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NOTA EDITORIAL

El primero de los articulos del presente nimero de la Revista
IRICE, "Las maestras y su identificacién con la docencia”, pertenece a
Regina Gibaja. En él se muestran y discuten los resultados de una en-
cuesta aplicada a docentes de escuelas primarias sobre aspectos vin-
culados a su identidad profesional. La investigacion se inscribe dentro
de un estudio mds amplio que la autora desarrolla sobre "la cultura
de la escuela”, esto es, la trama de creencias, actitudes y conductas
propias del mundo docente. Por encima de la autopercepcién de va-
rias circunstancias negativas (bajos salarios, desprestigio social) la au-
tora sefiala la fuerte identificacion de los encuestados con su profe-
sion, a la que se le reconocen significativas sausfacceones personaies y
vitales.

El trabajo de Ana M. Pérez también incursiona en el mundo
representacional o subjetivo de los maestros. En este caso el estudio
se inserta en la muy actual y prolifica linea de investigacién en torno a
la nocién de representacion social, prevaleciente sobre todo en la
psicologia social europea. Con una metodologia acorde 2 este enfo-
que conceptual (material cualitativo procesado mediante técnicas es-
tadisticas multivariadas) la autora analiza las estructuras biésicas
(factores) de la representacion que tienen los docentes de "los alum-
nos" b4 “las autoridades"

El tercer articulo, de Néstor Roselli, Luis Gimelli y Maria E
Hechen, presenta los resultados de una investigacion empirica sobre
el aprendizaje colectivo de conocimientos en condiciones de desi-



gualdad intelectual. Desde la perspectiva de la teoria del conflicto
sociocognitivo, se analiza de qué manera la desigualdad intelectual
afecta la interaccion social de parejas y grupos de cuatro alumnos en
sit&aciéade aprendizaje, induciendo una determinada modalidad re-
lacional y estructura de funcionamiento. También se analizan los lo-
gros individuales de aprendizaje como consecuencia de dichas per-
formances socio-cognitivas y del rol jugado por cada uno.

El articulo de Roberto Miranda, de corte tedrico, aborda una
cuestion de maxima actualidad y pleno debate: la reforma del Estado
y su expresion en el campo educativo formal. El concepto clave de
este reformismo (neo-liberal, neo-conservador, o como quiera
llamarsele) es el de descentralizacién, propuesto como mecanismo
correctivo de la ineficiencia del sistema de gestion estatal. El autor
analiza los supuestos de la descentralizacién educativa, distinguiendo
entre la transferencia de competencias a favor de los gobiernos loca-
?iés‘y‘ia reivindicacion del papel de los padres de los escolares. Sin
embargo, més alld de la participacion "gestionaria” del mercado, in-
ducida por el propio Estado, el autor llama la atencion sobre "los
nuevos movimientos sociales”, expresiones emergentes de la socie-
dad civil que formulan sus propias demandas y reivindicaciones edu-

/as. 5 , ’ : Hie
~ La Revista incluye, ademis, dos comunicaciones. La primera,
Maria de los A. Sagastizabal, presenta los resultados de una en-
sta realizada a directores de escuelas primarias sobre aspectos de
la realidad educativa, en especial los referidos a la modalidad de ges-

tion.

~ La segunda comunicacién es un aporte de Malvina A. de Ga-
_bardini a la historia de la educacion del nordeste argentino. Ofrece
un andlisis bibliografico del ilustre representante del positivismo co-
rrentino, . Alfredo Ferreira, aclarando ciertos errores y omisiones.

- Ademis de la habitual Recension de Libros, se inicia una sec-
cion de Evaluacion de Software Educativo, atendiendo a la creciente
produccion de este tipo de material. :

N. D. Roselli

IRICE, N° 8, Marzo 1994.

_LAS MAESTRAS Y SU IDENTIFICACION
: LA DOCENCIA*

Regina E. Gibaja**

El presente trabajo, dedicado a mostrar y discutir los datos de
una encuesta aplicada a 208 maestros y maestras de escuelas
primarias, se inserta en una investigacion mds amplia sobre lo que
puede llamarse "la cultura del maestro”, esto es, las creencias y
percepciones que los propios docentes tienen de si mismos y de su
actividad profesional.

El objetivo central de la encuesta es estudiar las caracteristicas
de la identificacion de los docentes con su profesién, cuestion
basica que influye en su desempefio escolar.

El andlisis gira en torno a tres dimensiones: el lugar que los
entrevistados asignan a la actividad docente en su plan de vida, los
premios y satisfacciones que les depara la docencia, y el prestigio
social de que, en opinién de las maestras, goza el magisterio.

l. Introduccion.

Las creencias y pensamientos del maestro, su imagen del rol
docente o sus percepciones de la actividad escolar, aspectos de lo
que podria llamarse la cultura del maestro, constituyen un foco de in-
terés importante de la investigacion educacional actual que se carac-

* Dado el predominio numérico, se utiliza el género femenino (las maestras)
aunque, logicamente, se alude a la poblacién docente en general.

** Investigadora del CONICET.
Centro de Estudios Urbanos y Regionales - CEUR. |
Av. Corrientes 2835, Cuerpo "A" - |° B - (1082) Buenos Aires.
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teriza por nuevos modos de mirar a la docencia. Algunos investiga-
dores han sefnalado que en las dos dltimas décadas no sélo hay nue-
. as de investigacion (por ejemplo, el conocimiento prictico de

_ los maestros) y nuevas perspectivas en topicos ya conocidos (qué
gratificaciones obtienen las maestras de la docencia); lo més r'totab!e
es que ya no se estudia el mundo del maestro como un feﬂQﬁ:‘M%f?Q
publico sino que se hacen esfuerzos por comprender la deﬁr};cton
que los maestros dan de su situacion, y se apela a ellos como infor-
mantes de los puntos de vista de sus colegas (Nemser y Floden,
1986, p. 505).

~ Dentro de este tipo de intereses y enfoques de la investiga-
csé“% del maestro se ubica este articulo, que es un informe parcial de
una 'hygs,tigacién mas amplia dirigida a estudiar la calidad de la es-
cuela, las pricticas docentes y el pensamiento de los maestros
ZGibafa. 1992). Se trata de un estudio de casos que comprendié la
observacion, en cinco escuelas primarias, de 21 maestros y maestras
y sus actividades en el aula. Ademis de estudiar con un enfoque et-
nogrdfico las clases seleccionadas, hice entrevistas abiertas a los
maestros y maestras acerca de sus ideas, actitudes y creencias peda-
gogicas. ~ /
 En una etapa posterior decidi completar el estudio con una
encuesta que ampliara la informacion obtenida, en la etapa inicial, del
primer grupo de docentes estudiados en sus aulas. El cuestiona.rio
aplicado en la encuesta es una adaptacion de la guia de entrevista
usada en el primer estudio.

