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editorial 

"La enseñanza simultánea renace como 
necesidad frente a los requerimientos de una 
demanda dispersa geográficamente ... " "Las 
escuelas unitarias por su mismo patrón de 
inserción en zonas rurales , sufren las 
limitaciones que aquejan a estas últimas:" 
" ... por su misma naturaleza tienen toda la 
fragilidad y toda la fuerza de una avanzada 
educativa en un medio difícil." 

El Director del Proyecto plantea en sus 
"borradores de trabajo" elementos de juicio 

· para estudiar el fenómeno que representan las 
escuelas unitarias, y su relación con los 
problemas de repetición y deserción. Es un 
aporte al análisis de una realidad amplia y 
compleja, que será motivo de investigación 
y puesta en común para aunar esfuerzos en 
el Encuentro a realizarse en la ciudad de 
Paraná (Entre Ríos) el próximo mes de octubre. 
Clarificar el alcance del concepto de "escuela 
urutaria ··.exponer los problemas que plantea 
su existencia, señalar su relación con la 
deserción escolar. indicar algunos interrogantes 
fundamentales, son las intenciones básicas del 
trabajo. 

La deserción esrolar ha sido preocupación 
constante en los planes de operaciones del 
PREBAL. El documento que presentamos en 
la sección Ensayos y Reflexiones bri!lda una 
recolección de trabajos acerca del tema del 
" Estado de los Estudios sobre la Deserción 
Escol:lr en el Sistema Educativo Argentino" 
Toda una serie de investigaciones es analizada 
y·valorada por la autora. 

También los esfuerzos realizados por países 
hermanos, a los cuales está permanente~ente 
abierta nuestra publicación, abren nuevas 
brechas de aproximación a la solución de la 
problemática educativa. La deserción y la 
repitencia son pro~lemas que enfrentan todos 
los países de América Latina. Los investigadores 
del Centro de Perfeccionamiento, 
Experimentación e Investigaciones Pedagógicas 
del Mirusterio de Educación de la República 
de Chile estudian la incidencia de los "grupos 
diferenciales" como factor de disminución de 
las tasas de repetición y deserción en zonas 
rurales y urbanas. 
La entrega de este número coincide con el 
Encuentro a realizarse en Paraná, del que 
hacíamos mención anteriormente. Especialistas 
de países latinoamericanos y de las provincias 
argentinas analizarán la problemática que afecta 
a los sistemas educativos, manifestada en este 
caso a través de las "escuelas de personal úruco" 
y de la "atención simultánea de grados". 
Anticipamos que las conclusiones de este 
Encuentro, urudas a otros trabajos que han 
enviado varias provincias, constituirán parte 
del contenido próximo. Confiamos en que los 
estudios publicados en el presente número y 
los que se incluirán en el siguiente, contribuyan 
a establecer pautas para la implementación de 
políticas y estrategias educativas adecuadas. 
Esperamos la respuesta de nuestros lectores, 
como estímulo en el camino de servicio que 
representa nuestra publicación. 

La Direcrión 
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PUBLICACION DE TRABIUOS 

La Revista Deserción Escolar publicará artículos monográficos, 
informes de investigaciones, informes y conclusiones de 
experiencias¡. Los artículos deberán cumplir los siguientes 
requisitos: 

J ) Ser inéditos y sus autores deberán ceder la publicación con 
exclusividad. 

2) La extensión comprenderá de(; a 12 carillas escritas a 
máquina a doble espacio en papel tamaño oficio. 

3) Los autores enviarán junto con el trabajo su nombre 
completo y una reseña de los datos más relevantes de su 
actividad. 

· 4) Los artículos serán sometidos a la consideración del 
Consejo de Redacción. Lo~ miembros de éste,emitirán 
criterios sobre el nivel científico y la atingencia del 
problema. 

· 5) Las opiniones contenidas en los artículos írrmados son 
exclusiva responsabilidad de los autores. 

6) Cuando el Consejo de Redacción así lo aconseje, los 
artículos podrán ser sometidos a corrección de estilo que 
implique modificación de forma, no de fondo. 

7) Los artículos de ·esta publicación pueden ser reproducidos 
solamente con autorización de las autoridades del PROMEP. 



borradores 
de trabajo 

del director 
del PREBAL ENSEÑANZA SIMULTANEA Y DESERCION ESCOLAR 

L.ic. S. Aleja ndro Ooublier 

l. Enseñanza simultánea: 

A diferencia de la escuela graduada donde se presentan varios subcon­
juntos de niños (tantos como "grados" tenga el sistemaL separados por 
edad-promedio y recibiendo cada uno diferente contenido/ni vel de ense­
ñanza, existe también (y quizá como forma más primitiva en la educa­
ción sistemática) la denominada "enseñanza simultánea". En esta última, 
las caracter!Sticas mds relevantes están dadas por el hecho de reunir en 
un mismo grupo bajo la dirección de un maestro a niños de diferentes 
edades y niveles de preparación. El Docente los atiende simultáneamente, 
haciéndose cargo de una situación que en términos cualitativos, es com­
pletamente diferente y probablemente mucho más compleja que la plan­
teada en la escuela graduada tradicional. 

La enseñanza simultánea re-nace como neces1dad frente a los requeri­
mientos de una demanda dispersa geográficamente o concentrada en pe­
queñas aldeas o villorrios, por lo común ubicados en zonas rurales, y ante 
la escasa cantidad de niños que sin embargo muestran una gran diferencia· 
ción etaria y/o de preparación. 

Acerca de la denominación de las escuelas donde se imparte enseñanz<' 
simultánea, por lo común se las denomina "Unitarias", aunque este mism0 
nombre, en la práctica, enfatice cosas diferentes: 

(a)por una parte, "escuela unitaria" se opone a "escuela graduada", en 
el sentido que en la primera desaparece la noción de "grado" como cri­
terio diferenciador de subgrupos y como estrategia metodológica de 
trabajo en el auta. 
Para Hernández Ruiz• la escuela unitaria es: 
" ... la escuela con niños de diversas edades y preparación atendidos 
por un solo maestro. Porque hay que aclarar esto: una cosa es la escue­
la unitaria y otra ia escuela de un solo maestro. Del mismo modo que 
no hay globalización posible de la enseñanza donde el pensamiento está 
dominado por la idea de las asignaturas, tamroco hay escuela unitaria 

1 Hernández Ru iz, San t iago: "La Escuela Unitaria Completa"; Unesco, 1962. 
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donde la organizac1on es tá presidida por la idea de los grados de una 
escuela graduada completa, como es el caso general de América, con­
tagiado al parecer, parcialmente en Europa": (Cap_ 1, p_ 12/3) 
"No hemos visitado en los úl timos 15 años una escuela de un solo maes­
tro en la que no hayamos experimentado el disgusto de contemplar 
tantas columnas o grupos de niños como grados de escuela graduada 
completa, es decir grados-a1ios o grados-cursos anuales eran admitidos 
~n ell as ... ", " ... cada grado tiene su programa - oficial desde luego -
su expl icación - verbal sin duda- sus "pruebas" mensuales y semestra­
les y su boleta de paS'e para quien "aprueba". Ahora bien, una escuela 
así será una escuela de un solo maestro, no una escuela unitaria; ésta 
ha sido des truida porque su esencia ha escapado a un tratamiento per­
tinaz de la situación didáctica que representd una mentalidad pedagógi­
ca de graduada completa y ultrahomogénca. No entiende, en efecto, la 
escuela unitaria, quien habla de grados en su acepción ordinaria de años 
escolares cerrados y piensa en ellas di organizar su trabajo". (Cap. 3, 
p. 59/60). 

De all í que, para esta concepción, la denominación "escuela de maestro 
ún ico" no refleje lo esencial, puesto que sólo siencio unitaria, es decir, sin 
grados (no graduada) tendrá olviamente un solo maestro atendiéndola. 
Las escuelas unidocentes, en cambio, pueden ser "graduadas" o "un i tarias'~ 

b )por otro lado, "escuela unitaria" se opone a "escuela pluridoccnte ", 
dado que conservando la estructu ra graduada de la escuela tradicional, 
parece recalcar el hecho de que sea un solo docente aquel que asume la 
atención simu ltánea de diferentes subgrupos ubicados cada uno en un 
grado. Es en esa orientación que se plantea la definición de lglesias2: 
"Escuela unitaria es aquella en la que un solo maestro conduce el apren­
dizaje de niños de diferentes edades y niveles. Cuando esta escuela fun­
ciona con la totalidad de los grados que integran el plan de la enseñanza 
primaria, se la denom ina escuela uni taria completa. Pero si en ella faltan 
grados, sencillamente se la distingue con el nombre de ESCUELA UNI­
TARIA INCOMPLETA" (p. 7}. 

Y al comentar la organización de la escuela rural No 11 en la Provincia 
de Buenos Aires - Argentina, refiere lglesiasJ: 

"Las escuelas rurales de la Provincia de Buenos Aires tienen el programa 
común a todos los establecimientos elementales ; pero ante el insoslaya­
ble problema de la escuela unitaria, de tan alto porcentaje, es ya inevi­
table una cláusula de dicho programa general au torizando al maestro 
único a escoger los t ítulos que considere esenciales para organizar su 
propio plan de trabajo. 
Apoyándonos en esta pauta oficial, fuimos organ izando un temario 
básico dentro de los 1 ímites que recuadran toda nue~tra empresa pe-

2 Iglesias, Luis. "Talle r Pedagógico de Escuelas Rurales Unitarias"; Gobierno del 
Estado de Veracruz (México); 1975. 

3 Iglesias, Luis: "la Escuela Rural Unitaria"; Nueva Biblioteca Pedagógica; Edic io­
nes Oasis (México); 3ra. ed. 1973. 
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dagógica, tales como: el programa estatal común a todas las escuelas; 
los intereses, las necesidades y las realidades biosociológicas del niño 
campesino; las condiciones didácticas de la escuela rural unitaria con 
siete grados y un solo docente ... " (p. 28) . 

En esta concepción, la~ caracrer ísticas especiales de la demanda hacen 
que surja una escuela con estructura gradual similar a la urbana, aunque 
la diferencia básica se manifiesta por la existencia de un solo maestro y 
obviamrnte la introducción de estrategias de enseñanza adaptadas a dicha 
reducción . 

El siguiente cuad ro presenta una visión sintética de los ejes de oposi­
ción antes. citados. 

Presencia de 
GRADOS 

NO 

Presencia 2 ó más 

de 

MAESTRO 1 z y 

La definición de escuela unitaria completa, según el criterio de Hernán­
dez Ru iz se resolvería por la oposición (Z-Y), mientras que para Iglesias 
la contraposición estaría entre (X-Y). 

Avanzando un poco más en el tema, la enseñanza simultánea (en cuales­
qu iera de las posiciones an tecitadas) presenta otro problema clave de or­
ganización: el de la clasificación de su alumnado. Más allá de la noción 
de " unidad'' que plantea Hernández Rui z, es eviden te que resulta difícil 
suponer que en el mismo proceso de enseñanza-aprendiza, se trata siem­
pre al grupo como un todo indivisible; en otros términos, la práctica qia­
ria hace absolutamente neces,ario dividir al grupo original en di ferentes 
subgrupos en base a cierto criterio. La diferencia quiza radique en el he­
cho de contraponer una clasificación "externa" a la escuela y "fija" - la 
clasificación por " grados"- a la clasificación "interna" creada en cada 
momento por el docente de acuerdo con sus necesidades, y por tanto 
"Dinámica". 

Pero la clasificación del alumnado no sólo t iene sentido para cada ac to 
pedagógico de transm isión de conocim ientos, sino que está asociada con 
ciertos patrones que por definición deben ser "fijos"- que hacen al ré­
gimen de promoción para la evaluación de los progresos realizados por los 
al umnos. Desde este punto de vista, un escolar puede pasar de un "grado 
a otro", de un "nivel al otro", de una "etapa a otra", de un "estadio a 
otro", pero en esencia deben fijarse normas para decidir ese paso. Y en 
ese sentido, se borran relativamente las diferencias precedentemente ex-
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puestas porque si bien Iglesias, en función rlc un encuadre n\!cesar io de la 
tarea escolar se aviene a la clasificación tradicional por "grados·; tampoco 
escapa Hernández Ruiz4 a esta necesidad, puesto que apoyado e n el cri­
terio del pedagogo Fernando Sainz, acepta la agrupac ión según "grado de 
posesión de/lenguaje", afirm ando a continuación: 

"Aplicando este criterio a la escuela unitaria y respetando la costum­
bre clásica de los tres grupos o secciones en. que pueden dividirse los 
alumnos, se nos ocurre la división así: Primera sección: niños que des­
conocen el artificio del lenguaje y a los que se llama comúnmente anal­
fabetos; Segunda sección: niños iniciados en la lectura y escritura ... 
pero que no pueden aú n servirse de o tro libro que el de lectura; Ter­
cera sección : niños a quienes el maestro puede entregar el libro de ma­
terias, como aux iliar en el estudio e instrumento ocasional de trabajo". 

Y esta clasificación por el lenguaje, que es netamente "iné'rumenta/" 
dado que se concibe a éste como "herr~nienta de acceso" al saber- se 

complementa con o tra más refinada y com pleja, para el caso del aprendi­
zaje del cálculo: aquí Hernández Ruiz divide a sus alumnos en 1 O (diez) 
subgruposs. 

En sfntesis, la enseñanza simultánea a niños de diferentes edades y ni­
vel de preparaciil exige en primer lugar la implementación de alguna for­
ma de enseñanza sectorizada particu/arizada6, sea concibiendo como uni­
dades a cada uno de los alumnos, o a cada uno de los subgrupos que la 
necesidad haga surgir. En segundo término, el establecimiento de un cier­
to número de normas fijas y claras que posibiliten la existencia de un ré­
gimen de promoción, que definiendo "escalones" permite visualizar el 
progreso del alumno dentro del sistema, y que posea "reglas de traduc­
ción" ante el eventual contacto (por "pase" de alumnos) con la escuela 
urbana. 

2. Algunos problemas que plantea la "escuela unitaria" 

Si bi en la "escue la unitaria", cum ple en real idad una tarea de im por­
tancia en lo que hace a la "escolarización" de niños provenientes de sec­
tnres rurales, no debe ocu ltarse que presenta simultáneamente una serie 
de deficiencias, que a cont inuac ió n se procederá a enumerar (sin por ello 
intentar exponerlas en su totalidad): 

(a) calificación del person~l docente: la experiencia parece haber demos­
trado que la escuela rural, particularmente la de t ipo "unitario", presenta 
serias fallas en cuanto al nivel de calificación profesional de su personal, 
estando este último hecho directamente correlacionado con e l nivel o ca­
lidad de vida de la zona donde se insertan dichos establecimientos. Este 
problema, más a llá de la innegable vocación de servicio de muchos maes-

~ Hernández Ruiz, S. ; op. ci t. Cap. 111 (p. 67/8). 
s Hernández Ruiz, S.; op. cit. Cap. 11 1 (p. 71/2): 
6 Se evita el término "enseñanza individualizado" pa ra no arrastrar otras conn ota­

ciones que las estric tamente organizativas. 
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tros, es netamente estructural, y su aná lisis puede ser dividido en do~ mo­
mentos: 

(a.1.) reclutamiento y . asignución (destino) del personal docente: la 
preferencia de lugares más cercanos a los núcleos urbanos y/o que cuen­
ten con comodidades y servicios óptimos hace que los cargos vacantes 
en escuelas unitarias, sean generalmente ocupados por personal docente 
con poca experiencia (y por ende con bajo "puntaje" para poder tener 
prioridad en la elección de escuelas). • 

Tedesco7 dice al respecto que el " ... mercado de trabajo docente re­
vela que los puestos en escuelas de áreas marginales actúan como puestos 
de entrada a la carrera del magisterio"" ... y que desde al lí, presionan y 
buscan sistemáticamente su traslado a escuelas mejor localizadas" (p. 20). 

(a.2.) capacitación y perfeccionamiento en servicio del personal do­
cente: en primer lugar, la capacitación y/o perfeccionamiento en ser-

, vicio tradicional o de tipo presencial sólo es posi ble o bien cerrando 
temporariamente la escuela (y con ello creando condiciones para una 
deserción funcional) para que el maestro de escuela única pueda asis­
tir a tales cursos, o bien sacrificando .fines de semana o períodos de 
vacaciones. Por otra parte, la introducción de la educación a distancia 
~n las escuelas unitarias rurales sigue siendo todavía una utop ía en la 
mayor parte de los países latinoamericanos. 

