del Nuevo Curriculo se hara du-
rante la etapa I (1988) en las 23 escuelas que se han incorporado a la experien—
cia. En la etapa II (1989) se realizard un seguimiento de caracteristicas simila-
res en las instituciones que se integren al proyecto. El correspondiente diseno

metodolbgico se hard en su oportunidad.

IV.2 Etapa I

IV.2.1. Instrumentos

Del conjunto  total de establecimientos (23) se relevara informacion
que permita detectar las posibilidades y limitaciones con que se encuentran los
equipos docentes en la implementacidn. Se elaboraran a tal efecto distintos ins-
trumentos de seguimiento que serén enviados periddicamente a las instituciones
escolares y que deberén responder de manera autoadministrada los participantes (di-
rectivos y docentes) del proyecto. Estos instrumentos solicitaran informacibén ba-

sicamente sobre:

- perfil de los docentes (antiguedad, capacitacibén, dedicacibn, car-

gos, etc.)
- datos del alumnado (matricula en el Proyecto, por sexo y edad, ocu-

pacion de los padres,etc.)

opiniones docentes acerca de:

a) contenido del Proyecto (metodologico, pedagbgico,etc.)
b) implementacién en el establecimiento
¢) documentos producidos por los especialistas de areas

d) niveles de participacibn

logros y obstaculos

repercusibén comunitaria

modalidad institucional

criticas y sygerencias

I

Esta informacibén serd complementada con las crénicas de viajes que reali-
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zan los especialistas de las 4reas 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 muestral

Conjuntamente, se realizard un estudio en profundidad en una muestra

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

1- geograficos: se seleccionan dos sedes por cada region (totalizan 10) a las que
se incluyen tres mas (de Capital y La Plata) cuya proximidad no dificulta el tra-

bajo de campo

b
|

localizacibén espacial: capital o interior provincial
3- tamano de los establecimientos
4- niimero de divisiones comprometidas en el Proyecto

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

a los objetivos del Curriculo

6- configuraciones institucionales de aceptacibn/resistencia por parte de grupos

o subgrupos.

Se tratard 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 informacibén recogida en los primeros viajes del equipo de es-

pecialistas de areas.

IV.2.3. Visitas institucionales

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

a) entrevistas en profundidad a directivos y docentes
b) consultas a padres

c) observaciones de la vida cotidiana escolar

d) reuniones grupales de profesores

e) reuniones grupales de alumnos.

Para todas estas actividades se disenaran los instrumentos pertinen-
tes que apunten fundamentalmente a recabar informacibén sobre:
- imAgenes y representaciones de los docentes sobre la institucién
- imégenes y representaciones de los docentes sobre su propio rol
- participacibén de docentes, alumnos y padres en el Proyecto
- evaluacibn interna de logros y obsticulos en la implementacidn
- modalidad institucional en la organizacibén de la tarea: estilo de trabajo, in-
terdisciplinariedad, etc.
- interaccidén con los equipos técnicos
- existencia de sociogrupos
- modalidad de comunicacién grupal, intergrupal, institucional
- opinibén de la comunidad sobre el Proyecto
- evaluacién de la implementacién por parte de los alumnos
- vinculos en la institucidén: docente-alumno; docentes-directivos; docentes entre si

- evaluacidn sobre cambios en la modalidad del ejercicio docente.

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

Los cuatro niveles de abordaje de lo institucional (institucibén mani-
fiesta, presunta requerida, existente) representan -como ya se dijo- instancias

analiticas 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 institucidén manifiesta llegaremos fundamentalmente a través de

informacibén secundaria y de los instrumentos autoadministrados.

Es necesario sefialar que estos instrumentos tienen una limitacién cier-
ta, muchas veces planteadas en las distintas metodologias de ciencias sociales,las
complejidades propias de los envios, la dificultad en cumplir los plazos y la li-
gereza con que muchas veces se responde, restan confiabilidad a la informacién re-

levada.

De todos modos, al confrontar esta informacibén con las crbénicas de via-

jes podra ser rectificada y completada.

Las entrevistas en profundidad, las observaciones de la vida cotidia-
na escolar, las reuniones grupales y las consultas a padres permitirdn tener indi-

cios sobre la institucidn presunta.

Obviamente, indagar sobre este nivel sb6lo es posible a partir de una
permanencia en el propio espacio en que se desarrollan las practicas escolares,
observando esta practica e indagando sobre las imAgenes y representaciones de sus

integrantes acerca de la tarea que realizan y el rol social que desempefan.

Para la descripcién de la institucidén requerida, se analizaran los ma-
teriales que sirven de base a la propuesta curricular (Curriculum Maestros de Edu-
cacibébn Basica, sus Fundamentos Tebricos y demids documentos producidos por las dis-

tintas Areas) y las circulares de DINES que acompafian la implementacién.

Si bien sblo en algunos casos existen referencias explicitas a las
caracteristicas institucionales deseables para llevar adelante la propuesta, pue-

den realizarse inferencias del resto de los textos.

Con respecto a la institucidn existente, los perfiles resultaran del

andlisis realizado una vez completada la etapa de recolecciéon de informacién.

De las particularidades surgidas de la interacci6n de estos cuatro ni-

veles institucionales podra construirse una tipologia que permita elaborar las re-
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comendaciones para los ajustes que constituyen el objetivo especifico de este

yecto de investigacibn.
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