La encuesta se aplicé en los Gltimos meses de 1991 y los pri-
meros de 1992. La informacién sobre el trabajo de campo y la com-
posicion de los grupos de maestros y maestras que aparecerdn en los
anilisis siguientes se presenta en la Nota 1, al final del trabajo. -

El presente articulo describe algunos de los resuitgés;;gbg&
nidos en la encuesta. Entre otras, el cuestionario incluyé un conjunto
de preguntas que inquieren por las gratificaciones que la ocupacién le
proporciona a las entrevistadas asi como por su identificacién profe-
sional y su percepcion del prestigio que ésta ha ganado en la socie-
 dad.

Objetivos y supuestos del andlisis. Las preguntas mencionadas
arriba tenian el propésito de obtener respuestas que permitieran ex-
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_plorar, dentro del drea mis general del pensamiento de los maestros,

sus actitudes y expectativas concernientes a la profesién Y @ su satis-
faccion con ella. La importancia de estos aspectos reside en el su-

_puesto de que la concepcién del rol docente, la idea que los maes-

tros tienen de su misién profesional y la satisfaccién que obtienen de
ella es una parte de su pensamiento que seguramente influye en su
desempefio escolar, en la actitud con que encaran su tarea y sus re-

laciones en la escuela, en su autoestima y en su biasqueda de profe-

sionalizacién y perfeccionamiento. ,

' - En este articulo se analizan tres dimensiones del pensamiento
de los maestros relacionadas especificamente con la identificacidn
profesional y la percepcién del prestigio social de la docencia. La
primera dimension es el lugar que las entrevistadas asignan a la activi-
dad docente en su plan de vida; la segunda es su actitud frente a los
premios y satisfacciones que les depara la docencia y la tercera se re-
fiere al prestigio de que ésta goza, segiin las maestras, en la conside-
racion de la gente.

Vinculada con todos estos aspectos esti, sin duda, la situacion
salarial y los reclamos que genera en el gremio. , =

‘Sabemos que una de las formas en que la sociedad puede
premiar a los miembros que se desempefian en una ocupacion es re-
conocerles un determinado prestigio o status social. Cuando, por al-
guna razon, el desempefio en esa ocupacién no recibe premios eco-
nomicos adecuados (sueldos, beneficios, seguridad en la carrera o as-
censos), la sociedad puede eventualmente compensar la falta de in-
centivos econdmicos con el reconocimiento de un status social
acorde con la pretendida importancia de la ocupacién.

En este trabajo no intento plantear los méritos del magisterio
primario o la legitimidad de sus reclamos salariales, ni tampoco los
cambios que puedan haberse producido en el status social de los
maestros desde las épocas en que la docencia primaria gozaba de un
claro reconocimiento social. El objetivo del articulo se limita a des-
cribir las respuestas de los entrevistados a los aspectos mencionados
arriba, dentro de un contexto en que a una situacién econémica di-
ficil se le suma la sensacién, aparentemente generalizada entre los
docentes, de que el reconocimiento que les otorga la sociedad ha
disminuido. El caricter de ocupacion femenina que tiene el magiste-
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el andlisis de un pres-

me interesa explorar si las percepciones que
n de su ocupacién y de su lugar en la sociedad
forma su identificacion con la profesion, sus planes
uturo o su satisfaccion con la prictica docente. :
pezaré el andlisis presentando el significado que las entre-
ad: s asignan a su actividad y sus planes para el futuro; mostraré
satisfacciones obtienen de la docencia y qué atractivo le recono-
2go describiré sus respuestas a la pregunta por el prestigio que
 la sociedad otorga a la docencia primaria. Finalmente ex-
relaciones que puedan existir entre estas percepciones y
s variables que pudieran afectarlas.

2, La docencia en el plan de vida de las maestras.

Para explorar la importancia que las entrevistadas dan a su
ocupacion les hicimos dos preguntas; la primera se referia al signifi-
cado de la docencia en su plan de vida y la segunda a sus expectativas
de trabajo futuro: £

~ a. {Cudl de las siguientes frases describe mejor lo que significa
para usted su ocupacion de maestral

Es un medio de ganarme la vida como cualquier otro ..

Es una ocupacién compatible con mis ocupacrones domes-

_ ticas .. .

Es una ocupacién mejor que otras que pndrta conseguir...

Es la ocupacién para la que tengo vocgcmn y no querria cam-
biarla.

b. iPiensa continuar trabajando como maestra en el futuro!

as maestras y su identificacion...

Antes de describir las respuestas obtenidas entre nuestras en-
trevistadas consideraré datos de otros dmbitos que nos ofrezcan un
marco de referencia adecuado. Linda Darling-Hammond (1985) con
datos de los Estados Unidos (de la National Education Assoc;atton)
sefala que

"..los maestros hoy muestran mis insatisfaccién con su traba-
_ jo que en el pasado reciente. Casi el 40% dice que si tuviera
_que hacerlo nuevamente no elegiria la docencia como carrera
mientras una respuesta asi hace 10 afios sélo la hubiera dado

un 10%".

Darling-Hammond relaciona estas respuestas con las malas
condiciones salariales y con las nuevas oportunidades abiertas a mu-
jeres y a miembros de minorias en otras carreras. Datos de la misma
fuente indican también que en los Estados Unidos menos de la mitad
de las maestras planea continuar ensefiando hasta su retiro, cifras
que, como veremos a continuacién, no se parecen a las respuestas
que obtuvimos en nuestro estudio (Darling Hammond, !‘935)

Volviendo a nuestro anilisis vemos que los datos corr&cpon—
dientes a la primera pregunta indican que una de las alternativas es
elegida por la gran mayoria de entrevistadas. La Tabla N° | muestra
que entre el 79% y el B7% de éstas en cada grupo sostienen que la
docencia es su vocacién y no desean dejarla. El resto de las respues-
tas -20% o menos, segun el grupo entrevistado- se dssmbuye entre
las restantes alternativas o rechaza todas. Vemos que no hay dife-
rencias importantes entre los grupos de maestras de la €ap:tat ni en-
tre éstas y las del interior, ni tampoco entre todas ellas y las maes-
tras estudiantes. Es facil concluir, entonces, que las maestras tienen
una clara definicion vocacional y que la actividad docente tiene un
significado muy importante para su vida.
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TablaN’ |. “iD‘ENTlFlCAC!ON CON LA OCUPACION.
MAESTRAS DE ESCUELAS:

: - Munici- Priva- Norma- . Del inte- ' Maestras,

% que contesta: pales das les* rior Estudiantes
Es la ocupacion para la 13 87% - 26  B9% 49 79% 40 85% 24 80%
que tengo vocacion y no (15) (34 (62) 47 (30)
querria cambiarla. -

Pienso continuar trabaja- 2 7% 48 N% 39 8IX N T
jando como mafesm en (30) (60) {48) (30)
el futuro. 5 ‘ ‘

Nota: = Enlos totales de cada grupo, entre paréntesis, 'no se incluyen a las' entrevistadas que no
contestaron la pregunta correspondiente. Sobre estos totales se obtuvo el porcentaje que
corresponde a la categoria de respuestaindicada. Lo mismo vale para la tabla siguiente.