(b) situación de soledad del personal docente: es bastante conocido el 
hecho de que las escuelas de personal único suelen asentarse en parajes 
relativamente aislados o en comunidades muy pequeñas (donde incluso 
suele faltar la presencia del hombre adulto, por lo común trabajador mi­
grante en busca de sustento). En esta situación, un docente con un nivel 
de preparación y expectativas vitales a veces significat ivamente diferentes a 
la población del entorno, suele sufrir un hondo sentimiento de soledad. 
El no poder compartir con otros miembros de la comunidad, aspectos 
valorados en su propia vida, el temor permanente de " estancarse" o "em­
brutecerse'' en un medio donde aparentemente no ex iste un desafío in­
telectual para superarse, el contacto lejano y la mayor parte de las veces 
infrecuente con miembros de su propio sistema (otros maestros, supervi­
sores, autoridades), conforman un panorama bastante desolador, particu­
larmente para maestros jóvenes y poco experimentados. Como resultado 
de todo esto y lamentablemente sin poder evaluar cuantitativamente la 
proporción de tales problemas, se han reportado casos de alcoholismo, 
prostitución, uniones conyugales mal avemdas (realizadas simplemente 
por cumplir una formalidad social o religiosa), afición desmedida a los 
juegos de azar (con a veces compromiso del propio patrimonio personal 
y la consiguiente dependencia por deudas), etc. Si bien estos hechos por 
un lado mimetizan o contribuyen a adaptar al docente a su medio, por 
otra parte constituyen conductas, que resienten ante sí mismo y los de­
más la imagen de "autoridad" que comúnmente se asigna al maestro. 

7 Tedesco, Juan C.: " Capacitación de edu cadores para áreas marginales" ; Ofic ina 
Regional de UNESCO, <;h ile, marzo 1982. 
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(e) restricciones para el cumplimiento de parafúnciones l!ducativas: la es­
cuela, especialmente en medios socio-económicos depr im idos cumple 
habitualmente un conjunto de parafuncioness que aseguran relativa­
mente la asistencia del alumno y contribuyen a mejorar el rendimienll' 
de los mismos. Pero, por un·a parte la carencia de recursos que el Estado 
pueda aportar (sobre todo en zonas ru rales de países en vías de desarro­
llo), por la otra el estado de pobreza en que la misma comunidad suele 
hallarse y en tercer lugar la carencia de form ación en el docente en lo que 
hace a estrategias para el desarrollo comunitario, son generadores natu· 
raJes de sentimiento de "impotencia", que con el tiempo pueden trans­
formarse en "quietismo y resignación" o en ''inconformismo" y "violen­
cia". Más allá del hecho qué el docente cumpla su función con carencias 
sensibles desde el punto de vista profesional , aparece como complemento 
esta situación en la que el maestro tampoco pueda e¡ecutar, a veces ni si­
quiera minimamente, las parafunciones que de su escuela - y de él como 
persona·- son esperadas por la comunidad en la que se inserta. Este déficit 
en ambos sectores produce también efectos "boomerang" en lo que hace 
al poder de atracción de la escuela (q ue tiende a disminuir}, a la capaci­
dad de retención del alumnado (que se debilita sensiblemente) y a la tasa 
de repetición (que se mantiene elevada}; de este modo todas las falen­
cias en funciones y parafunciones, se trasladan y reaparecen con efectos 
visibles sobre el alumnado que tiene a su cargo, afectando por lo común, 
en forma negativa la autoestima del docente. 

3. Deserción escolar en escuelas unitarias: 

Las escuelas unitarias por su mismo patrón de inserción en zonas rura­
les, sufren las limitaciones que aqueian a estas últimas. Bajo nivel de vida, 
.!eficiente situación sanitaria, condiciones de trabajo inadecuadas, débil 
desarrollo agrícola constituyen características que al afectar a comu nid.t­
des y fam ilias entorpecen sensiblemente la tarea de una escuela, q11c ya de 
inicio, tampoco cuen ta con los antldo tos necesarios para hacer frente a 
dichos problemas sociales". A pesar de los problemas descritos - afirma 
Martín9·_ la escuela continúa siendo una célula cultural primordial en el 
medio rurai y una referencia social importante. Existe en América Latina 
y el Caribe una valiosa tradición que lo confirma. Sus limitaciones, y en 
muchos casos, su baja productividad no pueden imputarse sólo a ella : por 
una parte, han faltado poi íticas sectoriales claras a corto y largo plazo 
as( como pl anes adecuados y recursos suficientes en cantidad y calidad 
para mejorar su eficiencia. Por otra parte, desde el punto de vista global 
no ha existi.do eri la mayoría de los ·casos, un estilo de desarrollo rural 

8 Doublier, S.A.: Revista "Deserció.n Escolar" N• 10 (p. 14); Proyecto Mul tinacio­
nal para el Mejoramiento de la Retención Escolar Básica en América Latina 1 
OEA- M in. Educación- Argen tina (ISSN - 0326-2863). 

9 Martín, Fernando: Antecedente para el diseñ~ de estrategias de educación rn 
zonas rurales en el marco del Proyecto Principal de Educación ; UNESCO- Docu­
mento RURIREGPPI82-3 ; oc tubre 1982. 
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coherente, integral y equitativo del cual deben derivar escuelas, tipos de 
escuelas o centros escolares concordantes" (p. 9) . 

La importancia cual itativa y cuantitativa de las escuelas uni tarias, es­
pecialmente (aunque no sólo) en los países en vías de desarrollo queda 
reflejada en estas afirmaciones de Iglesias •o: 

" . . . en términos generales puede esperarse que por varias décadas la 
tercera parte de las escuelas primarias de l mundo seguirán siendo aten­
didas por un solo maestro" (p. 3). 
"Aunque parezca paradójico, allí donde un alto índice de escolaridad 
está sostenido por la prol iferación de escuelitas mínimas, se está docu­
mentando un indiscutible esfuerzo por dar a la enseñanza primaria 
el más amplio y eficaz impulso, por el más adecuado cami.no" (p. 3) . 
Para da r sólo un ejemplo, se presentan a continu;¡ iñn rlato~ referen1 c-~ 

a escuelas unitarias en Argentina: (ver Cuadro 1, pág. 12). 

Tal como puede apreciarse, en un país como Argentina, donde el por­
centaje de población urbana se si túa alrededor del 80%' ' resulta significa­
tivo que una quinta parte de sus escuelas sean de personal únicc (o unita­
rias). En parte explica este fenómeno el hecho de ser un país con poca po­
blación, en relación a la extensión de su territorio (aproximadamente 3 
habitantes por km2); de all í que las escuelas unitarias sean indispensab les 
para cubri r la demanda en vastas zonas casi deshab itadas. 

Estas referencias sirven como necesar ia in troducc ión al tema de la de­
serción escolar y otros indicadores de ineficiencia tales como potenciali­
dad y repi tencia. 

La escuela unituria por su misma natumleLa tiene toda la fragilidad y 
toda la fuerza de una avanzada educativa en un medio dif/cil. Le cabe la 
complicada tarea de actuar sin fallas, o por lo menos sin grandes defectos 
visibles. No debe olvidarse que, en un contex to como el rural particu­
larmente en las áreas de inserción de este tipo de establecim iento educa­
t ivo- esa escuela es la única opción; no hay otra para elegir. No hay una 
mejor ni una peor : senci llamente es la única; con un único edificio, un 
único programa, un ún ico maes tro. 

1) Tanto en las pequeñas comarcas aisladas como en las grandes exten­
siones con poblacjón dispersa la "potencialidad" !>e evalúa por referencia!> 
personales (a menos, por supuesto que se haya imr lementado a nivel Sis­
tema, algún procedim iento regular de relevamiento de la población en edad 
escolar. Ej. : censo) , rs decir a través de la transm1~ión oral de los ''velinos" 
que hacen saber al maestro tuántos niños, de qué edades y en qué casas 
están localizados. A partir de es te punto queda, por un lado, la huena dis­
posición y el contar con los recursos mín imos para que las familias decidan 
fi nalmente incorporar a sus hijos al sistema educativo; por otra parte, pue­
de hacerse necesaria la intervención personal del docente <1 fin de motivar, 
apoyar o promover la escolariLación entre la gente de la comunidad rural. 

:o lglc,i•s, Lu1s: Pedagogía ucadora (tomo 1); Ediciones Bdch , Hs. /\,., 1973. 
ll UN ICE F , Dimensiones de la pob retd en América Lat ina y el Caribe; Pu nto 7 ; Po­

blación urbana y rura l. (Los datos para e l año 1970 dan u n 71!,5% de población 
urband). Editor F. Galdamcs, abr il 1982. 
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CUADRO 1: ESCUELAS UNITARIAS EN LA 
REPUBLICA ARGENTINA 

Fuente: Encuesta del Proyecto Multinacional para el Mejoramiento de la 
Retención Escolar en el Nivel Básico en América Latina (PREBAL) (junio 
1983). 

Total de Total de %de Total de 
Provincia Escuelas Escuelas Escuelas alumnos 

Primarias Unitarias Unitarias matriculados 

BUENOS AIRES* 5110 1098 21% --
CATAMARCA 435 116 

1 

27% 1775 
CORDOBA 2151 618 29% 9266 
CORRIENTES 919 125 14% ' 2669 

1 ' 
1 

CHACO 971 71 7% 
1 

1308 
CHUBUT 184 6 

1 

3% 81 
ENTRE RIOS 1325 386 29% 5532 
FORMOSA 405 82 20% 5994 
JUJUY 384 58 

1 
15% 1266 

LA PAMPA 227 77 1 34% 1 926 
LA RIOJA 334 142 

1 

43% 1 2220 
MENDOZA 702 6 ... % 55 
MISIONES 715 21 1 3% 509 
RIO NEGRO 1 295 35 i 12°10 688 
SALTA 814 150 

1 

18% 

1 

3937 
SAN JUAN 349 22 6% 376 
SAN LUIS 473 174 

1 

37% 2504 ¡ 
1 

SANTA CRUZ 67 3 

1 

4% 37 
SANTA FE 1935 639 33% 

1 
12294 

SANTIAGO DEL 
ESTERO 

1130 201 18% 4283 

TIERRA DEL FUEGO, 
ANT. E ISLAS DEL 15 3 20% 1 20 
ATLANTICO SUR ' 

TUCUMAN 667 10 1% 1 150 
-

TOTALES* 19607 4043 21% .. -
.._______ ___ 

~--

*NOTA: NEUQUEN no t1ene escuelas unttarias. 
BUENOS AIRES, datos prO\Iisorios. No sumtn1stró núml'rO de alumnos 

mat ncu lados. 

14 

TOTAL de alumnos matriculados sin contar Provmcia ele Buenos Aires 
55.890. 
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Si bien esta última misión deber(a ser demasiado difícil en una pequeña 
vi lla campesina, es probable que se complique si e l docente muestra dife­
rencias culturales acentuadas con la misma, o una actitud negativa, o sim­
plemente -salvados estos inconvenientes- se encuentre frente a uria pobla­
ción muy dispersa geográficamente, donde la idea de "comunidad educa­
tiva" resulta tan inasible como en las grandes ciudades. En este último pun­
to Hernández Ruiz 12 adopta una estrategia particularmente agresiva; al 
referirse a la necesaria "conquista del alumno" afirma: 

" ... la escuela no tiene opción: su única reacción adm isible, en cuanto 
nacida de su propia función histórica y social, es lanzarse a la conquista 
del alumno, fundada en la idea moral y legal de que todo niño de 6 a 12 ó 
14 años le pertenece como tal ". 

"La conquista del alumno por ellas (las escuelas unitarias) puede tra-
duc irse rápidamente en los siguientes resultados: 

1) Extirpación del ausentismo por medio de la inscripción en el Registro 
Civi l; reclamación de los alumnos que no se presenten y denuncia for­
mal a las autoridades locales y municipales, con copia a la Inspección 
y al Ministerio de Educación, sobre todo en los casos de niños analfa­
betos menores de 9 años". 

2) En segundo término y asociado con lo anter iormente expuesto está 
el problema del abandono prematuro de la escuela; que puede ser tempo­
rario y por ende conducir casi con seguridad a la repitencia o definitivo, 
habitualmente denominado deserción . Superada ya la primera etapa, que 
supone matricular al niño en la escuela, el segundo problema radicada 
en la capacidad que tenga esta última o la familia o la comunidad o una 
particular combinación de ellas para que el alumno pueda seguir asistiendo 
con regularidad. Aquí nuevamente nos encontramos con explicaciones al­
ternativas que tratan de dar cuenta del fenómeno desertivo : por un lado 
aquellos que apuntan a las causales exógenas al sistema (nivel socio-eco-

\ 1 nómico de las famil ias, deficientes condiciones sanitarias, ".cultura de la 
pobreza", trabajo iofantil, etc.) y por el otro las que enfatizan los deter­
minantes endógenos (desajuste curricular, falta de infraestructura, bajo 
nivel profesional, rotación, e tc.). La práctica cotidiana demuestra que 
ambos factores -externos o internos al sistema- se asocian y por ende 
se hace riesgoso tratar dichas explicaciones como opciones mutuamente 
exc luyentes. En lo que hace a las escuelas unitarias ·-y para evitar repetir 
todo lo que se ha dicho en materia de causales - éstas comparten los fac­
tores desertógenos propios de las tonas rurales deprimidas socio-ectJnó­
mica y culturalmente. En lo que hace a determinantes específicos, debe­
ría hacerse una distinción previa referida a la ubicación de las escuelas 
unitarias dentro del medio rural : a) aquellas que están localizadas en pe­
queñas comunidades por lo común bastante aisladas de los centros urba­
nos y b) escuelas que cubren un área geográfica ampl ia, pero con pobla­
ción dispersa. En las primeras (a) actúa fundamentalmente como causa 
contribuyente todo motivo dr difrrcncia conflictiva entre la comunidad 

12 Hcrnánde7 Ru it, op. cil.; p. 3/. 
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y el docente, puesto que afecta directamente la relación de convivencia 
diaria, agravado por el hecho de que las familias no tienen otra escuela 
como opción. Y entonces la alternativa queda reducida a sacar al docen· 
te o sacar al alumno. En las segundas (b) la principal causa contribuyente 
es la distancia hogar-escuela y la accesibilidad a esta última. El tiempo em­
pleado en ir y venir a la escuela, más los recurso~ necesarios (caballo, mu­
la, bicicleta, bote, lancha, o algún tipo de vehículo motorizado) son fac­
tores más bien disuasivos que estimulantes de la asistencia. La ausencia de 
caminos y/o los riesgos eventuales del trayecto (delincuentes, alimañas, 
zonas anegadizas, arenales, pasos o caminos en alturas, etc.) tienden a 
influir en el mismo sentido. 

3) En tercer lugar, el hecho de la falta de progreso por parte del alum­
no puede traducirse en repitencia, para una escuela unitaria con estructura 
graduada y en desaprovechamiento y lentificación para una escuela uni· 
tari~ no graduada. La asociación entre repitencia y deserción, es también 
compartida por este tipo de escuelas, para las cuales resulta entonces Je 
capital importanc ia contar con personal docente capaci tado, amén de los 
apoyos convencionales (1 ibro.s, útiles escolares, etc.). Dice Hernández 
Ruiz13: 

"Freno a la deserción en el recinto mismo de la escuela, a fin de supri · 
mir el único pretexto irreplicable de los padres: la falta flagrante de 
aprovechamiento". 
" ... el campesino positivista y pragmático desde antes de que nacie­
ran Augusto Comte y john Dewey, tiene una razón de solidez barro­
queña: "el chico lleva seis meses yendo a la escuela y no ha aprendido 
nada; entre esta nada y lo poquito que puede hacer a mi lado, la elec­
ción no es dudosa: me llevo al chico". 
"No se lo dice al maestro por miramiento; pero actúa de acuerdo con 
ella, y cada actuación de esta clase es una deserciÓn y un golpe al pres­
tigio profesional del maestro; se pone con ello en marcha un mecanis­
mo de la deserción, cuyo origen se halla en la escuela misma". 

Iglesias 14 cita un conjunto de consideraciones sobre el desarrollo del 
Taller Pedagógico de Escuelas Unitarias Completas (Pátzcuaro, México, 
noviembre 1974). de las cuales se extrae el siguiente párrafo : 

"Resulta también indispensable que esa escuela sea dotada con gene­
rosidad de todos los elementos, instrumentos y materiales que su es­
pecial contextura exige. Es sab ido que las pequeñas escuelas general­
mente funcionan en comunidades carenciales, tanto en lo social-econó­
mico como en lo cultural". "Un largo listado podría detallarse al res­
pecto referente a capítulos de provisión como mobiliario, librería, jue­
gos, instrumental didáctico, literatura infantil, herramientas, cte.". 