* Son los Departamentos de Aplicacién de las Escuelas Normales.

, A caﬁtmaac:on en la misma tabla, se pueden obsemr Ias
respuestas a la segunda pregunta: porcentajes también muy altos
afirman que, en el futuro, continuarin trabajando como maestras.
Tampoco se observan diferencias entre los grupos de entrevistadas
en cuanto a sus planes de trabajo para el futuro: mas del 70% piensan
continuar con su actividad docente.

En esta dimension de la actitud la edad parece tener un efecto
muy consistente. Para apreciarlo con claridad he preparado la Tabla
N° 2, en la que pueden verse las respuestas de dos grupos, las
maestras del interior y las que trabajan en los Departamentos de
Apkcacvon de las escuelas normales, separados en subgrupos de edad.
Al comparar éstos se ve que las jovenes parecen seguras de su
vocacion en menos casos que las mayores Y, por otra parte, estan
mas dfspuestasza cambiar de actividad.

w

Las maestras y su identificacion...

abla N° 2. EFECTO DE LA EDAD EN LA
IDENTIFICACION CON LA OCUPACION.

MAESTRAS DE ESCUELAS:
Normales Del interior

% que contesta: Jévenes Mayores Jévenes Mayores

Es la ocupacidn para la - 28 74% 20 B3% il 73% 29 91%
que tengo vocacion. (38) (24) (15) (32)

Pienso continuar traba- 25  66% I8 82% Il 6% 28  88%
jando como maestra: 38 2 (16} (32)

Por lo menos en estas dos categorias de entrevistadas -las
aestras del interior y las que trabajan en las escuelas normales- la
iferencia atribuible a la edad en los dos indicadores es considerable
muestra una tendencia muy consistente de las respuestas. La
plicacion habrd que buscarla, posiblemente, en las mayores

ibilidades de encontrar otro trabajo que perciban las maestras
as jovenes y también, quizds, en que éstas se sientan mas afectadas
por las condiciones actuales de la profesién. Estos supuestos deberin
confrontarse luego con la ubicacién que los distintos grupos de
docentes asignan al magisterio en la escala de prestigio social.
Para resumir los datos anteriores preparé una escala con los
dos indicadores, la escala de Identificacion con la ocupacién, con un
ntaje que va de 2 (bajo) a 6 (alto). Obtener un puntaje alto en esta
indica identificacion con la ocupacion y el propdsito de seguir
ajando en ella o, por lo menos, una respuesta positiva en una de
_dos preguntas; el bajo corresponde a la situacién contraria,
Obtuvieron el puntaje alto mds maestras del interior que de
Buenos Aires, y entre éstas, mis entre las maestras de escuelas
privadas que de las normales: 58% del dltimo grupo, 68% en el grupo
de las escuelas privadas y 73% entre las maestras del interior. Como
vemos, mis de la mitad en cada grupo alcanza un puntaje alto, que
rresponde a una plena identificacion en los dos indicadores.
Confirmando lo registrado en las tablas anteriores, también
en el anlisis de la escala se puede apreciar el efecto de la edad. La
Tabla N° 3 muestra, para los grupos de maestras del interior y de las
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escuelas normales, los {esuiitados para los subgrupos de edad. En

ambos grupos de maestras se constata que con la mayor edad
aumenta la proporcién de entrevistadas que alcanza el puntaje mis

alto.

Tabla N 3. ESCALA DE IDENTIFICACION CON
LA OCUPACION.

MAESTRAS DE ESCUELAS:

Puntaje en

1a escala: Normales Interior

' Jovenes Mayores Total Jovenes Mayores.  Total

@ 4 1% 1 4% 5 8% 3 8% | 3% 4 8%

9 15 39% 5  23% 21 34% 4 23% . 5. 06% 9 19%
(6 19 50% 16 73% 35 58% 10 59% 25 8i% 37 73%

Total 3 100% 3 100% g1  100% {7 100% . 3] 100% 48 = 100%

, Salvando las diferencias ya anotadas respecto a la edad, el anéd-
lisis de los dos indicadores nos lleva a la misma conclusién sefialada
arriba: la mayoria de las maestras -aunque mis entre las mayores- se
identifican claramente con su ocupacién, a la que asignan un lugar
muy importante en su plan de vida.

~ Qué gratificaciones y premios proporcionados por la docen-
cia a las maestras justifican una identificacion tan alta con su profesion
es la primera pregunta que surge después de analizar los datos ante-
riores.

En segundo i’ugar uno puede preguntarse qué imagen del
prestigio social de la actividad docente tienen sus practicantes, entre
quienes hemos vrsto que la profesién suscita una adhesion tan decidi-
da.

12

y su identificacion... ~
\ continuacién analizaré los datos que nos permiten intentar
-espuestas a la primera de las preguntas y luego, en la seccion
ntaré los datos correspondientes a la segunda pregunta.

premios y satisfacciones de la docencia.

docencia ha sido "retratada t:ptcamente COmMo una ocupa-

spreocupada de los premios extrinsecos”, dicen Nemser y

6, p. 510), quienes incluyen entre estos Ultimos salarios

elevado, horario de trabajo corto y poder. Los premios

os serian los aspectos mas subjetivos del trabajo, valorados y

idos por los miembros de la comunidad docente. Una lista

remios intrinsecos que enumeran estos autores comprende

ver que los estudiantes estan aprendiendo, la vinculacion emo-

mnai con los alumnos, la interaccién con los colegas, la satisfaccién

prestar un servicio valioso, el goce de las actividades docentes y el

goce de aprender de la ensefianza misma”" (Nemser y Floden, 1986,

. 510).

Como veremos a continuacion, una lista similar se podria ha-

ber formulado a partir de las fuentes de sat:sfamén que reconocen
las maestras de nuestro ambiente.

Con este propésito en vista el cuestionario incluyé algunas

_ preguntas dirigidas a averiguar cudl era la gratificacion que las maes-

tras obtenian de su profesion.

En primer lugar se les propuso dos preguntas con afternatwas

Para sentirse satisfecho/a con su trabajo como maes-
tro/a jcudl de estas condiciones es mads tmportante
para usted’:

Tener buenos amigos entre los colegas ...

Conseguir buenos resultados en el aprendizaje de los
alumnos ...

Obtener satisfacciones en su carrera docente ...

13
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b. ;Y de estas otras tres!:

Ver que sus alumnos progresan en el aprendizaje ..
Sentirse cémoda en la escuela, sin problemas ...
Tener independencia en su trabajo ...

En las dos preguntas la opcién por los buenos resultados y por
los progresos en el aprendizaje de los alumnos obtuvieron una mayoria
abrumadora de respuestas. El segundo lugar lo ocupé un tipo de
respuesta que decia: todas las condiciones por igual, no puedo elegir,
o una combmacwr; de dos de ellas. La tabla N° 4 muestra estos
resultados y nos indica que la carrera, la independencia en el trabajo
o las buenas relaciones no ocupan un lugar prioritario entre las
gratificaciones de la ocupacién, aunque estin implicitas en la
respuesta todas las que dieron muchas entrevistadas.