13 Hernández Ruiz; op. cit., p. 38. 
14 Iglesias, Luis: Taller Pedagógico .. . ; op. ci t. (p. 141 ). 
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4. A modo de epílogo: 

Queda una gran cantidad de temos, que por las limitaciones naturales 
de todo art/culo, caen en principio túera de lo intención del mismo. No 
obstante, se citarán olgunos de ellos: 

a) Programas: ¿debe la cswelu unitaria contar con un programa especiol, 
adoptado no sólo a la zona sino al hecho de ser un solo docente el 
conductor del proceso de enserianza-aprend izajc? ¿cuá l es la experien­
cia recogida en esta materia? ¿En qué medida puede habl arse realmen­
te de una enset'ianzu simultánea.' 

b) Número de alumnos: i Cual es el número óptimo de alumnos con que 
debe trabajar una escuela unitul'iu? ¿Puede el adelanto tecnológico o 
las innovaciones en técnicas de trabajo grupal incrementarlo? ¿cuáles 
son los límites? 

e) Destino de las t'scuelas uniturias: <.011t; sucede cuando una escuelu uni­
taria aumenta de tamatio? ¿Debe agregar más maestros y pasar a una 
estructura graduada? ¿Es conveniente asociar escuelas unitarias en re· 
des o nucleamientos7 ¿cuáles son las dificultades rea les que esta trans· 
formación traerr'a? 

d) Capacitación docente: ¿ E>.ige el maestro de eswela unitaria cma for­
mación especial, significativamente diferente de aquella dada a los do­
centes de escuela graduada? ¿cómo implementaf"'~temas de capac i-
tación a distancia? · 

e) Tipo de alumnos: Dado que la escuela unitaria es la única alternativa 
de escolarización en una determinada zona, ¿debe discr iminar a los 
alumnos que incorpora de acuerdo con ciertas características persona­
les (por ej.: ¿sería conveniente que aceptase disminuidos físicos, inte­
lectuales inmaduros o perturbados emotivos?) que los transforman en 
"derivados" en las escuelas graduadas completas? 
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Simultaneous Teaching a.1d Dropout 

l. Simuluneous Tcaching 
Simultoneous Teachim¡ means a class for children o! different age and 

or dilferent ocademic leve/. 
This type of teachiny answers the demands of the popufotions scattered 
in rural oreas nr concentrated at sma/1 vi/lages. The schools where 
simultaneous teaching is proctised are cal!ed "unitary schools" though 
this name refers to ditferent concepts: 

a) "Unitary" school opposes "graded" school. 
b) "unitary "school opposes schoo/ "with many teachers" 

Simultoneous teaching offers another key problem: how to clossify the 
pupils for teaching purposes. This requires the implemento! ion of sorne 
kind of spec ial teachinq cither by considering each pupil or each 
subgroup a unit. 11 also requires rules facilitoting promotion. 

2. Some specifications about "unitary" scnools 

a) Teachers' Qualifications : experience has shown that rural schools 
do not ha1'e teachers specia/ly qualified for the position. 

b) Teach~rs' Remoteness from urban centres-: "unitary" schools tend to 
be set up in 1 ery distcmt places thus producing a srrong feeling of 
lonelines., in the teachers. As a consequence, olcoholism, 
prqstitution. gambling ho1 ·e been reported omong them. 

e) Limitati~ns a) to para-educational activities: The teacher connot 
perform para-educational activities. This affects the teacher's self­
respect ond, consequently, the pupils' image of the teacher. 
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J. Oropout in "unitary" schools 

"Unitary" school~ are both weak and strony considering the 
environmen/ lhey hove lo deo/ with. 

l. "Potenliality" may be usscssed through the neighours' oral 
transmission o( !he si/ualion: number o( childrcn, their oye, lheir 
address. 

2. The second prohlem /ies in /he abilily o( !he schoo/, the (ami/y or 
!he conllllllllily lu nwke !he children yo lo school. 

J. Thc lhird prohlcn1, lics in repelilion, waslaye 01· de/ay. 

4. Rrsumé 

There ure nwny rdated subi('CI' !el/ wilhou/ dis( us~ion in thi~ puper 
duc lo reusom u! spu, c. Sume u/ thc111 are: 

u) Syllabusrs: should ''u11itwy · ·S( lwo/) hal '(' speciu/1_1 udupled 
sy//abuses? 

h) Organization : ll 'hullwppcm whcn "tllll/cJI)' " -'chool$ becO!IJC /aryer 
di!(' /O U /w !JL'f 111111/hl'r o( pupi/s U/ /1'/ldill_(j /!JL'/11? 

e) Typr of nupils : shou/d /euchcrs discrimina/e umony the pup 1) by 
/lwir pe1 .unul charac/cri.·tics:' 
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PLUS .ULTRA 
~ 

EN LA EOUCACION 
Una editorial argent1na a: ;erv icio de la r:ultun; ibe roameri( ana. 

La matética. Teoría de la enseñanza y ciencia 
de la educación, de Ricardo Bruera. 

Ln búsqueda de una necesaria armonización 
de los dos niveles de la educación : el teórico 
y el práctico, para que no haya disociación 
de principios y fines, procesos y operaciones 
de enseñanza, con el indispensable fondo 
conceptual. 

La comunicación docente-discente. D!dáctica, 
observación y práctica de la enseñanza, de 
Osear D. del Rosal. 

Propuesta válida para recorrer el ámbito de 
la comunicación docente-discente, con el 
propósito de descubrir las. enormes posibili ­
d<~des que la comunicación ofrece al docen­
te, con los desarrollos prácticos que comple­
mentan el texto. 

Actividades de expresión en las celebraciones 
escolares, de Alfredo Natalio Fernández. 

Gur'a completa que abarca un variado pro· 
grama de ejercicios de preparación, montaje 
y actuaciqn, acompañado d '! textos ¡:¡menos. 
ágiles y de fácil rea lización. Utilísimo para 
el maestro. 

Manual de Periodismo, Teoría y Técnica de la 
Información, de Eugenio Castell i. 

Pasada la época del periodismo empírico, 
en esta obra se exponen los principios de 
un periodismo que no sólo registra los he· . 

Viamonte 1755 · (1055) Buenos Aires 
Tel. : 44-6605/6694/6788 

chos, sino que los sitúa en el apropiado con· 
texto cultural , social , económico, etcétera . 

El lenguaje usado para persuadir : La propagan­
da y su aprovechamiento escolar, de María 
del Carmen Osorio. 

Estudio riguroso del mensaje de la propagan· 
da y las técnicas de persuasión en los distin­
tos tipos de imágenes publicitarias. 

El taller de escritura, de Gloria Pampillo. 

Propuestas que conducen a la creación de 
textos expresivos-imaginativos en la labor es· 
colar primaria y secundaria. 

Teatro: arte y comunicación. Actividades de 
clase, de M. R. Pardo Belgrano, N. A. de 
Doublier, M. A. Bonilla, M. Heguiz y S. Re­
becchi. 

Un enfoque teatral , de divulgación en plano 
teórico y de apertura en el práctico, que ser· 
virá de estímulo para futuras realizaciones de 
los docentes y rescatará al teatro en su ver· 
dadera esencia de recreación vital. 

Claves para el Cuento, de Alba Omi l y Raúl Al­
berto Piérola. 

A partir de la pregunta: ¿Qué es un cuento?, 
los autores brindan un cuidadoso trabajo en 
el . que analizan la historia, sus característi· 
cas y sus relaciones con la cultura. Ilustra· 
do con abundantes ejemplos, este libro es un 
manua l utilísimo para los que se interesan 
por el más antiguo género literario. 
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ESTADO DE LOS ESTUDIOS SOBRE LA DESERCION ESCOLAR 
EN EL SISTEMA EDUCATIVO ARGENTINO* 

1 ntroducción 

A fines del siglo XVII 1 y durante todo el si­
glo X 1 X Jos sistemas sociales de los países occi­
dentales vieron aparecer una nueva institución 
social: los sistemas escolares. La Argentina no 
fue la excepción, y es así que el proceso de or­
ganización nacional, que tuvo lugar a partir de 
la década de 1860, incluyó la gestación y orga­
nización de nuestro sistema educativo. 

Para tomar una fecha y ubicarlo en el tiem­
po se puede deci r que fue en 1884 - con la san­
ción de la Ley 1420- cuando quedó estableci­
do, no porque antes o después no hubieran 
acciones en este sentido, sino porque la im por­
tancia organizativa, formal y cuantitativa de es­
ta ley bien m~,;rece que se la tome como dato 
ilustrativo de la aparición de nuestro sistema es­
colar. 

Es cosa harto conocida el hecho de que este 
sistema no tomó para su estructuración los da­
tos de la realidad del país, sino que más bien se 
estableció para un sistema social que constituía 
el modelo de país que en ese momento se esta-

*Para la elaboración de este documento se han reco­
lectado los trabajos sobre el tema de los cuales se tuvo 
conocimien to y acceso. El material de base se detalla 
en la bibliografía adjunta. Si bien es posible que exis­
tan otros cqudios que no han s ido detectados, se ha 
considerac.Jo que el cuerpo reunido abarca traba jos re­
levantes y conocidos. No obstante, junto con el inte­
rés de difundir sus conclusiones, existe también otro 
pa_ralelo de validarlas con mayor can tidad de material 

Lic. Inés Aguerrondo 

ba gestando. Por ello, más que responder a las 
realidades concretas y específicas constituyó 
un molde que debía hacerse funcionar de cual­
quier manera. Las metas de escolar ización y al­
fabet ización de toda la población, utópicas en 
momentos en que se incorporaba al 15% de la 
población en edad escolar, funcionaron como 
ideas-objetivo que orientaron la poi ítica educa­
tiva nacional durante mucho tiempo y quemo­
vilizaron fondos, personas, etc., en aras de su 
cumpl imiento. Durante muchos años se creyó 
que bastaba con levantar la escuela y poner el 
maestro adentro para escolarizar y alfabet izar 
a la población circundante. Es recién en la déca­
da del 30 de este siglo - cincuenta años des­
::>ués cuando se empieza a tomar conciencia 
de que aún cuando se escolarice a la gran mayo­
ría de la población, el problema de la educación 
no es tá resuelto porque los chicos se van de la 
escuela mucho antes de terminar su ciclo obli­
gatorio; de hecho, prácticam epte sin haberse 
instrumentado en la lectu ra y la escritura que es 
el mínimo objetivo c¡ue puede plantear~e el sis­
tema educativo. Ya la Primera Conferencia Na-

emplrico, si él ex tsttera. En este sent ido, la presenta­
ción de es te trabajo tiene como función mover a la 
u iscusión fructlfera sobre un tema fundamental ha­
ciendo las veces de un documento de base sobre el 
cu al trabajar. Este estudio fue realizado por la Lic. 
In és Aguerrondo, Jefe del Departamento de Informa­
c ión e Investigación Aplicada, como parte de sus 
dCtividades en el Sector Planeam iento del Ministe­
rio de Educación de la Nación. 

23 



cíonal sobre Analfabetismo que se reunió en 
1934 con la asistencia de todas las provincias y 
territorios nacionales tuvo por objeto analizar 
el problema planteado por la imposibilidad de 
las provincias de hacer descender sus índices de 
analfabetismo más allá de ciertos límites •. 

De allí en más, el tema de la deserción del 
sistema educativo ha sido uno de los más reite­
rados dentro de la problemática de la educa­
ción, no sólo en nuestro país ·sino también en 
el resto de las naciones latinoamericanas. Mu­
chos especialistas le han dedicado su atención 
y existe en el presente un buen cuerpo de estu­
dios que lo abordan no sólo desde diferentes 
perspectivas teóricas sino también desde dife­
rentes niveles de análisis. 

Este pocumento se propone un punto de vis­
ta específico y particular. La hipótesis de tra­
bajo con que se encara es que los problemas de 
rendimiento del sistema educativo argentino, y 
por ello, los problemas de deserción escolar, es­
tán causados en gran medida por factores inter­
nos al sistema educativo, como el tipo y organi­
zación de los contenidos que se transmiten, la 
forma en q1:1e se transmiten, la actitud del do­
cente frente al alumno, la organización escolar 
en muchos de sus a~pectos, etc. Sin desconocer 
la importancia que pueden revestir los factores 
externos al sistema educativo, se ha optado por 
trabajar con la hipótesis mencionada porque se 
ha estimado que ella es más productiva para la 
discusión de las posibles soluciones a corto pla­
zo que, indudablemente, deben salir del sector 
educación. 

Este trabajo tendrá, entonces, por objeto re­
sumir brevemente las principales 1 íneas de cono­
cimiento sobre el tema basándose tanto en es­
tudios empíricos realizados en el país como en 
trabajos más teóricos que apunten a dar expli­
caciones. A este efecto, se comenzará con una 
bréve aclaración sobre el concepto mismo de 
la deserción, sus 1 ímites y alcances. Luego se 
comentarán los trabajos más importantes que 
se encuentran a nivel observacional del proble­
ma, básicamente los estudios cuantitativos so-

1 Inés Aguerrondo: "El centralismo en la Educación 
Primaria Argentina" Cl E, Serie Cuadernos N• 1 S, 
Buenos Aires, 1976. 
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bre el tema. Posteriormente se entrará en los 
estudios descriptivos que tratan de aclarar el 
conjunto de factores que están asociados con 
las variaciones de la deserción, para pasar enton­
ces a las explicaciones que se han planteado. 
El último capítulo versará, por otro lado, sobre 
las soluciones ensayadas para la deserción des­
de el sistema educativo. 

La definición del problema 

Como punto de partida, parece importante 
destacar que la deserción, como concepto, se 
inscribe dentro de otro concepto mayor que es 
el análisis del rendimiento del sistema educati­
vo. La pregunta que surge inmediatamente a 
continuación es: ¿de dónde se derivan estos 
conceptos y qué supuestos implican? 

El inicio de la generalización de estudios so­
bre la deserción y el rendimiento escolar coinci­
de y es consecuencia del auge de los movimien­
tos de planificación económica y social. Es bien 
conocido el hecho de que la planificación edu­
cativa, como la de todos los demás sectores so­
ciales,· trasladó a ella los conceptos y enfoques 
propios del campo económico. Indudablemente 
se aplicaron a estos sectores teorías y prácticas 
desarrolladas para ser aplicadas al aparato pro­
ductivo. Un estudio de ese período lo explici­
ta ei decir que "se considera al sistema escolar 
como un sistema de producción cuyo rendi­
miento puede ser medido"' · Erróneamente se 
intentaba definir la bondad o el "desarrollo'' de 
un sistema educativo sobre la base de su mayor 
o menor rendimiento cuantitativo, desconocien­
do la importancia que revisten los aspectos cua­
litativos en la temática de la educación. 

Una simplificación de este modelo puede ser 
la siguiente: fundamentalmente, se supone que 
un niveJ2 educativo es un sistema cerrado que 

1 CONA DE, 1968 ( 11 ). 
2 Debido a que los an álisis de rencimiento se cn,aran 

normalmente por niveles educativos, esta aclaración 
lomará como unidad de análisis el nivel educativo y 
no al sistema Jotal. El rendimiento del sistema total 
se realiza completando el cálculo con las tasas de pa· 
saje en !re niveles. 



tiene una entrada (los alumnos iletrados) y una 
salida (los graduados de nivel determinado). El 
"out-put'' implica que se ha transformado el 
"in-put" gracias a la acción del sistema, por lo 
que se puede llamar producto. Así, un nivel 
educativo cumple su objetivo si consigue que 
todos los ingresantes iletrados (o "no educa­
dos") salgan de él en un período determinado 
(en el caso de la educación primaria en la Ar­
gentina, 7 años) hab iendo adquirido "educa­
ción". Es decir, el "producto" - en una afirma­
ción grosera- - definiría como " egresado educa­
do". Un nivel educativo que se comportara de 
esa manera sería un nivel educativo "eficiente", 
en el cual su rendimiento sería máximo (tal 
como se ha dicho, esta medición es estricta­
mente cuantitativa). 

Pero los análisis de informaciones recogidas, 
y la experiencia de los conocedores muestran 
que este rendimiento no es tal en los casos de 
sistemas educativos concretos. En estos hay una 
brecha entre la cantidad de alumnos que cons­
tituyen el "in-put",. y la cantidad de alumnos 
que const itllyen e l "out-pu t". Cuando se co· 
mienza a ver más de cerca e l problcmJ, apa­
recen en tonces los diver~os com.epto~ re l <~cio· 

nadas con el rendimiento del ~ i s tema , entre 
lm cuales está la deserción . 

El rendimiento del sis temJ educativo puede 
apreciarse por un lado a través de med ida~ que 
impl iquen IJ medición del cumplimiento de ~us 
o bje tivos. Lstas medidas son por ejemplo el gra­
do u:.- ana lfabe tismo de la población, u el grado 
de escolari;ación de Id población en la edad co­
rrespon diente. Pero el rendimiento r uede tam­
b it· n apreciarse a través de indicadores que se 
refieran al func ionam iento interno élel mismo 
sistema educativo. Dentro de este enfoque, una 
primera distinción que aparece en la litera tura 
sobre el tema es la que se refiere a la sepa­
ración de los aspec tos cuantitativos de los cuali­
tativos del rendim iento. Entre los cualitativo~ 
se mencionan por ejemplo conceptos como 
aprovechamiento escolar, o éx ito escolar; entre 
los cuantitativos otros como repetición, ingre­
so tard ío, ausent ismo, desgranam iento, descr· 
ción. 

Como puede verse en es ta enumeración, que 

no tiene para nada carácter exhaustivo sino que 
sólo intenta mostrar la complejidad del campo 
conceptual en que se inserta el tema de la de­
serción, los conceptos que se encuentran inter­
relacionados en esta temática son muchos. A 
pesar de ello no existe un esfuerzo sistemático 
de clarificación de l mismo, aún cuando se des­
tacan algunos trabajos en ese sentido •. 

No obstante ello, no debe perderse de vista 
que tanto la deserción como cualquiera de los 
demás indicadores que se refieren al rendimien­
to del sistema educativo, no resultan sustantivos 
en s í mismos sino que adquieren significado 
dentro de un contexto específico. Un porcen­
taje determinado de deserción será alto o bajo 
según con la óptica que se lo analice, será acep­
table o no de acuerdo a las épocas y lugares. 
En este sentido, un alto porcentaje de deserción 
es sólo un índice de que algo sucede, pero en 
realidad no indica nada ni describe qué es lo 
que sucede. Es por ello "que se puede hacer un 
paralelo casi punto por punto con la fiebre: así 
como ésta no es manifestación exclusiva de nin­
guna enfermedad pero indi ca que está presente 
alguna perturbaci ón, la deserción aparece como 
ind icador externo de si tuac iones de crisis en el 

. terreno educativo, socioeconóm ico y cultural"• . 
Los problemas que o riginan la deserción son 

precisamente un conjunto de factores que abar­
can aspectos educativos, socioeconómicos y cul­
tura l e~ . o por lo menos eso es lo que postula la 
1 itera tura sobre el tema. Especificar cuáles as­
pectos educativos, socioeconómicos y cultura­
les concretos la producen , y cuál es la inciden­
cia re lativa de cada uno de estos factores es lc1 
tarra dr los es tudiosos del tema. Los trabajos 
de nh-.crvaciún. descripción y expli cación del 
renómenu que se han encarado ·m los últimos 
años algo han avanzado en la materia. 

La observación de l problema 

Un gran grupo de trabajos sobre el tema es­
tud iado se pueden catalogar dentro de la cate-

1 llui t .í' unu clt• los rn.is im¡lOrl<~ntcs lo consliruyc •' 
dt• A IL'tdndro Doubtier 1980 t9, 20 y 21). · 

1 Doublicr , 191\0, N• 19. 
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goría de estudios <>bservacionales. Este nivel de 
análisis de investigación se define como aquél 
enfoque que consiste en or·gani zar los datos más 
evidentes con que se mani fiesta un fenómeno . 
Los datos, cuantitativos o vual itativos, se es­
tructuran de tal forma que perm iten caracteri ­
zar el fenómeno y destacar los pu ntos centra­
les a partir de los cuales valdrá la pena ahondar 
en el mismo. Muchos de los es tudios sobre de­
serción, rendimien to del sistema educativo, etc., 
que se han hecho en el país responden a este ni­
vel de análisis, y resultan sumamente útiles para 
señalar situaciones que evidem.ian carencias . 
educativas. Generalmente, estos anál isis forman 
parte de los que se han llamad'J ::fiagnósticos 
educativc ;, pero que serían más propiamente 
llamados Estudios de Base del Sector Educación. 

Si bien existen algunos trabajos anterioíes, 
es en la década del 60 cuando se produce el 
au;:e de estos estudios de base sobre la educa­
ción que conllevaron casi necesariamente el aná­
lisis del rendimiento del sistema. Una breve re­
corrida de los má~ im portantes nos recuerda pri­
meramente el clás ico estudio Educación, Recur­
sos Humanos y Desarrollo Económico Social 
realizado a mediados de dicha década por el 
Sector Educación del CONADE con la asisten­
cia técnica de la OCDE. También en esos años 
el Consejo Federal de Inversiones publicó una 
serie de conocidos estudios: Analfabetismo en 
la Argentina, 1963; La Deserción Escolar en la 
Argentina, 1964; y La Enseñanza Primaria en la 
Argentina, 1965. Por su parte, desde el año 
1964 el Departamento de Estadística Educativa 
del Ministerio de Cultura y Educación de la Na­
ción incluye en sus publicaciones periódicas se­
ries estadísticas que muestran la retención del 
sistema educativo en el nivel primario desde 
1913 en adelante. Los estudios de cohorte son 
posteriores ya que el primero publicado por ese 
Departamento data de noviembre de 1977 y 
presenta la cohorte 195~-57. 

En la década del 70, con el auge de la pla­
nificación educativa en el país y la aparición de 
los planes de desarrollo que incluyeron casi sin 
excepción planes sectoriales de educación se 
elaboraron nuevamente datos sobre rendimien­
to del sistema educativo que comprendían ade-

mas de los referidos de retención y desgrana­
miento, medidas de Id repetición en los prime­
ros grados, la cantidad de alumnos inscriptos 
en el nivel por egresado, el promedio de escola­
rización de la población, etc. 

La Oficina de Pl aneam iento Educativo de ni­
vel nacional (Ofic ina Sectorial de Desarrollo 
"Ed ucación") produjo además una serie de trd­
bajos sobre el tema entre los que se destacan 
como los más pertinentes Rendimiento cuanti­
tativo del nivel primario, 1974; Rendimiento 
cuantitativo del nivel medio, 1974 ; y Caracteri­
Lación de la situación rural en la República Ar­
gentina con especial enfasis en la problemática 
educativa, 1978. Es en esta misma década del 
70 cuando surgen en las provincias las oficinas 
de planificación educativa de esas jurisdiccio­
nes, muchas de las cuales retoman la tradición 
de eldborar estudios de base sobre la situación 
del sector aportando nuevo material sobre el 
tema. 

La importancia del problema dentro de la 
1 ~m ática educativa, y la toma de conciencia de 
~ r magnitud entre especialistas y políticos de­
re-min aron la aparición de publicaciones y pro­
yectos especializados. En este sentido, desde 
1976 hasta 1978 el Departamento de Estadísti­
ca Educativa anteriormente citado elaboró una 
publicación espec ífica sobre el tema, llamada 
Retención y Desgranamiento donde se presen­
ta el estudio de las cohortes de nivel primario 
desde la cohorte 1951-57. Asimismo, de los 
primeros años de esta década data el Proyecto 
Multinacional para el Mejoramiento de la Admi­
nistración de la Enseñanza Primaria en América 
Latina (PROMEP) dependiente de la OEA y 
que tiene sede en Buenos Aires. Esta Proyecto 
ha estudiado el tema del rendimiento escolar en 
diversos países de América Latina y ha realiza­
do interesantes investigaciones sobre distintos 
aspectos relacionados con él. Sus materiales 
se difunden a través de una revista cuatrimes­
tral especializada ti tul ada Deserción Escolar que 
se publica desde 1980. 

El anilisis de este grupo de trabajos permite 
señalar que, si bien los datos muchas veces no 
coinciden (debido en parte a las diferentes me­
todologías utilizadas y en parte al error estadís-



tico generado por defectos en la recolección de 
información), reflejan indudablemente la im­
portancia cuantitativa del fenómeno que nos in­
teresa, y presionan para que el esfuerzo teórico 
que pueda hacerse de acá en más se oriente ha­
cia la búsqueda de las causas que-lo generan más 
que a ahondar la descripción, ya que será pre­
cisamente la identificación de las causas lo que 
permitirá establecer las poi íticas más efectivas 
para combatirlo. En todo caso, en este nivel 
observacional, los esfuerzos deberían tender a 
comp lementarse con la organización del conjun­
to de variables cualitativas que permitieran dar 
sentido a lo cuantitátivo, sugerencia ésta bien 
conocida y presentada ya en múltiples oportu­
nidades. 

De todas maneras, la información cuantita­
tiva de que se dispone permite afirmar que en 
este momento el rendimiento de una cohorte 
de nivel primario para el total del país es de 
aproximadamente el 50%, con variaciones de 
hasta 30% en más y en menos en las diversas 
regiones del paísJ. Aún cuando esta situación 
pueda parecer poco aceptable, en términos 
comparativos la Argentina se encuentra en el 
mejor grupo de países de América Latina2. Asi­
mismo se sabe que la incorporacion al sistema 
es, en términos gener.ales, la adecu.ada3 -aún 
teniendo en cuenta los problemas de incopora­
~ión tardía- y que la repetición en el primer 
grado de la enseñanza primaria oscila entre el 
17'Yo y el 25%4 

liistóricamente, la evolución promedio de 
todo el país ha sido la siguiente: 

República Argentina: Retención de la enseñan­
za primaria {edad escolar) 
Cohorte 1939/45-1971/77 

1939/45 ............... . ..... 24,2% 
1944/50 ..................... 30,1% 
1954/60 .......... . .......... ~5, 1% 
1964/70 .. . ........... ·- ...... 44,5% 
1971/77 ........ .. . .. . ....... 52,2% 

Fuente: Departamento de Estadística Educa­
tiva. 

Estos datos pueden dar una idea falsa si se 
tiene en cuenta que si bien las cifras relativas 
muestran una sensible disminución en los úl­
timos treinta años, las cifras absolu tas de deser­
tores han variado poco : de 414.618 niños que 
no comp letaban la escuela primaria en 1952/58 
se ha pasado a que 350.860 alumnos no la com­
pleten en la cohorte 1971/77S. Las variaciones 
regionales son importantes, destacándose que 
en los últimos 20 años la mejora de los índices 
de retención se ha dado más en las provinc;as 
del noroeste y Cuyo (Salta, jujuy, Tucumán, 
San Juan, San Luis) que en el resto del país6. 

Una sugerencia interesante aparece cuando 
se introduce la variable urbano-rural en este 
análisis. Los datos ex istentes para el período 
actual permiten establecer que la retención del 
sistema educativo en el nivel primario es menor 
en las zonas rurales que en las urbanas, en una 
relación de 2,3 veces para el total del país que 
va desde un máximo de 5,0 veces menor en la 
provincia de Neuquén, a 1,1 veces menor en La 
Pampa y restantes partidos de la Provincia de 
Buenos Aires 1• No obstante, en números abso­
lutos, en 1977 la matrícula de 7• grado de zona 
urbana es seis veces mayor que la similar de 
zona rural {328.582 alumnos urbanos contra 
54.137 rurales)2, lo que implica que una polí­
tica dedicada a luchar contra la deserción bási­
camente en las zonas rurales por ser éstas las 
más afectadas, no tendría un efecto importan­
te ya que incidiría sólo sobre un sexto de la ma­
trícula (16,6%). 

Esta observación remite al tema más amplio 
englobado en la pregunta de cuáles son los gru-

1 Anexo Informativo, Cuadro N• l . 

2 Anexo Informativo, Cuadros N• 2 y N• 3. 

3 Anexo Informa tivo, Cuadro N• 4. 

4 Sánchez Crespo, 1971. 

sOto. de Estadística Educativa, Retención y Desgra­
namiento. Cohorte 71/77, MCE, Buenos Aires, No­
viembre 1978. 

61dem. 

1 Ver Anexo Informativo Cuadro N• 1. El Depto. de 
Estadística Educativa presenta los datos de la provi n­
cia de Buenos Aires divididos en Gran Buenos Aires 
y Demás Partidos de la Provincia. 

2 Ver Anexo Informativo Cuadro N• 5. 
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pos más afectados por la deserción, y por lo 
tanto, aquellos sobre los cuales es más repro­
ductivo incidir. Dejando de lado lo que se sabe 
sobre la mayor incidencia de la deserción en zo­
nas rurales, interesa determinar entonces cuáles 
son los grupos más afectados dentro de las po­
blaciones urbanas. La hipótesis más conocida es 
que dentro de las poblaciones urbanas, las que se 
ven más afectadas son las zonas urbanas margi­
nales. Aún cuando esta hipótesis tiene fuertes 
apoyos teóricos que la sostienen, en este nivel 
observacional de descripción cuantitativa, no 
existen trabajos específicos que se hayan ocu­
pado del tema. 

La descripción del problema 

Otros estudios realizados en el país abordan 
el tema de la deserción desde otro nivel de aná­
lisis. En este nivel, el objetivo fundamental es 
establecer correlaciones entre la deserción (o al­
guna otra medida del rendimiento escolar) y 
otros factores endógenos o exógenos al sistema 
educativo. La gran mayoría de trabajos de in­
vestigación sobre el tema que se han realizado 
en la Argentina se enmarcan dentro·de esta ca­
tegoría. Su metodología es básicamente estadís­
tica y por ello -para poder aplicar las medidas 
de correlación estadística y sus tests de signi­
ficación- estas relaciones se formulan en térmi­
nos de hipótesis, pero en la misma propuesta 
se descubre que no son hipótesis que postulan 
causalidad sino correlación: son las típicas pro­
posiciones de la forma: a más "A", más "B". 
Es importante reiterar que el encontrar asocia­
ción positiva· (a más A, más B), o negativa (a 
más A, menos B) entre alguna variable y la de­
serción escolar, no implica que dicho factor sea 
el causante de la deserción, sino solamente que 
cuando dicho factor está presente existe mayor 
probabilidad de que esté presente la deserción 
escolar. Estos estudios descriptivos son impor­
tantes porque permiten aclarar el panorama 
teórico y seleccionar el conjunto de factores 
que cavarían juntamente con el concepto que 
se desea explicar. 

Un buen análisis de los principales trabajos 
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sobre deserción realizados desde esta perspec­
tiva se puede encontrar en el documento pre­
parado por A. Tassol y presentado en las V 
jornadas de Investigación Educativa realizadas 
en el Cl E en 1978. Allí se analizan 34 trabajos 
sobre el tema realizados en el país, que abar­
can el período 1940/1978, y de los cuales se des­
prenden 23 hipótesis, algunas de las cuales han 
recibido más validación empírica y otras r.-~e­

nos. Estas 23 hipótesis podrían resumirse en 
cuatro proposiciones más generales de las cuales 
las demás son aspectos específicos o dimensio­
nes que componen la relación mayor. 

Las proposiciones que tratan de probarse 
son: 
A) Existe correlación entre los diversos elemen­

tos (externos o internos, cuantitativos o cua­
litativos) que se encuentran involucrados en 
la definición del rendimiento del sistema 
educativo. 

B) Ciertas condiciones del sistema educativo 
están asociadas con un menor rendimiento. 

C) Existe correlación inversa entre la c lase so­
cial del alumno y la deserción escolar. 

D) Existe correlación inversa entre el grado de 
urbanización y la deserción escolar. 

A) Existe correlación entre los diversos elemen­
tos que se encuentran involucrados en la de­
finición del rendimiento del sistema educa­
tivo. 

Relaciones bastante conocidas como la que 
dice que a más repetición más probabilidad de 
una nueva repetición, o a mayor ingreso tardío 
en el sistema más probabilidad de deserción, 
fueron probadas en el primer caso por Monto­
ya (1968) y en el segundo por Petty y Tobin 
(1972). También Cornblit et al. (1964) validan 
empíricamente la relación a mayor analfabetis­
mo también probable mayor desgranamiento y 
mayor porcentaje de inscriptos en primero y 
segundo grado. 

Por otra parte, otra relación habitualmente 
tomada como cierta - a mayor repitencia mayor 
probabilidad de abandono-, no recibe valida­
ción empírica. En el estudio de Petty y Tobin 

1 Tasso, A., 1979. 



(1972) no se advierte una incidencia significa­
tiva de la repetición en la deserción. Montoya 
(1968) examina la misma hipótesis obte'nien­
do aún asociaciones más bajas. También Sán­
chez Crespo (1971) la rechaza. 

B) Ciertas condiciones del sistema educativo es­
tán asociadas con un menor rendimiento. 

Paradójicamente hay pocos estudios que se 
refieran a estos aspectos. Sólo Petty y Tobin 
(1972) y Bianchi y Meier (1976) lo tratan a 
propósito de la relación que sostiene que a me­
nores recursos educativos de la escuela, mayor 
probabilidad de deserción. Si bien el primer es­
tudio encuentra una alta conrrelación entre es­
tos dos conceptos, la variable recursos educa­
tivos no está aislada de la variable urbano-rural, 
por lo que la relación podría ser a menor urba­
nización menores recursos de la escuela y ma­
yor probabilidad de deserción. No obstante, 
como en el segundo estudio se toman tod ~ses­
cuelas del mismo medio, esta variable está con­
trolada apareciendo igual la relación postulada t. 