Tabla Nf 4: CGNB&C!“ONES PARA LA SATISFACCION
‘CON LA OCUPACION.
MAESTRAS DE ESCUELAS: !
Maestras que
: . estudianenla
Ira. eleccién Normales Privadas = Municipales Interior Universidad.
Buenos amigos v 4 6% . b ... 3% 3. 16%. 1. 2% &
Buenos resultados ' ,
" 'en el aprendizaje 29 45% 16 53% 12 63% 33 67% 25 73%
Satisfaccién en
fa carrera oo o B8R A I3% e s 2 4% 4..12%
Todas porigual- =~ ,
combinaciones 26 40% 9 30% 4 2% I3 2% 5 I5%

Total de casos 64. . 99% 30 99% 19 100% 49 99% 34 100%

14
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Las preguntas cerradas ofrecieron pocas oportunidades para

_que los maestros y las maestras entrevistados dijeran en qué condi-

ciones se sentian satisfechos en su trabajo. Por ese motivo se agregd
uestionario la siguiente frase que debian completar:

El principal atractivo de ser maestra es ...

Esta frase suscit6 dos categorias principales de respuesta. En
primera, que podemos llamar observar o contribuir al dese?‘mffo inte-
tual, entran ejemplos de este tipo:

observar el cambio en los nifios, verlos aprender y crear, la
satisfaccion de ensefiar y aprender, ayudarios a organizar su
pensamiento, transformar la realidad, el desafio de innovar,
renovarse, posibilidad del aprendizaje mutuo

‘ En las respuestas de la segunda categoria se pone el acento en
o emotivo y en la comunicacion, y comprende ejemplos como éstos:

interactuar, convivir, comunicarse, dar o recibir afecto,
compartir el mundo del nifio, la vocacién, trabajar con
personas, con nifios




recibir el afecto y aprender de ellos, crecer con ellos,
ver el resultado de los esfuerzos, me gustan los chicos y
‘me interesa la educacion, orientar el aprendizaje para la
vséa, hs'mdar amor y transmitir conocimiento

La tabla N° 5 muestra que para la mayoria de las en-
trevistadas ef atractivo reside en el contacto con los nifios y en
darles o recibir afecto de ellos. Hay algunas diferencias entre los gru-
pos: las maestras de Buenos Aires dan esta respuesta con mis fre-
cuencia que las del interior. A su vez, entre las maestras estudiantes
es mis frecuente encontrar respuestas que destaquen los aspectos
mteiectuaies como atractivo del rol.

TablaN°' 5. EL ATRACTIVO DE SER MAESTRA.

MAESTRAS DE ESCUELAS:
El atractivo reside Maestras

en: i Normaies Privados interior . estudiantes
L Cqmﬁbuim@ ‘ el

desarrollointe- |3 2% 7 4% 1

ot ettt 2 10 20% 14 40%
2. En ha interaccién

¥ comunicacion 41 69% 20 69% 27 56% 16 46%

en el nific. '
3. Ambos. = 5 8% 2 7% i +23% 5 14%
’ Total decams: 59 100% 29 100% 48 100% 35 100%
Control de edad =

MAESTHAS DE ESCUELAS: :
Normales del interior
Jévenes Mayores Jovenes Mayores

i: Intelectual - T 19% 6 29% i 6% 29 27%
2. Afectivo. 27 7% 12 57% 10 7% 17 5%
3. Ambos. 2 6% 3 14% 4 27% 7 21%

Total de

casos. 36 100% 21 100% 15 100% 33 100%
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El control de edad que vemos al pie de la tabla mues-
e en las dos categorias de maestras mas jévenes con mas fre-
ia que en las mayores radica el atractivo del magisterio en el

o con los nifios y en obtener su afecto.
’ Los dos indicadores usados coinciden en mostrar que
esta muestra las condiciones para estar satisfechas residen en la
acién con los nifios, ya sea en obtener avances en su aprendizaje

(cuando esta es la opcion que le da la pregunta cerrada) o en su

fecto, cuando lo definen ellas en preguntas abiertas. El lugar que es-
tas maestras hacen a los otros aspectos de la profesion que no radi-
can en la interaccién con el nifio es secundario. Esto es, sin duda,
herente con su definicién del significado de la docencia, que para la
yoria es una eleccion vocacional, y con otras actitudes tales como
portanua que asignan al afecto en la definicion del rol. '
Como veremos después, esta actitud no es incompa-

ble con una gran insatisfaccion por las retribuciones salanales y

‘otras condiciones del trabajo.

; Antes de considerar en la préxima seccién otra
dimension del anilisis puede ser interesante comparar los datos que

‘acabamos de describir con los resultados que apunta un in

que estudié una escuela en los Estados Unidos con un /‘eﬂfoque
etnogrifico: .

"ldeolégicamente, una caracteristica dominante del papel do-
cente es la perspectiva del servidor publico. Por cierto... los
maestros se ven principalmente en estos términos. Obtienen
placer del servicio y estén dispuestos a sacrificarse por el bien
de otros y especialmente de los nifios. Esto puéde'%é? to-
mado como un indicador de sentimentalismo pegajoso” -dice
el autor- "pero, con todo, es un importante motivador para
los maestros. Menciones del servicio publico afloraron vir-
tualmente en todas las entrevistas”. (Bullogh y Gitlin, 1985, p. -
226).

También Elida L. de Gueventter, en un estudio de aspirantes a
maestros hecho entre 1974 y 1978 obtuvo respuestas comparables a
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estras entrevistadas. Para estos jovenes las motivaciones que
los llevaban a elegir la carrera docente eran el amor a los nifios, el

deseo de contribuir al mejoramiento social, el deseo de ayudar y
proteger, la necesidad de comunicacién y el deseo de trabajar con

seres humanos. La importancia del conocimiento, dice Gueventter,
solo aparece en un segundo lugar (Gueventter, 1989, p. 360).

4. Ei ?Eestigio sacial del magisterio.

Se llama status ocupacional a la integracion conceptual de los
sistemas clasificatorios que se refieren a la posicién o rango, a la uni-
dad de produccion y a la actividad econémica (Sauty, 1992, p. 12). La
ocupacion o el status ocupacional tienen un papel relevante en la
asignacion del status social y, en general, en el sistema de estratifica-
cion de una sociedad. Como explica Ruth Sautt refieriéndose a las
escalas de status ocupacional (1992, p. 13), en ciertos enfoques
socioldgicos se afirma que las ocupaciones tienen distintos niveles de
prestigio. :

"Los estudios sobre prestigio ocupacional sostienen que el
criterio para establecer categorias ordenadas es el prestigio
que se halla asociado al desempefio de una ocupacién y a la
deferencia que la sociedad asigna a sus ocupantes”.

Cualesquiera sean las discusiones que los conceptos de clase
social o status socioeconémico hayan motivado en la sociologia, hay
un cierto reconocimiento generalizado de las diferencias de prestigio
que la sociedad otorga a los ocupantes de distintas posiciones ocu-
pacionale

En las escalas objetivas de status ocupacional se ha asignado
generalmente a los maestros y profesores la posicion 4 dentro de un
rango de | a 7, en parte siguiendo la orientacién que dio Germani en
sus estudios de la estratificacion en Argentina (ver Sautd, 1992). La
posicion 4 serd, por tanto, el término de referencia que usaré en el
andlisis del prestigio social que las entrevistadas creen que su ocupa-
Cién goza en la sociedad.

I8
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- Por supuesto, se trata de estudiar las percepciones que las en-
trevistadas tienen del prestigio de su profesién, y no el prestigio que
pueda corresponderle a la ocupacién de maestra en distintos secto-

_res de la sociedad. Mi expectativa es que la exploracién de las per-

cepciones de las maestras respecto a este aspecto de su realidad
ocupacional pueda decirnos algo, no acerca del status de la ocupa-
cion, sino de sus actitudes, sentimientos o expectativas.

Para obtener esta informacion hicimos la siguiente pregunta:

Si en esta escala de | a 7 ubicamos las ocupaciones segin su
prestigio en la sociedad, de menor a mayor, dénde la mayoria de la
gente pondria a: E

un empleado de banco

un médico

_una maestra

_ Los datos correspondientes a la posicién de la maestra

_muestran que la mayoria de las entrevistadas elige los escalones mis

ajos de la escala. En la tabla N° 6 se observa queentre el 39 % y el
53 %, segun los grupos, ubican el prestigio social del magisterio en los
dos peldarios inferiores. Cuando se consideran los tres inferiores (1,
2 y 3) el porcentaje de entrevistadas en cada grupo oscila entre el
% y el 79%. Entre las maestras entrevistadas en las escuelas

Pprivadas el porcentaje es algo menor (64%), y también en este grupo

se encuentra mayor disposicion a asignar niveles superiores al nivel 4
esperado: el 28% de estas entrevistadas -y el 15% o menos en los
otros grupos- ubica a la profesién en los niveles 5, 6 o 7.




L PRESTIGIO SOCIAL DE LA DOCENCIA PRIMARIA.
(Solamente mujeres entrevistadas)

MAESTRAS DE ESCUELAS:

prestigio social Municipales  Privadas  Normales Del interior

Nivel bajo -2 7 41% 11 39% 25 53% 23 50%
Nivel bajo 3 5 29% 7 25% 12 2% 10 3%
Nivel medio 4 3 18% 2 1% 3 6% 6 13%
Nivel medio 5 1 % 4 14% pog% 2%
Nivel alto  6-7 Lol 4 14% 6 13% 6 13%
Total casos 17 100% 28 99% 47 100% 46  100%
Puntaje promedio 2.88 317 2.78 =29

del grupo

En la parte de abajo de la tabla se encuentra el promedio que
corresponde a las posiciones asignadas a la profesion por las entrevis-
tadas en cada uno de los grupos. Este dato confirma lo ya observado:
las diferencias de percepcion entre los grupos no son demasiado im-
portantes ya que el promedio oscila entre 2.78 y 3.17, correspon-
diendo este ultimo a las maestras de escuelas privadas. -

Sl consideramos que 4 es el término de referencsa, los
_que no parecen tan bajos, se explican porque un porcen-
taje mes erado ubica a la docencia en el extremo alto de la escala (5,
6o 57’) in tzmblo, son muy bajos los porcentajes de entrevistadas
3 oria que asignan el nivel 4 (desde el 6% hasta el 18%).
~ Para tratar de entender la forma en que las entrevistadas

peraben el prestigio que su profescon ha alcanzado en la sociedad
analizaré la relacion existente entre esta varlabfe y otras que pudie-
ran afectarla.

Variables que afectan la percepcion del prestigio de la
ocupacion.

En general la edad no parece asociada con el nivel en que se
percibe el prestigio de la ocupacion. Entre las maestras del interior,

sin embarge se observa una diferencia relativamente importante en

relacién con la edad, como puede observarse a continuacion:
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Ubican el prestigio de Ia Maestra del Entéﬁor

_ocupaci6n en el Jévenes Mayores
Nivel bajo (12.3) | 12 80% 21 68%
Nivel medio 4) 2.13% 4 13%
Nivel alto (5.6.7) L 7% 6 1%

Tata!decasos 15100 % 3f 100%

Coma ‘muestra la tabla, mas maestras jévenes ttendﬁf{E bicar
¢l prestigio de la ocupacién en los niveles bajos Y. por el contrario,
_entre las maywes hay mids que Ia consideran ublcada en ?as pcsmo-
nesaltas.

- Otra variable a considerar en cuanto a la percepcion det

p.r’esugxo social son los estudios universitarios de Ciencias de la Educa—

cion. Las maestras en ejercicio que en el momento de la entrevista
tudiaban esta carrera en la universidad muestran una distribucion

> respuestas a esta pregunta que ias dtferencaa ciaramente de ios
Os grupos (tabla N* 7).

En la tabla 7 vemos que ubican la profesién en los escalones |

¥ 2 el 22 % de estas maestras, un porcentaje menor que el observado

en los grupos (39 a 53 %). Ademds, el 25 % de las maestras tadran-

tes elige la posicién 4 que, entre las otras entrevistadas, e
por menos porcentajes.

'rab:a N° 7. EL PRESTIGIO DE LA OCUPACION.

(Sé6lo mujeres)

Maestras que estudian . Estudiantes de Cien-
Ciencias de la Educacién  cias de la Educacién

2 7 22.% 17 17%
3 8 25 % 30 30%
medio 4 8 25 % 19 19.%
5 6 19.% 17 1%
ato  6-7 3 9% 16 6%
Total de casos 32 100.% 99 99 %
Puntaje promedio 3.69 3.86
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El estudio en los cursos de la carrera de los conceptos de
estratificacion y status social y de los indices socioecondmicos
seguramente influye en sus percepciones del status de la profesion y
es responsable, en parte al menos, por las diferencias de percepcion
de estas entrevistadas respecto a los otros grupos.

Dado el caricter tipicamente femenino de esta ocupacion es
interesante analizar en este sentido la variable sexo, aunque por
contar con muy pocos hombres en la muestra establecer diferencias
de actitud segin el sexo nos lleva a hacer comparaciones menos
confiables. No obstante, los pocos casos masculinos disponibles
sugieren que mis docentes hombres que mujeres piensan que la
sociedad reconoce un prestigio social muy bajo a la profesién. Asi,
cuando observamos las respuestas de los |18 maestros que entraron
en el estudio vemos que 10 de éstos ubican la docencia en los

escalones | y 2, 4 més la ponen en 3 y otros 4 en el nivel 4. La

comparac:én de esta distribucién con la obtenida en los diferentes
grupos de maestras mujeres parece indicar que entre los hombres
hay una mayor tendencia que entre las maestras a ubicar la profesién
en los niveles mds bajos de la escala de prestigio. f

5. La ﬁgnt:ﬁcacnén con la docencia y el prestxgo de la
profesion.

Hemos visto que la percepcién del prestigio de la ocupacién
se relaciona con el sexo, en forma muy limitada con la edad y
claramente con los estudios superiores en el drea de las Ciencias de

la Educacién: las maestras mujeres tienen una vision mas positiva de

la posicién social del magisterio que los hombres, y las maestras que
hoy estudian en la universidad ubican al magisterio en posiciones mis
altas en la escala de prestigio que las maestras de otros grupos 4.