El trabajo de Bianchi y Meier (1976) indaga 
también la incidencia de ciertas características 
de los profesores en el rendimiento del alumno. 
En primer lugar estud ia la relación a mayor ni­
vel educativo del maestro o profesor, mayor 
rendimiento del alumno la cual sólo se prueba 
en alguna área (lectura), o algunas escuelas 
(privadas) . También estudia la relación entre 
experiencia del maestro o profesor y rendimien­
to del alumno. Según este trabajo la correlación 
entre estas variables no es continua ya que los 
rendimientos tienden a aumentar a medida que 
lo hace la experiencia hasta el intervalo de 13 
a 20 años de antigüedad, a partir del cual los 
puntajes disminuyen sensiblemente. Un estudio 
que está también en esta Hnea es el de Rotblat 
de Schapira (1980) que prueba la asociación en­
tre diferentes tipos de docentes (tradicional, pa­
ternalista y orien tador) y repitencia. Si estos 
docentes actúan en meaio urbano esta relación 
se hace más fuerte. Esta misma autora está tra-

1 Es importante recordar que el trabajo de Petty y To-' 
bin se refiere al nivel primario, mientras que el de 
Bianchi y Meier a .nivel medio. 

bajando sobre la importancia de algunos aspec­
tos de la enseñanza primaria que inciden en la 
deserción escolar tomando en cuenta la estruc­
tura organizativa de la escuela, los sistemas de 
evaluación, promoción y supervisión, los linea­
mientos curriculares y el tipo y orientación de 
los maestros. 

C) Existe correlación inversa entre la clase so­
cial del alumno y la deserción escolar. 

En su formulac ión más general (a mayor 
nivel socioeconómico del padre menor deser­
ción) esta relación es validada empíricamente 
por una serie de estudios (Babini, 1976; Córsico 
y Rosetti, 1974 y Bianchi y Meier, 1976). Tam­
bién Babini (1976) demuestra que dentro del 
conjunto de elementos que conforman el nivel 
socioeconómico las condiciones ma:eriales de 
vida - ingresos y condiciones habitacionales­
están menos asociadas a la deserción que otras 
variables socioeconómicas. Por su parte, Cór­
sico y Rosetti (197 4) prueban que hay corre­
lación positiva entre e1 nivel sociocultural del 
alumno y su interacción lingüística con el maes­
tro, así como que hay correlación positiva entre 
la interacción sociolingüfstica con el maestro 
y el rendimiento escolar. 

Sin embargo, una relación habitualmente to­
mada como verdadera que relaciona migración 
y deserción no se prueba. Petty y Tobin (1972) 
no logran probar estadísticamente la proposi­
ción de a mayor migración, o menor estabilidad 
geográfica del grupo familiar corresponde un 
índice más elevado de deserción. Iguales resulta­
dos obtiene Tasso (1974) en su estudio del ren­
demiento en la Provincia de Santiago del Estero. 

Finalmente, De lmaz (1972) estudia la rela­
ción cuanto más bajo es el estrato ocupacional 
al que pertenece el grupo familiar, más probable 
es que actúe disfuncionalmente para la educa­
ción de sus hijos. 

Si bien se encuentra correlación entre los 
más bajos estratos ocupacionales y mayor dis­
funcionalidad familiar para el éxito escolar, no 
se obtiene una correlación positiva con la fun­
cionalidad de la familia hacia el éxito escolar. 
Este es el único trabajo que ahonda en el estu­
dio de los aspectos culturales de la familia y el 
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rendimiento en el sistema educativo. Encuentra 
que el tamaño de la familia está estrechamente 
asociado al éxito escolar. Este factor fue el más 
importante dé todos los aspectos del medio fa­
m.iiar estudiados que fueron preser,cia o ausen­
cia de los padres, estabilidad y legi timidad de 
la pareja parternal y pertenencia a familias nu­
cleares o ext~::nsas. 

D) Existe uno correlación inverso entre el gro­
do de urbanización y lo deserción escolar. 

Petty y Tobin (1972) prueban que la mayor 
distancia hQgar/escuela se relaciona con la ma­
yor deserción. También Babini (1976) valida 
el hecho de que el grado de urbanización fami­
liar -definido como edad de radicación en Bue­
nos Aires del padre de familia, número de ha­
bitantes de la localidad de nacimiento del pa­
dre y de la madre y exposición a medios de co­
municación- está estrechamente asociado al 
éxito escolar. 

Por su parte, el trabajo de Cornblit et al 
(1964) encuentra relaciones entre la deserción 
y ciertos elementos del sistema educativo que 
indudablemente se relacionan con el grado de 
urbanización donde se insertan las escuelas, 
aún cuando esta variable no se controla. Las 
relaciones probadas son : l. la existencia de un 
mayor número de alumnos por establecimiento 
está ligada a una menor deserción, en particular 
en los primeros grados; 11. una mayor cantidad 
de personal docente por establecimiento está 
también asociada a un menor desgranamiento, 
en especial en los primeros grados; y 111. la dis­
minución de escuelas de ciclo incompleto se tra­
ducirá con toda probabilidad en una disminu­
ción del nivel de desgranamiento, en particular 
en los últimos grados. 

También está asociada con este grupo de re­
laciones ·la que validan dos estudios (Cornblit 
et alí 1964; Aznar, 1973) que prueban una co­
rrelación positiva entre mayor eficiencia del sis­
tema educativo y mayor grado de diferencia­
ción del sistema económico. No debe olvidarse 
que el mayqr grad.o de diferenciación del siste­
ma económico está asociado al mayor grado de 
u rban i zac ión. 
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La explicación del problema 

La explicación de un problema implica la de­
terminación de sus causas, es decir que un fenó­
meno como la ¿eserción se considera explicado 
cuando se puede establecer por qué se produce. 
En las investigaciones en las que se trabaja en 
este nivel .de análisis se postulan las cau,as de 
un fenómeno sobre la base de los conocimien­
tos anteriores sobre el tema (surgidos de los es­
tudios observacionales y descriptivos), y sobre 
las construcciones teóricas que se hayan desa­
rrollado y fueran pertinentes. Es por esto que 
toda investigación explicativa comienza por la 
explicitación de un marco teórico en donde se 
postulan las interrelaciones entre los diferentes 
conceptos involucrados, que serán luego motivo 
de estudio. El repertorio de conceptos involu­
crados se_ toma habitualmente de los resultados 
de los estudios descriptivos. En este sentido, se 
puede decir que los estudios descriptivos sirven 
a los efectos de seleccionar los factores o varia­
bles que pueden ser relevantes para la explica­
ción de un fenómeno. Si en el nivel descriptivo 
se comprueba que no hay asociación entre las 
migraciones y la deserción escolar, no se puede 
postular a las migraciones de población como 
una de las causales de la deserción. Si, por el 
contrario, se comprueba que cuanto menor es 
el nivel educativo del padre tanto más probabi­
lidad de que el hijo deserte, tampoco se puede 
decir por este mero hecho que el nivel educa­
tivo del padre es causa de la deserción, sino que 
se debe buscar una teoría que explique esa re­
lación, es decir que dé los argumentos interm.e­
dios que den razón de esa relación. 

Para que un planteo tenga fuerza de explica­
ción no sólo debe enumerar y ordenar los con­
ceptos involucrados, sino que debe - postular 
sus interrelaciones y apoyar estas presunciones 
en marcos más generales de funcionamiento de 
lo social que permitan dar significado a las re­
laciones estudiadas dentro del contt>xto que 
lleva a la explicación . Así, si se dice que la mal­
nutrición está relacionada (o es causa) con el 
mal aprovechamiento escolar, sólo se describe 
y no se explica.. Pero cuando se dice que la mal­
nutrición en cierta edad atrofia las células ner-



viosas o imp ide un desarrollo completo de és­
tas y por lo tanto un niño que llegue al sistema 
~scolar con desnutriciÓn en sus años anteriores 
tiene un pronóstico probable de fracaso escolar, 
se explica la relación entre los dos fenómenos. 

En nuestro país no existen estudiús explica­
tivos sobre la deserción escolar pero sí se han 
realizado algunos avances en la construcción de 
un marco teórico sobre el tema básicamente or­
denando el conjunto de factores que se han es­
tudiado descriptivamente, pero agregando tam­
bién Gtros muchos sobre la base de la experien­
cia de cada investigador. Tanto la bibliografía 
de autores argentinos cuanto los estudios reali­
zados en el exterior sobre la deserción escolar 
y el bajo rendimiento de los sistemas educa­
tivos, dividen las posibles causas de estos fenó­
menos en dos grandes grupos: las endógenas 
y las exógenas. Entre las primeras se cuentan las 
que tienen que ver con el sistema educativo: en-

Factores postulados como causa 

1. ENDOGENOS 

1 .1 . Organización escolar 

tre las segundas, las que surgen del conte to ex­
terior a él, sea en relación con el educando co­

. mo individuo, o en relación con el sistema so­
cial globaL 

En el cuadro siguiente se han tratado de or­
denar y clasificar los distintos factores postula­
dos como causas de la deserción por los diver­
sos autores que se han ocupado del tema. Es 
importante record.ar, aunque parezca un tanto 
reiterativo, que aun cuando es común que en 
la bibliografía corriente se hable de ellos como 
causa de la deserción, no existen estudios expli­
cativos sobre el tema y, además, muchas de es­
tas relaciones postulactas ni siquiera se han pues­
to a prueba en investigaciones descriptivas. Se 
presenta, entonces, un resumen de los factores 
enumerados por los autores señalando si la rela­
ción fue o no puesta a prueba (testada) y, en 
caso en que lo hubiera sido, con qué resultado 
(probada-rechazada). 

A~ociación comprobada 
c·on la deserción 

• Excesivo número de alumnos por docente No fue testada 
No f•Je testada • Falta de flexibilidad para adaptarse a situaciones 

específicas 
• ! Existencia de muchas escuelas de personal único 
• Mala articulación entre niveles 

1 .2. Recursos 
• Falta de maestros 
• Locales escolares insuficientr s y poco funcionales 
• Mal estado edilicio 
• Falta de recursos didácticos 
• Remuneraciones escasas 

1.3. Presentación del servicio educativo 
• Currículos desajustados que no interesan al alumno 
• Métodos de enseñanza memoristas 
• Deficiencias en los sistemas de evaluación y promo­

ción 
• Escaso desarrollo de los servicios de apoyo y psico­

. pedagógicos preventivos 

Fue probada 
No fue testada 

No fue testada 
No fue testada 
No fue testada 
Fue probada 
No fue testada 

No fue testada 
No fue testada 

No fue testada 

No fue testada 
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factores postulados cómo causa ' 

• Falta de atención especial al primer grado 
• Falta de servicios escolares 
• Falta de actividades de orientación escolar y voca­

cional 
• Falta de atención al alumno 

1 .4. Formación del docente 
• Origen y educación predominantemente de clase 

media urbana 
• Actitudes diferenciales frente al alumno (tradicio­

hal, paternalista, orientador) 
• Poca capacitación del docente 
• ' !'oca experiencia docente 

2. EXOGENOS 

2.1. Relativos al alumno 

2.1 .1. Relativos al alumno como individuo 
• Problemas de salud, enfermedad, etc. 
' Malnutrición 
• Problemas de aprendizaje 
• Problemas de personalidad 

2.1.2. Referidas al grupo familiar • 
a) Composición ~el grupo fam iliar 

• Tamaño extenso del grupo familiar 
b) Aspectos culturales del grup(')._familiar 

• Desvalorizacón de la escuela 

' 

• Bajo nivel socioeducativo del grupo familiar 
• Falta de apoyo educativo de la familia 

e) Aspectos económicos del grupo familiar 
• Bajo estrato ocupacional del padre 
• Bajo nivel de vivienda 
• Bajo nivel de ingreso del padre 
• Inestabilidad familiar laboral o geográfica 

2.1. Relativas a la sociedad 

2.2.1. Económicas 
• Trab'ajo prematuro del menor 

2.2.2. Demográficas 
• Migraciones internas 
• Dispersión de la població1:, distancia hogar-escuela 
• Concentración exagerada y rápida de población en 

algunas zonas urbanas 

Asociación comprobada 
con la deserción 

No fue testada 
No fue testada 

No fue testada 
No fue testada 

No fue testada 

Fue probada 
Fue problada parcialm. 
Fue probada parcialm. 

No fue testada 
No fue testada 
No fue testada 
No fue testada 

Fue probada 

No fue probada 
Fue probada 
Fue probada parcialm. 

Fue probada 
Fue probada 
Fue probada 
No fue probada 

No fue testada 

Fue rechazada 
Fue probada· 

No fue testad.'. 
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Una rápida observación del cuadro anterior 
permite reconocer cuán poco se conoce todavía 
en profundidad sobre este tema ya que hay una 
abrumadora cantidad de relaciones que nunca 
fueron estudiadas empíricamente. 

Es verdad que una explicación debe superar 
la descripción cuantitativa, pero indudablemen· 
te debe apoyarse en las relaciones estadísticas 
que se encuentren entre los diferentes factores 
y la deserción. Como permite observar el cua­
dro anteriormente elaborado, hay muchas de las 
relaciones postuladas como causa que ni siquie­
ra han sido testadas ~or un estudio descriptivo 
todavía, y sin embargo en el ambiente educa­
tivo se manejan como si fueran absolutamente 
ciertas. 

Este cuadro evidencia también que la preocu­
pación de los especialistas ha estado en mayor 
medida centrada en los factores exógenos que 
en los endógenos, lo que implica el supuesto 
subyacente de que son más determinantes de 
la deserción aquellos factores que éstos. Aún 
algunos autores plantean que "las causas socio­
económicas son las responsables de las deficien­
cias organizativas y técnico-pedagógicas del sis­
tema educativo y de su bajo rendimiento cuan­
titativo y cualitativo"t haciendo depender de 
esta forma los factores ene ' gen os de los facto­
res exógenos. 

Ahora bien, dado ~ste planteo, surgen dos 
situaciones para comentar. Por una parte, pare­
cería que el sistema educat ivo no reconoce la 
parte de responsabilidad que tiene en este asun­
to. Por otro lado, hay como una sensación de 
impotencia de parte del sistema educativo que 
le impide plantearse soluciones desde sí mismo. 

La primera afirmación se apoya en los resul­
tados de algunos estudios que señalan que al 
ser interrogados la gran mayoría r,le los docen­
tes atribuyen generalmente a factores externos 
las causas de .la deserción. Por ejemplo, el tra­
oajo de Kremenchutzky y Rodríguez Franco, 
1980, señala en su parte final que· "las cuatro 
principales causas del bajo nivel de aprendizaje, 
de la repitencia, el ausentismo y el abandono, 
fueron dados por los docentes según el siguien­
te orden de importancia: bajo nivel socioeco­
nómico de los padres, desnutitl6ñ )Y,'su ~u,~la 

'••"J 

a nivel de salud, necesidad de los niños de tra­
bajar, y escasa percepción familiar de las nece­
sidades de la educación"l. 

También los result4dos de una encuesta he­
cha a maestros de 1 o y 5° grados de Neuquén, 
Salta y Misiones tomados sobre la base de una 
muestra con representatividad a nivel nacional3 
muestran claramente que si bien son pocos los 
docentes que no aceptan la existencia del fenó-· 
meno (alrededor del 3% de la muestra), lo que 
no reconocen es que la escuela tenga incidencia 
sobre él y pueda hacer algo para mQdificarlo. 
{Ver Anexo estad(stico, Cuadro No 6). El 83,4% 
de los docentes entrevistados opina que las ina­
sistencias reiteradas de los alumnos se deben a 
causas extraescolares, contra el 3,8 que respon­
de lo contrario; el 76,5 cree que el abandono 
prematuro es ocasionado por factores externos, 
contra el 6,7 que supone que la mayor respon­
sabilidad la tienen los aspectos escolares; y el 
54,0 opina que el rendimiento escolar deficien­
te se origina en problemas del medio o del 
alumno, contra el 30,3 que acepta que la escue­
la puede incidir en forma decisiva en el bajo 
rendimiento. 