_ Estas relaciones sélo alcanzan a explicar una parte muy pe-
queia de la actitud respecto a la posicion social del magisterio. Las
bajas expectativas mostradas por los docentes requieren explorar
otras condiciones que esclarezcan por qué tienen en general una vi-
sion tan negativa de su prestigio social. Esta parece contradecir los
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resultados anteriores en los que se vio que las docentes entrevista-
das se identifican fuertemente con su profesion, la mayoria piensa
continuar trabajando en ella y le reconocen importantes satisfaccio-
s personales y vitales.
En vista de esta contradiccién, quizds aparente, me dediqué a
buscar pruebas de la existencia de relacion entre la identificacién con
la ocupacién y la percepcién del prestigio. La tabla N° 8 muestra las
respuestas a la pregunta por el significado de la ocupacion y las rela-
ciona con el nivel en que las entrevistadas la ubican en la escala de
prestigio. Por excepcion, los 4 grupos principales de maestras se ana-
lizan co ~=untameﬁte

Tabla N’ 8. IDENTIFICACION CON LA PROFESION
Y PRESTIGIO SOCIAL DE LA DOCENCIA.

IDENTIFICACION

Escala de Esia ocupaclén para Otras

prestigio social la que tengo vocacién respuestas
Nivel bajo -~ (1,2, 3) ' 85 3% I8 70%
Nivel medio (4) : ‘ 13 % 4 15%
Nivel alto (5:6.7) i8 16.% 4 15%
100% 26 100 %

Total de casos 116

La abla incluye a todos los docentes entrevistados, con la excepcion de las maestras estudiantes.

La tabla indica que no hay relacién entre las dos variables:
quienes afirmaron su vocacion docente no perciben el prestigio de la
docencia en niveles mis altos que el resto. Dicho de otro modo, no
ay diferencias en la asignacion del prestigio entre quienes se
identifican con la docencia y el resto de entrevistadas.

Estos resultados dejaron mi inquietud sin respuesta: por qué
las maestras, que tienen una identificacién tan alta con su actividad,
de la que obtienen satisfacciones que valoran, le atribuyen una
pasncson tan baja en la estimacion social.

Un segundo paso en la busqueda de explicaciones a lo que pa-
recen anomalias en la percepcion del prestigio de la profesién me
llevé a estudiar individualmente las respuestas del grupo mis nume-
roso -66 maestros y maestras que pertenecen a los departamentos
_ de aplicacion de las escuelas normales de Buenos Aires-, donde en-
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contré algunos indicios de la forma en que las maestras ubican a la
docencsa en la escala de prestigio.

_ En primer lugar indagué por el uso que parecen hacer de esta
escaia las maestras; esto es, me pregunté si las maestras distribuyen
las ocupaciones a lo largo de los 7 niveles de la escala o solamente
usan un fragmento de ésta, si parecen saber que existen diferencias
de status entre las tres ocupaciones mencionadas en el cuestionario
y. consecuentemente, dan diferentes posiciones a las tres ocupacio-
nes, o reservan un lugar més prestigioso al médico que al empleado,
por ejemplo. La exploracién de estos aspectos podria indicar qué

conocimiento tienen las entrevistadas de la escala y del concepto de
prestigio social, por una parte, y por otra, qué grado de realismo
muestran en sus asignaciones de prestigio a las tres ocupaciones.
Luego me pregunté si en la asignacién de prestigio a la
ocupacién docente hay alguna indicacién explicita de que las entrevis-
tadas relacionan esta respuesta con los problemas salariales que

aquejan al grem;e,
_El anilisis de las
proporcioné

'spuestas ob'te"nidas en las escuelas normales
os siguientes datos que me parecen relevantes:

A Conocimiento de la escala de prestigio.

~a E 25% (16 casos) de las entrevistadas sélo utiliza el
-extremo mis ba;o de la escala para ubicar las 3 ocupaciones;

_b. Cuatro de las entrev:stadas no amgna prestigio a% empleado
ni al médico {las respuestas quedan en blanco);

c. Dos de las respuestas son tan confusas que no pueden
_ codificarse;

d. La escala parece haber sido usada al revés en muchos casos,
pese a la indicacién expresa en el cuestionario: el 17 % (11
casos) ubica al médico en el nivel |, por debajo del empleado,

la maestra o ambos, que obtienen distintos niveles entre 2 y
/.
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e. En un caso se utiliza un solo nivel, el mis ba;o, para las tres
ocupaciones. :

B.  El realismo de las respuestas.

Si consideramos "realistas” a las respuestas que ubican a la
pacidn en una escala de prestigio social, dentro de la franja que
cluye el nivel que suele asignirsele en los estudios de estratifica-
on, y los niveles inmediatamente vecinos, entre 3y 5 en ei caso de
a maestra, encontramos lo siguiente: :

a. El 59 % (39 casos) ubica al médico entre el nivel 5 yel7;
b. El 56 % (37 casos) ubica al empleado entre el 3y el 5;

c. El 30 % (20 casos) ubica a la ’maestra en las posiciones 3, 4
o5.

Esto es, la percepcién por las entrevistadas del prestigio social

el médico o del empleado se acerca mas al que la sociedad parece

otorgarles que la percepcién del prestigio social de Ia docencia
primaria.

C Respuestas que indican una reaccion por la situacion.

a. El 28 % (I8 casos) ubican al médico y al empleado en los
niveles mas altos (5 a 7), pero al mismo tiempo panen a la
maestra en los mas bajos (I y 2); Fiy

b. En 19 de los cuestionarios de este grupo se destaca en una
u otra forma el descontento o la preocupacion por la situa-
cién del gremio, ya sea aludiendo a los bajos salarios, la con-
dicién econdmica o la desjerarquizacion del rol docente.

Por ejemplo, algunos docentes dicen que no tienen plata para
comprar los libros cuando les preguntamos qué leen, o mencionan

25



Regina E Gibajo

las carencias econdmicas, la crisis vocacional o la desvalorrzacdon so-
cial en la pregunta sobre problemas que deben investigarse, o las difi-
cultades econdmicas para continuar con su trabajo, como respuesta a
la pregunta por sus expectativas de continuar su actividad actual.

Con algunas variantes, es de esperar que en los otros grupos
se encuentren respuestas de la misma indole que en éste. A conti-
nuacion anotaré algunas que vale la pena registrar, aunque no corres-
ponden al grupo entrevistado en las escuelas normales.

.Creo que el prestigio lo siente uno y no importa lo que diga
la mayoria de la gente;

.Un maestro pone todas las ocupaciones en el nivel 3. Cuando
le pregunto para quién reserva los mve!es a!tos (6 07) me
contesta: Susana Giménez;

.Un maestro no contesta porque, dice, "es ridiculo”, pero no
aclara por qué piensa asi; :

Algunas respuestas utilizan dos escalas, por ejemplo:

- en una escala se ubica a la maestra en el nivel 5,
que indica aprecio social,
en la otra, de valoracién econémica, en el nivel |;
- se asigna 7 a la maestra por lo que vale y
3 por la valoracién de la gente.

Estos ejemplos indican que muchas de Ias respuestas estdn
ciertamente influidas por la reaccion que produce en los docentes
entrevistados la situacién del gremio.

Por otra parte se debe tener en cuenta, como han sefialado
otros investigadores, que "el fuerte compromiso con la docencia no
significa que las maestras se identifiquen orgullosamente con su
ocupacién” ya que "la devaluacién social de la docencia afecta a
todos los maestros (Nemser y Floden, 1986, p. 519).
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6. Reflexiones finales.

De los andlisis anteriores se desprenden varias reflexiones

_que intentaré sistematizar en estas Ultimas paginas.En primer lugar

creo que esta exploracion de las respuestas de los maestros pone de

~ relieve la importancia que el estudio de su pensamiento tiene para

odos los interesados en la educacién ya que son las expectativas, las
creencias y las teorias que sustentan los maestros y maestras las que

deciden su comportamiento y sus decisiones finales.

Otro aspecto que merece subrayarse es la consistencia que
revelan algunas de las actitudes analizadas. Si bien hemos sefalado
diferencias entre los grupos estudiados, éstas no son tan grandes
como para obscurecer la identidad basica que parece caracterizar a
los docentes. Esta quizds se deba a esa peculiaridad del magisterio
que consiste en socializarse en el lugar de trabajo, como sefalaron
Lortie y otros investigadores hace ya afios (Lortie, 1973).

Mis alld de estas reflexiones generales podria decirse que es
claro y, por otra parte, obvio, que la insatisfaccién con la situacién
salarial seguramente pesa en muchos de los docentes entrevistados e

_influye en su percepcion de la distribucién del prestigio ocupacional
_en nuestra sociedad; en algunos casos posiblemente distorsiona aquel

que corresponde a la docencia primaria y es una de las causas de la
notable oscilacién (del nivel | al 7) con que nuestras entrevistadas lo
asignan. Al respecto cabe sefialar que en investigaciones hechas en el
pais las maestras alcanzan un prestigio més alto que el que ellas se

asignan (ver Cucullu de Murmis, 1961 y Acosta y Jorrat, 1992).

Volviendo a las preguntas iniciales de este articulo creo que

debemos prestar atencion a la actitud de los maestros que se refleja

algunas de las respuestas analizadas. Si bien los problemas eco-

__nomicos afectan su percepcion de la posicion social del magisterio y

quizds la distorsionan, no parecen modificar negativa- mente otros
aspectos de su comportamiento profesional. Cualquiera sea la forma
en que creen ser valorados por la sociedad, mantienen su identifica-

__ cidn con la actividad docente, a la que dicen consagrarse pcr motivos

vocacionales. Ni las dificultades econémicas desaniman a la mayoria
que espera y desea poder continuar con su trabajo actual, ni el tipo
de premios y gratificaciones que maestros y maestras dicen esperar
se ve alterado por las contingencias salariales.
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NOTAS:
1. Los datos se obtuvieron de una encuesta que comprendié a maestros y
'maesms de la Capital Federal y del interior del pais que ejercen en diferentes ti-
pos de escuelas primarias. Para diversificar la muestra se incluyeron docentes que
trabajan en escuelas oficiales y privadas (religiosas y laicas), departamentos de apli-
cacién de las Escuelas del Magisterio Superior de Buenos Aires, escuelas primarias

oficiales de una ciudad del interior del pais y maestras en ejercicio que en la actua-
lidad estudian Ciencias de la Educacion en la Universidad de Buenos Aires. Ademds
se entrevistaron estudiantes de esta carrera, que no son docentes, con la finalidad
de tener un gupo de referencia para hacer comparaciones.

Las grupas qeedafon fommdcs de esta forma:

Decgmes de 5 escuelas mumcspaies fesh
- muestra del estudio original)

Docmtes de los Departamentos de Aplica -

~ ciénde 6 escuelas normales de la

2 | -entrevistados

66 entrevistados

Capital Federal
Docentes de 6 escuelas prmdas da la Capn-
tal Federal = : 33 entrevistados
Docentes de 10 escuelas aﬁcmes del inte-
rior 51 entrevistados
'Docentes que en la actualidad estudian Cien- oy
~ cias de la Educacion en la UBA 37 entrevistados
studiantes de Ciencias de la Educacién que ’ ’
no son docentes 113 entrevistados

_ En total se entrevistaron 208 maestros y maestras y |13 estudiantes.

Eriias grupos mds nUMerosos a veces se analizaron separadamente.dos
subgruposdeedad 35 afos y menos y 36 afos y mds.

' Ni las escuelas ni las personas _entrevistadas en ellos fueron elegidas al
azar y por tanto no son representativas de la poblacion total de maestros de Bue-
nos Aires. Por este motivo, aunque se reunieron datos de un nimero respetable
de casos, los resultados del andlisis se representaran con cautela para no inducir a
error. Mi estrategia de andlisis es comparativa: en lugar de presentar resultados
generales correspondientes al total de casos, como si se tratara de una sola mues-
tra, compararé los resultados obtenidos en cada uno de los grupos y analizaré las
tendencias que aparezcan en el conjunto.

Esta forma de andlisis tiene la desventaja de obligar a traba;zr con algunos
grupos muy pequeios en los que el uso de porcentajes u otras medidas no pare-
‘ os. Como se vera después, creo que esta limitacion se salva, en parte,
por la coherencia que se manifiesta en la distribucion de las respuestas en los dis-
tintos grupos. :
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Las maestras y su identificacion... .
~ De los 208 docentes entrevistados, 188 eran mujeres y séio 2?, el 10%,

hombres; por esta razén prefiero referirme a las maestras y ‘sélo por excepc@n a
los docentes o los maestros.

El cuestionario fue autoadmhnstrado

2 Encontramos un e;emplo de este t:pc en la situacion de los profesores
universitarios. Algunas categorias de éstos tienen un prestigio reiatwamente mas
, aito que el correspondsente alos suetdos que percmben ;

3. Este lnéicador fue disefiado por Ana Maria E. de Babme quién k:t asé en
su trabajo La Villa Miseria y la escuela. Coincidiendo en parte con nuestros datos,
€N su encuesta a maestras de villas Babini encontré que la inmensa mayoria se de-
clar6 satisfecha o muy satisfecha con su ocupacién de maestra primaria y que sélo
el 8 % dijo estar insatisfecha. A su vez, s6lo el 9 % consideré que su ocupacion era
transitoria. '

4. En todos los grupos de maestras se encuentran algunas que, ademas del
_magisterio superior, tienen otros estudios terciarios o universitarios, en la mayoria
de los casos sin terminar y cursados con anterioridad a esta investigacién. El
posible efecto de estos antecedentes no fue considerado aqui.
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LOS ALUMNOS - LAS AUTORIDADES.