Otro elemento que hace pensar que el siste­
ma educativo no reéonoce su responsabilidad 
en este asunto es el hecho de que el sistema no 
presiona para que se sancione a los desertores, 
aún cuando ti~e a su disposición ·mecanismos 
legales para hacerlo. En este sentido, es impor­
tante recordar las saciones existentes y aplica­
das a los ciudadanos que desertan del servicio 
militar obligatorio, o de sus obligaciones en los 
actos eleccionarios. Un análisis sugerente sobre 
este tema lo presenta Arauz {1980) y permite 
algunas reflexiones. En primer lugar es de se­
ñalar que la obligatoriedad escolar en la educa­
ción primaria ha sido objeto de regulación nor­
mativa por parte de todas las provincias argen­
tinas, y, por supuesto, por el gobierno nacio­
nal (Ley 1420}. La escolaridad es obligatoria 
tanto para niñas como para niños ya sea hasta 
una edad determinada (14 años) o hasta termi-

1 Marinis y Marucco, 1980. 
· 2 Kremenchutzky y. Rodríguez Franco, 1980. 
3 Marta Rotblat de Schapira. 1979. 
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nar el ciclo primario. Sigue planteando este 
autor: "Encontramos que en todos los casos 
se responde la requisitoria asegurando la exis­
tencia de mecanismos de control preestableci­
dos al respecto. Se advierte que existe un con­
trol previo consistente en el registro de los ni, 
ños en edad escolar y en 'fa realización de cen­
sos, fundamentalmente. También puede supo­
nerse la vigencia de uno posterior compuesto 
por los mismos enunciados, unidos a tra&ajos 
de estadística. Pero, ¿y el control contempo­
ráneo? ... De lo expuesto se deduce que los 
mentados mecanismos poseen una naturaleza 
global, un carácter general y están dirigidos más 
bien a obtener guarismos para la confección de 
informes y estadísticas que al real cumplimien­
to de la obligatoriedad escolar". 'consecuente­
mente, no se sanciona a Jos responsables, en 
la mayoría de los casos. La escuela tiende a 
derogar en Jos hechos la norma que estatuye la 
obligatoriedad de concurrir a e lla. El debilita­
miento de la faz sancionatoria quita en la rea­
lidad trascendencia al deber violado. La deser­
ción pierde entonces -en consecuencia- su 
carácter de falta". "En ningún caso se consi­
dera que el bien jurídico protegido no es la ad­
ministración pública sino la instrucción del 
ignorante y que los primeros obligados a ase­
gurar el cumplimiento de la obligación de con­
currir a la escuela por parte de los niños - por 
Jo menos- son los funcionarios y empleados 
públicos que tienen conocimiento de la situa­
ción"'· 

Esto lleva entonces a la segunda situación 
planteada: la sensación que trasmite el sistema 
educativo de que nada puede hacer desde sí 
'mismo para solucionar el problema porque, co­
mo ya se ha visto, la creencia es que las causas 
de la deserción son de tipo social o personales · 
del alumno, pero no están relacionadas con as­
pectos que tengan que ver directamente con el 
sistema educativo. 

No obstante si la educación es un subsiste­
ma de la sociedad al cual ésta le delega la fun­
ción de instrumentar al ciudadano en aquellos 
aspectos que le permitan la convivencia social 
(entre Jos cuales están la lectoescritura y el 
manejo de ciertas pautas culturales básicas que 
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deben trasmitirse desde. la escuela), es el siste­
ma educativo el que debe ofrecer una alterna­
tiva de educación viable en esta sociedad con­
creta que fe permita al niño incorporarse al mis­
mo y llegar hasta el finaL 

En resumen, los argumentos que destacan 
que las culpas de la deserción están en que el 
chico tiene que trabajar, o en que vive lejos de 
la escuela no absuelven de la responsabilidad co­
rrespondiente al sistema educativo: si la situa­
ción de los ciudadanos es diferencial, la oferta 
educativa debe ser diferencial atendiendo a las 
diferentes características de los diversos grupos. 

A este respecto señala ya en 1964 el estudio 
del CFJ antes citado: "El análisis histórico 
muestra que aunque el analfabetismo y el au­
sentismó escolar se han reducido considerable­
mente a partir de las primeras décadas de este 
siglo, la disminución de deserción fue más len­
ta. Una explicación plausible reside en el he­
cho de que cuanto mayor es el porcentaje de 
niños en edad escolar que concurre a la escue­
la, y por Jo tanto se reclutan alumnos residen­
tes en zonas rurales o pertenecientes a familias 
de nivel socioeconómico más bajo, o sea grupos 
marginales, ya sea en términos sociales, econó­
micos o culturales, son mayores las posibilida­
des de una rápida deserción"t. 

Pocas veces se ha intentado encarar el tema 
de la deserdón y sus posibles soluciones desde 
esta perspectiva, aunque existen algunas expe­
riencias al respecto. 

Conclusión 

Este informe ha demostrado el alto interés 
que el tema de la deserción y el rendimiento del 
sistema educativo despiertan en Jos educadores 
y especialistas que se ocupan de la educación. 
Se ha tratado de analizar toda una gama de es­
tudios que tienen que ver con el tema tratando 
de organizarlps desde una perspectiva distinta. 

1 Arauz, 1980 (2). 
1 CFI, 1964. 



El trabajo trató de enfatizar la idea de que la 
deserción no es sólo la resultante de los proble­
mas externos a la educación (los cuales induda­
blemente afectan al alumno), sino que también 
está producida -en algún grado- por deficien­
cias internas del servicio que se brinda. 

Con este planteo no se pretende negar la im­
portancia de los factores sociales, económicos 
y culturales como causas del bajo rendimien­
to de la educación. Por el contrario, se recono­
ce que estos factores existen y son poderosos, 
pero también se reconoce que el sistema educa­
t ivo actualmente en vigencia no tiene en cuenta 
las diferentes necesidades de los diversos gru­
pos socrales. Como está modelado sólo sobre 
la base de las características de los grupos ur­
banos de clase media, deja de lado las de los 
demás, y lleva de este modo dentro de sí mis­
mo el germen potencial de la deserción . 

Por eso, al hablar de soluciones, la óptica 
con que se trabajó es la inversa a la que habi­
tualmente se aplica. Para que las diferencias so­
cioculturales iniciales de los distintos grupos en 
el momento de · su ingreso al sistema, o las si­
tuaciones de necesidad de trabajo del alumno o 
del grupo familiar sean realmente reconocidas, 
deben provocar una respuesta por parte del sis­
tema educativo, y ésta debe consisitir en ofer­
tas diferenciales de sus servicios que sean ca­
paces de dar oportunidad de educación a todos 
los grupos, que integran la comunidad argenti­
na, no importa en qué condiciones sociales y 
económicas ellos se encuentren. 

Todo esto supone una transformación del 
sistema educativo que exige en primer térmi-

no un conocimiento acabado de las caracterís­
ticas y de los factores que inciden sobre la de­
serción pero, sobre todo, de los mecanismos 
- internos y externos al sistema educativo- que 
la producen. Sin un correcto conocimiento de 
las causales que afectan al rendimiento de la 
educación es imposible plantear soluciones con 
metas realistas ya que no habrá cómo saber en 
qué medida una propuesta concreta puede o no 
afectar al problema de la deserción en algún 
aspecto medular. 

La transformación de la educación exige 
también mucha experimentación de los nuevos 
caminos a seguir y una buena manera de empe­
zar a hacerlo es aprender de las experiencias que 
ya se han hecho. El conjunto de las experiencias 
que se han reseñado, que indudablemente cons­
tituyen sólo una pequeña muestra de todo lo 
que se realiza en el ámbito de la educación, se­
ñala que las alternativas, los cambios y las trans­
formaciones están presentes en nuestro sistema 
educativo. Muchos aspectos del actual servicio 
se mejoran y se buscan nuevos modos de '>Upe­
rar antiguos escollos. 

Resta ahora capitalizar estos esfuerzus para 
que ellos no sean inútiles, conociéndolos en 
mayor grado y realizando la difusión de sus 
aciertos para ponerlos a disposición de todos 
los docentes y administradores de la educación 
creando con ello las condiciones para el mejo­
r amiento del servicio, lo cual redundará sin nin­
guna duda en un aumento de la retención glo­
bal y, por lo tanto, en una disminución de la de­
serción escolar. 
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ANEXO INFORMATIVO 

CUADRO N•1 

Argentina- Educación Primaria - Edad Escolar- Retención Escolar· Cohorte 1971-77 

~ 

Ju rlsd icción Total Urbana Rural Rel. ur/rur. 

Capital Fedéral 77,7 77,7 -
Gran Buenos Aires 67,7 67,8 41,5 1 ,6 
Buenos Aires (demás part.) 66,6 67,9 59,3 1 ,1 
Total Buenos Aires 67,3 67,8 58,8 1, 0 
Cata marca 40,3 51,0 31,2 1 ,6 
Córdoba 56,1 61,4 34,9 1 ,7 
Corrientes 2 6 ,0 38,8 14,7 2 ,6 
Chaco 29,5 43,7 15,2 2 ,9 
Chubut 40,9 50,1 15,7 3,2 
Entre Ríos 43,4 48,3 35,2 1,4 
Formosa 34,0 53,4 23,4 2 , 3 
Jujuy 39,6 56,8 16,6 3,4 
La Pampa 53,5 54,3 49,2 1,1 
La Rloja 44,5 66,3 25,2 2,6 
Mendoza 55,6 66,4 35,7 1,8 
Misiones 29,5 51 ,3 18,1 2 ,8 
Neuquén 33,4 49, 1 9,8 5,0 
Río Negro 40,9 51,6 19,9 2, 6 
Salta 37,7 51,6 19,9 2,6 
San Juan 51, 1 57,8 38,8. 1,5 
San Luis 43,6 56,1 2 7,8 2,0 
Santa Cruz 54,4 58,2 20,4 2,8 
Santa Fe 56,8 61,4 33,9 1 ,8 
Santiago del Estero 29,5 45,2 21,4 2,1 
Tierra del Fuego 58,9 60,5 13,3 4 ,5 
Tucumán 47,0 61,3 31,3 1,9 

Total del país 52,2 62,0 26,6 2,3 
-

Fuente: Departamento de Estadistica Educativa , M!nisterjo de Cultura y Educación. 

CUADRO N• 2 

Tasa de retención "aparente" para una cohorte hipotética de 100 inscriptos en 1960 
(1•a S• grado)- América Latina 

10 20 J O •• s• 

1960 1961 1962 1963 1964 

Total de la reglón 100 54 42 - 26 

Grupo 1 (Argentina, Cuba, Chile, Ecuador, 
México, Panamá, Perú) 100 62 51 - 36 

Grupo 11 (Brasil, c. Rica, R. Dominicana, 
Uruguay, Venezuela) 100 45 36 - 10 

Grupo 111 (Bolivia, Colombia, El Salvador, 
Guatemala, Honduras, Hait í, 
Nicaragua, ~araguay) 100 59 37 - 22 

.. 

Fuente: UNESCO, Evolución Cuantitativa y proyecciones de rpatricula de los sistemas educatlvos_de 
América Latina y el Caribe. 

-
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CUADRO N•3 

Promocibn y a~andono de los sistemas de enseñanza de primer gr~o (sobre 1.000) 
alumnos · América Latina 

AiW de int-
cío de la 1 2 3 4 5 6 7 
carrera 

Argentina 1g73 1000 8g2 858 826 765 711 661 
Brasil 1971 1000 588 506 432 382 332 317 
Colombia 1970 1000 695 551 413 375 -
Costa Rica 1970 1000 942 881 873 799 782 
Cuba 1970 1000 944 · 911 889 845 802 
Chile 1970 1000' 901 853 817 762 696 620 
Ecuador 1970 1000' 753 690 636 572 557 
El Salvador 1g71 1000 658 557 476 408 361 335 
Guatemala 1g7o 1000 671 540 ' 422 353 323 
México 1g74 1000 814 748 694 649 616 
Nicaragua 1970 1000 563 4,48 367 306 266 
Pana m a 1g71 1000 879 S24 788 754 730 
Paraguay 1970 1000 845 721 603 488 401 
Perú 1972 1000 866 797 750 644 644 
Uruguay 1g7o 1000 991 g82 966 g 14 8g5 
Venezuela 1970 1000 go2 851 71g ' 655 617 .____ 

-

8 

300 

540 

290 

Fuente: UNESCO, Evolución cuantitativa y proyecciones de matrícula de los temas educativos de 
Amérlc,a Latina y el .Caribe, 1979. 

CUADRO N•4 

Te•• de ascolarizacibn en América Latina· En11ñanza de 1•, 2" y 3er. grado· .1960·76 

Tasas de escolarlzaclon 

PAIS 1960 1976 

1er. grd. 2do. grd. 3er. grd. 1er. grd. 2do. grd. 3er. grd. 

Total Reelón 73,0 12,5 3,1 101,4 34,1 13,0 
Argentina g6,6 31,3 10,g 108,8 56,2 2g,o 
Bolivia 51,5 8,8 3,6 80,4 26,4 10,2 
Bresll 57,9 4,6 1,6 8g,6 18,2 9,8 
Colombia 76,9 12,2 1,7 105,7 38,7 -
Costa Rica 91,1 1g,7 4,8 no,g 43,1 18,0 
Cuba 108,7 12,1 3,3 121,9 49,g 
Chile 87,4 22,9 4,2 116,8 48,8 14,3 

' Ecuador 83,1 11,7 2,6 102,2 41,6 28,4 
El Salvador 57,1 10,8 1,1 74,3 20,2 - i 
Guatemali> 44,5 6,1 1,6 64,8 14,4 4,2 
Haití 44,8 3,8 0,4 71,3 7,4 0,8 
Hon ... ras 65,5 6,1 1,0 8g,o - 5,9 
Mex l 79,7 9,7 2,6 115,9 32,3 9,8 
Nicaragua 65,6 6 ,1 1,2 84,g 22,2 -
Panamá g2,3 27,6 4,6 125,6 56,2 20,1 
Paragua-y 102,4 11 ,1 2',4 102,4 20,4 ·-
Perú 86,4 17,5. 4,1 116,0 60,6 -
Rep. Oomln :ana 98,3 7 ,0 1,3 102,2 29,0 ·-
Uruguay 111,1 36,6 7,9 g1,3 56,4 -
Venezuela 100,3 21 ,5 4,3 104,0 44 8 21,0 

'--

Fuente: UNESCO, La Ensellanza en Am-erica Latina y eJ Caribe. Matricula y tasas de escolaridad 
· 1960·76. Oto. de Estadistica, 1979. 



CUADRO N• S 

República Argentina · Edad Escolar - Alumnos matricul_.os en 7• .,.SO · 1977 

Jurisdicción Total Urbano Rural 

. Capital Federal 34.412 34.412 -
Gran Buenos Aires 88.714 88.561 153 
Bs. As. (demás Partidos) 55.591 48.212 7.379 
Total Bs. As. 144.305 136.773 7.532 
Catamarca 3.786 2.206 1.:;80 
Córdoba 34.145 29.840 4.306 
Corrientes 10.101 7.073 3.028 
Chaco 9.171 6.800 2.371 
Chubut 3.242 2.908 334 
Entre Rlos . 14.609 10.173 4.436 1 
Formosa 4,582 2.549 2 .033 
Jujuy 6.359 5.213 1.146 
La Pampa 2.629 2.220 409 
La RioJa 2.944 2.058 886 1 

Mendoza 16.170 12.512 3.658 
Misiones 8.303 4.952 3.351 
Neuquén 2.970 2.614 346 
Rio Negro 5.058 4.~ . 818 
Salta 9.960 7.661 2.299 
San Juan 7.663 5.62.1 2.042 
San Luis 3.189 2.293 896 
Santa Cruz 1.505 . 1.448 51· 
Santa Fe 32.755 29.435 3.320 
Santiago del Estero 8.950 4.651 4.299 
Tierra del Fuego 267 265 2 
Tucumán 15.643 10.655 4.988 

Total del país 382.719 328.582 54.137 

Fuente: OepartamentQ de Estadistica Educativa. Ministerio de Cultura y Educación. 
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CUADRO N•6 

Opiniones de los docentes acen:a de las causas del mel rendimiento del SE 1979 

. Inasistencias Abandono . Rendimiento 
reiteradas prematuro escolar deficiente 

Abs. Ofo Abs. Ofo Abs. "lo 

A. Ambiente familiar: costumbres ho· 
garenas, nivel cultural del hogar, es· 
timulación educativa de la familia. 995 44 3 1219 54,2 522 23,7 

B. Situaciones extraescolares: Distan· 
cla hogar-escuela, condiciones sanl· 
tarias deficientes, bajo cociente in· 
telectual, condiciones pslcof isicas 
que impiden el aprendizaje. 885 39,4 500 22,3 681 30,3 

C. Organización escolar: Periodos de 
clase inadecuados, horarios y distrl· 
buclón Inadecuados, muchos alum· 
nos por clase. 30 1,3 84 3,7 599 26,7 

D. T'cnico·pedag6gicas: Distribución 
de contenidos, criterios de selección 
de contenidos, tipo de currículum, 
act. programáticas o extraprogramá· 
tlcas. 57 2,5 68 3,0 81 3,6 

No existe el problema 70 3,1 92 4,1 38 1,7 

No contesta 209 9,3 283 12,6 315 14,0 

TOTAL 2246 2246 2246 

Fuente: Elaborado con datos de documento 4 del PROMEP IM. Rotblat de Schapira, 1979). 

42 



1 

"
' 

V
I 

Q) 
a 

c
·-

o 
\1

 

·-
e 

\1
 

Q
) 

o·¡: 
O

)Q
) 

•
-

A
 

. 
... ... 
"' 

>C 
Q) 

Q) 
>

 e >-
·-



INCIDENCIA DE LOS PROFESORES DE GRUPOS 
DIFERENCIALES EN LAS TASAS DE REPETICION 
Y DESERCION EN ESTABLECIMIENTOS DE EDUCACION 
GENERAL BASICA DE LA DECIMA REGION 

l. Antecedentes' 

Se realizaron cuatro trabajos que abarcaron 
las 5 provincias que conforman esta región. En 
este estudio se presenta el análisis de la situa· 
ción de la X Región relativa a la acción de los 
profesores de Grupos Diferenciales y el impac­
to que estos han tenido en las tasas de repeti­
ción y deserción, a partir de la información en­
tregada en los cuatro trabajos realizados por los 
profesores-alumnos de un curso de "Metodolo­
gía de la Investigación" realizado en la X Re­
gión 2. Se eligió este tema porque participaron 
21 profesionales del área de la Educación Dife­
rencial. En sus trabajos de taller, los participan­
tes recogieron la información de los boletines 
estadísticos que posee la Secretaría Ministerial 
de Educación de la X Región, para los años 
1978al1981. 

2. Muestra 

La muestra analizada en este trabajo corres­
ponde a 170 escuelas. La mitad corresponde al 
total de escuelas de la X Región que tienen Gru­
pos Diferenciales (85 establecim i~ntos) . y la otra 
mitad (grupo control) se obtuvo como una 
muestra aleatoria ·de 85 escuelas de Educación 
General Básica, del resto del universo de escue­
las de la misma región que no tuvieran Grupo 
Diferencial. Al analizar los boletines estad ísti­
cos se observó que todas las escuelas con Grupo 
Diferencial ofrecen hasta octavo año. Esto hizo 

E. Schiefelbein F. 
R. Villarroel M. 

Profesores de Educación 
Diferencial de lo X Región ' 

C.P.E.I.P. Lo Bornecheo, julio de 1982 

que en el grupo control (escuelas sin Grupo Di­
ferencial) sólo se dejaran aquellas que ofrecían 
igualmente el ciclo completo. De ahí que este 
grupo se haya reducido a 66 casos. 

Las escuelas de la X Región que tienen Gru­
po Diferencial, en forma mayoritaria iniciaron 
este tipo de atención en el año 1978. 

En las escuelas con Grupo Diferencial no se 
consideró el número de profesores que aten­
dían grupos. En algunas escuelas hay más de 
un profesor trabajando en esta actividad. La­
mentablemente no se registró esta información. 

3. Metodología 

Se examinaron los boletines estadísticos 
anuales de todas estas escuelas (170) corres­
pondientes a los años 1978-1979-1980 y 1981 , 
con el propósito de identificar algunas variables 
causales de repetición. Estas variables se selec­
cionaron tomando en cuenta tos resultados de 
un estudio anterior3 a fin de realizar compara­
ciones del impacto que ha tenido el trabajo de 
los profesores de Grupos Diferenciales, o el he-

1 Estos profesionales desempeñan sus cargos en Cen­
tros de Diagnóstico y Gabinetes Técnicos de Escuelas 
Especiales de la X Región. La nómina de ellos se in­
clu ye como Anexo N• 1 del presente trabajo. 
2 Este curso fue dictado en mayo 1982, por los profe­

sores Rodrigo De Las Heras y Rodolfo Villarroel, M. 
del Depto. de Investigación del C.P.E.I.P. 
3Schiefelbein, F., Ernesto et al: "Factores de la repe­

tición en la Educación Básica Fiscal y Particular Ch i· 
lena", Serie de. Estudios N• 1, C.P.E.I.P, Lo Barnechea, 
i!Jiiode 1981. 
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cho de constituir ese grupo, en las tasas de re­
petición y deserción en las escuelas donde han 
desarrollado su acción. 

Del estudio de los informes por provincia, 

- Area Geográfica 

- Tamaño de las Escuela 

- Nivel de repetición de la escuela 

- Nivel de deserción de la escuela 

- Ultimo Grado ofrecido 

- Escuelas con/sin Grupo Diferencial 

4. Modelo de análisis 

El Gráfico No 1 describe el análisis que se de­
sea realizar con los datos de los trabajos presen­
tados en el curso de "Metodología de la Inves­
tigación". Uno de los determinados de la repe-

4 En el estudio citado anteriormente se consideraron 
como escuelas con alta repitencia las que presentaban 
un 25% o más de repitentes del alumnado total de la 
escuela. Aquí se establecieron porcentajes más bajos 
con el propósito de percibir en forma más nítida la 
acción del profesor del Grupo Diferencial en las es­
cuelas. 
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presentados por los alumnos-profesores, se pu­
do identificar seis variables útiles para nuestro 
análisis. Ellas se definieron operacionalmente 
de la siguiente manera: 

(1) urbana; 
(2) rural. 

(1) grande con 180 o más alumnos; 
(2) pequeña, con menos de 180 alumnos. 

(1) repite el 15% o más del alumnado total de 
la Escuela; 

(2) ·repite ménos del 15% del alumnado4 . 

(1) 

(2) 

deserta el 5% o mas del alumnado total de 
la Escuela. 
deserta menos del 5% del alumnado. 

Esta variable posteriormente nq se operacio­
nalizóS 

(1) Escuelas con Grupo Diferencial; 
(2) Escuelas sin Grupo Diferencial. 

tición6 es el sector geográfico donde está la es­
cuela, como también lo es el tamaño de la es­
cuela y el último grado que ésta ofrece. Pero el 
estar en la zona urbana hace suponer que ten­
drá mayor acceso a los profesores de Grupos Di­
ferenciales. 

S Todas las escuelas con Grupo Diferencial tienen has 
ta octavo grado. Por lo tanto, sólo se consideraron 1 
escuelas sin Grupo Diferencial y con el ciclo complet 
de Educación Básica. 
6Ver cita inicial. 
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GRAFICO N• 1 

SECTOR ¡=======~------~----------------
URBANO ----
RURAL ~ ------

ESCUELAS SEGUN . 

TAMAÑO DE • TENGAN O NO 
LA ESCUELA GRUPO qiFERENCIAL , 

GRADO IJ ~ 
OFRECIDO / 

El modelo es simple, por el momento, debi­
do a la falta de más información con respecto 
a los Grupos Diferenciales. Esta falta se debe, 
fundamentalmente,· a que estos cursos son de 
reciente creación en las escuelas básicas 7 por lo 
que su trabajo no queda consignado en los ac­
tuales boletines estadísticos anuales de las es-
cuelas. , 

En futuros estudios sería interesante, además 
de las variables ya mencionadas, tener informa­
ción sobre los años de servicio del docente a 
cargo del Grupo Diferencial, rendimiento de 
los alumnos asistentes al Grupo Diferencial 
en castellano o matemática, rotación de profe­
sores de Grupo Diferencial, asistencia de los 
alumnos al Grupo Diferencial. 

La información que a continuación se ana­
liza, está organizada en cuatro cuadros. En cada 
una de las celdas de ellos se indica, entre parén­
tesis, el número total de escuelas y, de éstas, el 
porcentaje de ellas que presentan una repetición 
superior o igual al 15% (o una deserción supe­
rior o igual al 5%) en las condiciones señala­
das por los encabezamientos de las columnas y 
1 íneas. 

5. Resultados 

En el Cuadro N• 1, podemos apreciar que el 
porcentaje de los establecimientos "sin Grupo 

7Los Grupos Diferenciales son organismos creados en 
1978. Mayores antecedentes se presenten en el Anexo 
número 2. 

Diferencial", que tienen una tasa de repetición 
superior al 15%, durante el año 1978 es supe­
rior al de las escuelas con Grupo Diferencial 
(73% versus 53%). 

Durante el año 1979 se observa un descenso 
en el número de escuelas con altas tasas de repe­
tición del tipo "con Grupo Diferencial" como 
de las "sin Grupo Diferencial", manteniéndose 
un alto porcentaje de escuelas "con Grupo Di­
ferencial" (39% versus 14%), que tienen alta 
repetición. Llama la atención este descenso del 
nivel de repetición de ambos tipos durante este 
año; sería interesante investigar cuáles son los 
factores causantes de este fenómeno. Por el mo­
mento se podría suponer que la creación de los 
Grupos Diferenciales al/lomar la atención sobre 
el problema habría reducido la repetición. 

Durante el año 1980 sin embargo, se produ­
ce un leve aumento en el porcentaje de estable­
cimientos con tasas superiores al 15% de repe­
tición tanto en escuelas sin y con Grupos Dife­
rencial (42% versus 20%). 

En el año 1981 se vuelve a producir una baja 
en los porcentajes de escuelas con tasas superio­
res al 15% de repetición. Sin embargo, cabe des­
tacar que las escuelas sin Grupo Diferencio/ evi­
dencian un mayor descenso en comparación 
con los establecimientos con Grupo Diferencial 
(32% versus 18%). 

También se debe destacar que los Grupos 
Diferenciales no se crearon donde existfan los 
mayores niveles de repetición. 
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Cuadro N• 1: Porcentaje de escuelas con una tasa superior al 15% de repetición 
según si se tiene o no Grupo Diferencial y por años. 

ESCUELAS 1978 1979 1980 1981 

SIN 73% 39% 42% 32% 
GRUPO 
DIFERENCIAL (66) (66) (66) (66) 

CON 53% 14% 20% 18% 
GRUPO # 
DIFERENCIAL (85) (85) (85 ) (85) 

~ - ----

Figura N• 1: Relación entre Grupo Diferencial y Nivel de Repetición por año. 

% 
Repetición 

80% 

60% 
"' \ 

\ 
\ 

40% 

\ 
\ ............. _ 

Escuelas sin 
Grupo Diferencial 

20% 

78 79 

Fuente: Cuadro N• 1 

El Cuadro N• 2 muestra que la situación geo­
gráfica, donde se encuentra la escuela, fue fac­
tor determinante para crear Grupos Diferencia­
les, y designar los profesores correspondientes. 
Tan sólo el 10% de los profesores capacitados 
en esta región fueron asignados a establecimien­
tos ub icados en ;ona rural. Un il de cada cinco 
escuelas rura les logró tener Grupos {9 de 47), 
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Escuelas con 

__.- _Grupo Diferencial 

80 81 Años 

mientras que casi cuatro de cada cinco lo lo­
gró en el sector urbano {76 de 104). 

Llama la atención en este cuadro dos situa­
ciones, la primera de e llas es que las "escuelas 
rurales con Grupo Diferencial" bajaran consi­
derablemente el porcentaje de escuela-s con ta­
sas superiores al 15% de repetición, en campa· 
ración con las escuelas rurales sin Grupo Dife-



rencial, entre los años 1978 a 1979 respectiva­
men. ~ (78% a 22% versus 79% a 50%). 

Las escuelas rurales con Grupo Diferencial 
mantienen su nivel de repetición durante el 
año 1980 (22%), en cambio las escuelas rurales, 
sin Grupos Diferencial aumentaron a un 55% en 
el año 1980. Sin embargo, en el año 1981 las 
sin Grupo Diferencial bajan su porcentaje a un 
47% y las escuelas rurales con Grupo Diferen­
cial Jubieron su porcentaj~ a un 33% en ese mis· 
mo año. En todo caso el impacto de crear Gru­
pos Diferenciales parece ser altamente positivo 
en la zona rural. 

Una situación diferente, se presenta en las 
escuelas urbanas. Es menor el nivel ·inicial de 
repetición de las escuelas en que se crean Gru­
pos Diferenciales. Durante los años 1978 y 
1979 la diferencia entre ambos tipos de escue­
las se mantiene (64% versus 50% año 1978 y 

25% versus 13% año 1979); sin embargo, en el 
año 1980 las escuelas urbanas "con Grupos Di­
ferenciales" suben su porcentaje de escuelas con 
alta repitencia a Utl 20%, a diferencia de las es­
cuelas urbanas sin Grupo Diferencial que man­
tienen su porcentaje del año anterior (25%). En 
el año 1981, las escuelas urbanas "sin Grupo 
Diferencial" bajan su porcentaje de escuelas con 
alta repetición de un 25% (que hab ían mante­
nido durante 2 años) a un 11%, en cambio las 
escuelas urbanas con grupo diferencial a pesar 
de bajar su porcentaje de un 20% en el año 
1980 a un 16% en el año 1981 no logran supe­
rar los porcentajes de las escuelas urbanas sin 
Grupo Diferencial. 

Tanto por el nviel inicial de-repetición como 
por la evolución posterior no es posible detec­
tar en el área urbana un rol especialmente posi­
sitivo de los Grupos Diferenciales. 

Cuadro No 2: Relación entre situación geográfica, grupo diferencial 
y nivel de repetición por año 

Porcentaje de escuelas con una tasa de 
repetición superior al 15% 

Are a Grupo 
1978 1979 1980 1981 Geog. Difer. 

R Sin 79% 50% 55% 47% 
(38) 1 u G.D. (38) (38) (38) 

R -A Con 78% 22% 22% 33% 
L G.D. (9) (9) (9) (9) 

u Sin 64% 25% 25% 11 % 
R G.D. (28) (28) (28) (28) 
B 
A Con 50% 13% 20% 16"1o 

1 

N G.D. (76) (76) j (76) 176) 
A 

-
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Figura N• 2: Relación entre situación geográfica, gr~po di.ferencial 
y nivel de repetición por año 

% 

Repeticiór' 

Ese. rural sin 
'\Grupo Diferencial 

\ . 
80% 

60% 
Ese. urban\ \, 
sin Grupo\ \ \ 
Diferencial\\ \ ~-'-. 

\ ---- ......... 

40% 

20% 

con Grupo 
Diferencial 

78 

Fuente: Cuadro N• 2. 

,\ 

79 

El Cuadro N• 3 permite analizar la relación 
que existe entre el tamaño de la escuela, la exis­
tencia en la escuela de Grupo Diferencial y el 
nivel de repetición de los establecimientos en 
cada uno de los cuatro años. 

Sólo 2 escuelas pequeñas cuentan con Grupo 
Diferencial entre 1978 y 1980. En el año 1981 
sube a cuatro el número de establecimientos 
con este tipo de organismo. Dado el pequeño 
número de casos es imposible poder realizar al­
gún tipo de comparación significativa. Sin em­
bargo, conviene destacar que en las escuelas pe­
queñas "sin grupo diferencial" el nivel de repe­
tición es constante o creciente. 

Las escuelas grandes sin Grupo Diferencial, 
comparadas a las escuelas grandes "con Grupo 
Diferencial" durante el año inicial de 1978, pre­
sentaron un mayor nivel de repetición que las 
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.......... 
Ese . rural con 
Grupo Diferencial 

/ 

_,/' 

80 

/. 
/ 

81 Años 

otras (72% versus 52%). Al año siguier.te hay 
una baja en ambos grupos de escuelas, pero la 
diferencia entre ellos se mantiene en veinte pun­
tos porcentuales (33% versus 13%). 

El año 1980 se produce un cierto crecimien­
to en ambos tipos de escuelas ( 43% versus 
(19%), pero al año "siguiente los porcentajes ba­
jan nuevamente (23% versus 16%). Es decir en 
1981 disminuye la diferencia entre los porcen­
tajes de escuelas con alta repetición entre am­
bos grupos a sólo 7 puntos porcentuales. Sin 
embargo la diferencia en 1981 es proporcio­
nalmente similar a la de 1978 (la diferencia 
equivale a la tercera parte del porcentaje me­
dio entre ambos grupos). Es decir, el tener Gru­
pos Diferenciales no afectaría el cambio ocu­
rrido. 



Cuadro N• 3: Relación entre el tamaño de la escuela, grupo diferencial 
y nivel de repetición por año 

Porcentaje de escuelas con tasa de 
repetición superior al 15% 

Tamaño 
Escuela 

Grupo 
Diferencial 

1978 1979 1980 1981 

o 
co "' ,.... o 

Si i1 
G.D. 

78% 78% 
(9) 

n.s. 89% 
(9) (5) (9) 

1 e 
e E 
o ::J 
u<Q 

1 -

o 
co 
:;= g 
e E 
o ::J 
U<Q 

Cún 
G.D. 

Sin 
G.D. 

n.s. 
(2) 

72% 
(57) 

n.s. 
(2) 

33% 
(57) 

n.s. 
(2 ) 

43% 
(61) 

n.s. 
(2) 

23% 
(57 ) 

1 ---
Con 
G.D. 

52% 
(83) 

13% 
(83) 

19% 
(83) 

1 

16% . 
(81) 

Figura N• 3: Relación entre el tamaño de la escuela, grupo diferencial 
y nivel de repetición por año 

% 
Repetición 

Ese. pequeñas sin 
Grupo Diferencial --· 

8 0% 1 " lt 

\ 
60% J \ Ese. grandes sin 

\ Grupo Diferencial 

\ 

40%! \' /' \ . 
Ese. grandes • / '-
con Grupo • , 

, Diferencial 
20% 

Fuente: Cuadro N• 3. 78 79 80 81 Años 
Nota: Las escuelas pequeñas con Grupo Diferencial no fueron consideradas por te­

ner cifras no significativas. 
En las escuelas pequeñas sin Grupo Diferencial, el porcentaje no fue signifi­
cativo en el año 80. 
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El Cuadro N° 4 muestra la relación entre el 
Grupo Diferencial y el ni vel de deserción por 
ÚlO. 

El año 1978 las escuelas "con Grupo Dife­
rencial" presentaban un 81% de escuelas con 
una alta deserción, mientras que las escuelas 
"sin Grupo Diferencial" sólo tenían el 62% en 
esa situación. 

Al ai'1o siguiente, 1979, las escuelas "con 
Grupo Diferencial", bajan las tasas de deserción 
en forma drástica, del 81% al 35%, y las escue-

ids sin Grupo Diferencial, bajan sus porcentajes 
de escuelas, con alta deserción, del 62% al 41%. 

El año 1980, vuelven a bajar las tasas de alta 
deserc ión en ambos tipos de escuelas (llegan a 
29% y 27% respectivamente). Finalmente, en 
el año 1981 las escuelas "sin Grupo Diferen­
cial", bajan sus porcentajes de escuelas con alta 
deserc ión hasta un 24%, y las escuelas "con 
Grupo Diferencial", llegan al 25%. Es decir, las 
escueiC1S "con Grupo Diferencial" logran equi­
parar al otro grupo a pesar de haber estado ini­
cialmente en una situación peor. 

Cuadro W 4: Relación entre Grupos Diferencial y nivel de deserción por año 

PorcP.ntaje de escuelas con una tasa de 
deserción superior al 15% 

Grupo 
1978 1979 1980 1981 

Diferencial 

Sin 62% 41% 29% 24% 
G.D. (66) (66) (66) (66) 

Con 81% 35% 27% 25% 
G.D. (85) (85 ) (85) (85) 

i 

Fuente: Cuadro No 4. 

e 
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Figura N° 4 : Relación entre grupo diferencial y nivel de deserción por año 

% 
Repetición 

80% Ese. con Grupo 
Diferencial (Total 85) 

60% 

Ese. sin 
Grupo Difer. 

40% J (Total 66) 

20% 

' ....... 
........... 

.............. _ 

78 79 80 81 Años 

Fuente: Cuadro N° 4 

6. Conclusiones 

.a. Las escuelas donde se crearon los Grupos 
Diferenciales, mayoritariamente no fueron las 
que tenían las tasas más altas de repetición (ver 
en el Cuadro No 1, 53% versus 73.% año 1978) . 

· b. Los Grupos Diferenciales creados en la X 
Región en alguna. m·ecfida se hablan consolidado 
preferentemente¡ en las escuelas que presenta· 
ban una tasa de deserción sueprior al So/o (ver 
en Cuadro No 4, 81 ~lo versus 62% en 1978). 

c. Las escuela~ rurales sólo lograron tener un 
20% de los pro.fesores capacitados para atender 
Grupos Diferenciales mientras que se logró un 
800fo en las urbanas, a pesar de existir tasas su· 
periores de reP.etición en las escuelas rurales 
(78% versus 50%). 

d. Sólo un 20% ó 30% de las escuel as pe· 
queñas con menos de 180 alumnos cuentan 
con Grupos Diferenciales (Cuadro No 3). 

e. El Grupo Diferencial aparece como un 

factor que permite bajar las tasas de repetición 
en la zona rural (Cuadro No 2). y los niveles de 
deserción en general (Cuadro No 4). Sin embar­
go, el Grupo Diferencial (q uizá por factores aje­
nos no analizados en el e·stud io) no tiene un rol 
positivo en la zona urbana (Cuadro No 2) o no 
significativo en el caso de las escuelas grandes 
(Cuadro No 3). Conviene destacar que es to úl­
timo se podría deber a que se habría desvirtua­
do el objetivo del Grupo Diferencial al confor­
marlo con niños no (o mal) diagnosticados, ni­
nos limítrofes o niños con retardo mental que 
serian atendidos en forma permanente en es­
tos organismos, no permitiendo que cumplieran 
realmente 5U objetivo de recuperación. 

f. En todo caso se puede postular como hi­
pótesis de trabajo (para futuras investigaciones) 
que la creación de los Grupos Diferenci ales ha­
brían con tribu ido a reducir los niveles de repe­
tición y de deserción. 
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Nómina de profesores participantes en el 
curso "Metodología de la Investigación" 

realizado en la X Región 

Profesores: 

1. ACHURRA 
2. ARA VENA 
3.BORQUEZ 
4. CANTI LLANA 
5. CARCAMO 
6. DURAN 
7. GONZALEZ 
8. GUTIERREZ 
9. HERNANDEZ 

10. ILLESCA 
11. INZUNZA 
12. I..EON 
13. LOVERA 
14. MARTINEZ 
15. MERA 
16. OBANDO 
17. OVALLE 
18.PEREZ 
19. PUCCI . 
20. RODRIGUEZ 
21 . ROSAS 

K., EL lANA 
J., ]OSE 
T., HENRIETTE 
P., MARILYN 
M., LOURDES 
l ., ANGELA 
0 ., GREDY 
E., SILVIA 
L., Ma. EUGENIA 
C., MIRTA 
V., SONIA 
M., JULIA 
H., FRESIA 
S., VERONICA 
M., ELIANA 
A., Ma. TERESA 
Q., OLAENIS 
C., BLANCA 
M., GERTI 
C., EDITH 
C., SILVIA 

Coordinador del Curso: Víctor Achiardi E. 

1 

1 



The incidence of slow learners' teachers on 
repetition and dropout rates 'in general basic 
education schools in the tenth region 

Study Series N. 43 
C.P.E. I.P. Lo Bamechea, july 7982 

The schools where slow /earner classes were 
created did not hove the highest repetition rotes 
(43 percent vs. 73 percent). The c/asses in the 
tenth region had been set up in schools where 
the repetition rote was over 5 percent (8 7 
percent vs. 62 percent in 7978). 

Rural schoo!s only hove 20 percent of 
special/y qualified teachers whereas urban 
schools hove 80 percent though repetiNon rotes 
are higher in rural oreas (78 percent vs. 50 
percent). 

Only 7 8 percent of schools having less than 
780 pupils has slow learner c/asses. 

Slow learner classes help to reduce repetition 
rotes in rural oreas and dropout rotes in general. 
Nevertheless these classes do not hove a positive 
role in urban oreas or hove a negligible influence 
on large schools. This may be accounted for 

by having included other groups in thes(' 
classes, i.e. non- or wrongly diagnosed children 
and retarded children. 

In any case a hypothesis may be stated for 
fu tu re reasearch: 5/ow /earner classes might 
hove contributed to reducing repetition and 
dropout rotes. 

Short term actions 

To make and overol/ analysis of repeuters 
and dropouts to see the influ,mce of sloh· 
learner classes on the educational wastage. 

Half term actions 

To analyse the time spent by the children 
in each group to see whether there is sorne 
improvement or whether it is possible to 
include other variables such as teacher rotation. 
qualificatior., attendance and kinds of ¡JroN.-ms 
assisted. 

111 JORNADAS 

Se realizarán del 10 al 14 de octubre en la ci udad de PARANA, 
Provincia de ENTRE RIOS. 
Han confirmado su participación representantes de los paises 
hermanos de Brasil, Chile y Paraguay y de las provincias de Bue­
nos Aires, Corrientes, Chaco, Chubut, Entre Ríos, Formosa, 
jujuy, La Rioja, Misiones, Neuquén, Salta, San Juan, San Luis 
y Santa Fe. 
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llabajamos para que también 
· la próxima vez 

usted vuele con nosotros. 
Para nosotrus, volar con ganas, es trabajar 

pensando constantemenre en ust~d. 
A bordo, brindándole siempre nuestra mejor cordialidad. 

En t ierra, tratando a nuestn>s avi,mes C<>m<> 
a nuestros pasajeros: con dedicac16n. cariño y efiCiencia. 

Eso, para A ustra l. ~s n1lar C<>n ganas. 

Volamos con ganas. 
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y es trategias de acción para la primera fase de ejecución del Proyecto 
Principal" - Reunión del Comi té Regional ln¡ergubernamental Provi· 
sional del Proyecto Pri ncipal en la esfera de la Educación en la Región 
de América Latina y del Caribe, Santa Lucia, 1982. 
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OFICINA RI:.G IONAL DE EDUCACION DE L A UNESCO PARA AME­
RICA L ATINA Y EL CAR IBE, Santiago de Chile: "Módulos sobre 
temas de interrelación entre física y matemática en la escuela secun­
daria"- Informe del Seminario-taller real izado en Santiago de los Caba­
l leros, República Dominicana, del 16 al 20 de noviembre, 1981, Chile, 
1982. 

OFIC INA REGIONAL DE EDUCACION DE L A UNESCO PARA AME­
RICA LATINA Y EL CARIBE, Santiago de Chile: "Seminario Subre­
gional de Formación de Administradores y Supervisores ( Inspectores) 
de Educación Técnica y Profesional ". (Montev ideo, 4-8 oct. 1982), 
Santiago de Chile, 1982. 

UNESCO. 8 de septiembre - Dia Internacional de la Alfabet ización - Re­
sumen de las 1 nformaciones recibidas sobre la Celebración en 1980 y 
1981. 

UNESCO 1 CEPAL 1 OEA. Conferencia Regional de Ministros de Educa­
ción y de Ministros Encargados de la Planitifcación Económica de los 
Estados Miembros de América_ Latina y del Caribe- México, D.F. 4-13, 
die_ 1979. " In forme Final ". 

UNESCO 1 CEPAL 1 OEA. Conferencia Regional de Ministros de Educa­
ción y de Ministros Encargados de la Plan i ficación Económica de los 
Estados Miembros de América Latina y del Caribe- México, D.F. 4-13, 
dic. 1979. 

UNESCO. París- France: "Repertorio de Instituciones de Formación Pro­
fesional y de Investigación en la esfera de la educación de Adul tos", 
1982 . . 

OFICINA REG IONAL DE EDUCACION DE L A UNESCO PARA AME­
RICA LATINA Y EL CAR IBE, ESPINOZA, j orge, San t iago de Chil e: 
"Estructuras Metálicas ac tualmente ut il izadas en escuelas especialmen­
te rura les en A mérica Latina y el Caribe - Análisis y sugerencias para 
su posiblé optimización". Chile, oct. 1982. 

IGL ESIAS, Luis F.: PEDAGOGIA CREADORA. Tomo 1: Organización 
y Dinámica Funcional de la Escuela. Tomo 11 : Didáctica del Lenguaje 
y de la Expresión Escrita. Tomo 111: D idáctica de las Ciencias y de las 
Activ idades L i bres_ Tomo IV: Diario de Ruta, Buenos Aires, Ediciones 
Bach S.R.L., 1973. 

IGL ES IAS, Luis F.: Didáctica de la Libre Expresión . Buenos Aires, Edicio­
nes Pedagógicas, 1979 _ 

·cENTRO DE INVESTIGACIONES EDUCATIVAS- CIE 1 Lic. ARGUME­
DO, Manuel : Perfeccionamiento y Sistema Educativo en Argentina. 
Buenos Aires, CIE, 1979 (Nro. 6). 

CENTRO DE INVESTIGACIONES EDUCATIVAS 1 Dr. VERA, Rodrigo: 
Perfeccionamiento e ldeologia del Sector Docente. Buenos Aires, CIE, 
1979 (Nro. 5). · 

CENTRO DE INVESTIGACIONES EDUCATIVAS 1 Dr. PETTY, Miguel : 
Educac ión Radiofónica en Argenti na - Estudio de la audiencia abierta 
de INCUPO. Buenos Aires, CIE, 1979 (Nro. 4)_ 
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SECAB, Bogotá -Colombia, "Sobre la Economía del Estudio a Distancia", 
Bogotá, 1982. 

PROYECTO NACIONAL DE EDUCACION INICIAL - Min. de Educ. 
OEA - Argentina, "El desarrollo de la autonomía en el jardín de In­
fantes". Algunas observaciones de clase- Buenos Aires, 1983. 

BANCO MUNDIAL. Washington, "Radio for Education and Develop­
ment": Case Studies - Vol. 11, M ay 1977. 

MINISTERIO DE EDUCACION. Argentina : Reunión Nacional de: "Com­
patibilización para el Desarrollo Curricular del Nivel Primario", Buenos 
Aires, 3-4 y 5 de noviembre, 1981 . 

PROYECTO MULTINACIONAL PARA EL MEJORAMIENTO DE LA 
ADMI NISTRACION DE LA ENSEI'JANZA PRIMARIA EN AMERICA 
LATINA : Min. de Educación - OEA. "Seminario Multinacional de Ad­
ministración Escolar". Buenos Aires, 10 al 14 de noviembre de 1980. 

HERNANDEZ RUIZ, Santiago- UNESCO. La EscueÍa Unitaria Completa, 
Unesco, 1961 . 

CENTRO DE INVESTIGACIONES EDUCATIVAS 1 Lic. GALLART, M. 
A. - COELHO DE MED ICI, Marta : Autonomí:: y Dependencia de las 
Escuelas de Enseñanza Media: "Los límites de la innovación". Buenos 
Aires, CIE. 

GOBIERNO DE MENDOZA - MINISTERIO DE CULTURA Y EDUCA­
CION: Proyecto de Cédula Escolar. Mendoza, 1980. 

SIMPOSIO REGIONAL SOBRE LA POBREZA CRITICA EN LA NII'JEZ 
Santiago de Chile - 3 al 7 de diciembre de 1979. "Efectos de la Educa­
ción Pre-Escolar en el ingreso al Sistema Formal" - Ernesto Schiefelbein, 
Ph. D., Consultor. 

FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACION 1 VASCONI-REGA. 
Trabajos e Investigaciones - Nro. 11 - Diseño de un estudio descriptivo 
sobre pautas de socialización en diferentes niveles económico-sociales. 
Paraná, 1965. 

HANS EN, Jorge C.: Planeamiento del Apren..:izaje en la Escuela de Nues­
tro Tiempo. Edit Estrada, Buenos Aires, 1981. 

DI EPE -Ministerio de Educación de la Nación, Sector Currículum. La edu­
cación ambiental para los niños de hoy. Marzo, 1983. 

I.I. E.: Revista del Instituto de Investigaciones Educativas, Bs.As., Nro. 40, 
Año 9 - mayo de 1983. 

MINISTERIO DE EDUCACION. Centro de Perfeccionamiento, Experi­
mentación e Investigaciones Pedagógicas. Lo Barnechea, Chile. Pro­
grama de Investigación : "Sugerencias para procesar información del 
Banco de Datos del MINEDUC, útil para la toma de decisiones". Serie 
de Estud ios Nro. 48, dic. de 1982. 

CIDE - CENTRO DE INVESTIGACION Y DESARROLLO DE LA EDU­
CACION. Santiago de Chile. E. Schiefelbein- G. Corvalán y otros. Do­
cumentos de Trabaj o, 11, 1 )82. ''Características de la Educación y el 
Analfabetismo en siete países de América Latina". 

CIDE - CENTRO DE INVESTIGACION Y DESARROLLO DE LA EDU­
CACION. Santiago de Chile. Isabel Infante. Documentos de Trabajo, 



JORNADAS EN LA SEDE DEL PREBAL 

Del 21 al 24 de junio próximo pasado se realizaron en la Sede del Pro­
yecto las jornadas de Trabajo organizadas por el Subproyecto "Evaluación 
de Programas de Acción Comunitaria" (E.P.A.C.) en "Escuelas de Persa· 
nal Unico" (E.P.U.). 

Participaron los siguientes representantes provinciales: 

• por la Pcia. de jujuy: José Víctor VILLA, Inspector General de 
Zona; 

• por la Pcia. de La Rioja: Elisa MARTINEZ de DEROBERTIS, Téc. 
Plan. Educ.; 

e por la Pcia. de Neuquén: Luis Alberto MORANDI, Téc. Plan. Educ.; 
• por la Pcia. de Salta: María Anton ieta SAHA, Téc. Plan. Educ., Ana 

Rosa MOGRO DF. XAMENA, Téc. plan. Educ. 

Actuó como Coordinadora Técnica de E.P.A.C. la Prof. Martha M. de 
LEGARRETA. 

El Encuentro de Trabajo se propuso como objetivo general "lograr una 
alternativa de evaluación útil para orientar la tarea del Director-docente 
de la Escuela de Personal Unico en la Programación de Proyectos de Ac· 
ción Comunitaria" {con origen y destino en las E.P.U .) y como objetivo 
específico "elaborar un instrumento de evaluación con su correspondiente 
instructivo para ser apl icado en forma de prueba piloto en las Escuelas 
de Personal Unico afectadas a la experiencia". 
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