, representacion so:gaf del otro en la perspectiva del

*%

Ana Maria Pérex”

Enmarcado en la problemdtica propia de la psicologia de la
educacion, el estudio pretende establecer la imagen o repre-
sentacion del otro, dentro del universo escolar; es decir,
identificar los modelos o imdgenes societales que poseen los
maestros de los alumnos y de las autoridades. Su interés ra-
dica, fundamentalmente, en el aporte que pudiera hacer al es-
clarecimiento de las diferentes concepciones educativas, actitu-
des y expectativas que detentan los maestros acerca de la rea-
lidad educac:ond 16 de los actores que se hallan involucrados
en ella.

Las pagmas que constituyen el presente traba;o forman parte
de un proyecto mis amplio, que se planteé como objetivo funda-
mental estudiar el sistema de representaciones sociales que configu-
ran el universo profesional de los maestros de escuelas publicas de
la ciudad de Corrientes. En este caso particular, se describen las
imagenes sustentadas en torno a "los alumnos” y “las autoridades”.

“CONICET - Universidad Nacional del Nordeste. Plicido Martinez 1383 - 3400 Corrientes.
Deseo agradecer la colaboracién y el asesoramiento brindados por el Dr. Néstor Roselli.
para fa realizacién de este trabajo
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1. Representaciones sociales y roles institucionales.

El modelo de representacion social se ha mostrado fructifero
en temas vinculados con la psicosociologia de la educacion.

Fue Moscovici, quien -en el ya clasico estudio sobre el Psi-
coanilisis (1961)- retoma el concepto de representacién social ela-
borado anteriormente por. Durkheim, quien hablaba de representa-
ciones colectivas. Para Moscovici (1986) en el proceso de conoci-
miento de la realidad intervienen dos sistemas cognitivos: .

a. el 'sistema operativo, que procede por asociaciones, in-
dus;ones, d;scnmmac;ones, deduccsones,

.

regulaciones efectuadas por el metasistema
ognitivo es el que constituye el estudio propia-
mente d‘wcho de ias,ﬁrepzfesentacmnes socvaies L
. on fenomenes%comple;os, siempre aactwas, que actan en la
vida social como guias para nombrar y definir los diferentes aspec-
tos de la realidad de todos los dias, para interpretarlos y tomar po-
sicion frente a ella. Incluyen en su configuracién, diversos elemen-
de orden informativo, cognitivo, ideolégico, normativo, valora-
tivo, actitudinal, asi como ‘creencias, opiniones e imdgenes. Pero es-
tos elementos estin siempre organizados bajo la forma de un saber
referido al estado de la realidad. (Jodelet, 1989) Constituyen una
forma de conocimiento, socialmente ‘elaborado y compartido -el co-
nocimiento del sentido comiin-, con una intencién prictica, la cons-
truccién de una realidad comin a un conjunto social, atribuyendo, a
la vez, un sentido al entorno. Son producidas colectivamente, como
resultado de la interaccién entre los individuos que comparten un
mismo espacio social expresando, a través de ellas, las normas, los
estereonpos y los prme& de Ea co ecthdad de la cual son eE pro-
ducto. ‘ ~ :
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alumnos - las autoridades.: La representacion social.

Las representaciones corresponden a actos del pensamiento

r los cuales un:sujeto se relaciona con un objeto: sea una persona,

a cosa, un suceso material, psiquico o social, un fenémeno natural,
na idea, una teoria; puede ser real o imaginario, o mitico, pero
empre requerido por el uso y el lenguaje cotidiano. En cuanto acto
de pensamiento tiene caracteristicas especificas en relacién con otras

_ actividades mentales (perceptiva, conceptual, memoristica, etc). Es el

representante mental del objeto al que restituye simbdlicamente.
Ademids, como contenido concreto del acto de pensamiento,
va la marca del sujeto y de su actividad. De ahi el cardcter cons-
ctivo, creativo, auténomo de la representacion que implica, a la
vez, reconstruccion e interpretacion del objeto y expresion del
0. En estos fendmenos cognitivos se hallan involucrados aspec-
s tanto afectivos como normativos, y estin condicionados por la
riorizacion de experiencias, practicas, modelos de conducta y de
pensamiento, socialmente aprendidos y transmitidos por las comu-
nicaciones sociales. Por ende, son principios generadores de tomas
de posicion, ligados a inserciones sociales especificas, organizando los
procesos  simbdlicos que intervienen en las relaciones sociales.

Doise, 1986). , s e

Al operar como marco de interpretacion de! entorno, re-
gulan las vinculaciones con el mundo y los otros, y orientan y or-
ganizan las conductas 'y las comunicaciones. el

Tienen, ademds, un papel importante en procesos ta!es como
la difusion y la asimilacion de los nuevos conocimientos, la definicién
de las identidades personales y sociales, la expresmn de los grupos y
las transformaciones sociales.

El estudio de las representaciones se asienta sobre dos di-
mensiones esenciales: su estructura y sus elementos constitutivos.
Estos ultimos son las informaciones que posee el sujeto en relacién

el objeto de la representacién, asi como las actitudes y opinio-
. Estas actitudes y opiniones introducen en la representacién una
ensién normativa, evaluativa, a partir de la cual las informaciones
ponderadas, evaluadas, categorizadas, o bien, escotomizadas por
jeto (Abric,1987).
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Para algunos autores, (Abric, 1984, Flament,1981) toda re-
presentacion esta organizada en torno a un  nucleo central, el que
constituye el elemento fundamental de la representacién. Este nucleo
central es el que determina la significacion y organizacion de la
misma; y debido a sus funciones de organizador y generador de
sentido, es, ademis, el que mejor permite caracterizar a la represen-
tacion social. En efecto, constituye una suerte de andamiaje o tejido
basico a partir del cual los individuos estructuran las diferentes re-
presentaciones que corresponden a inserciones sociales especificas.
Cargado de un fuerte contenido afectivo se vincula con los este-
reotipos y las normas del sistema social del cual deriva. (Dorai,
1989)

La fecundidad de este concepto se debe, fundamentalmente,
a que centra el interés en el estudio de los significados (de la situa-
cion, de los interlocutores, de la tarea), como posibles fuentes de
explicacién de las conductas.

En el campo educativo, los trabajos se han orientado bési-
camente a las siguientes dreas:

a. el estudio de las instituciones, de la escuela y de sus agentes
en tanto que objetos sociales macroscoépicos de representacion;

b. el estudio de las representaciones reciprocas entre maestro -
alumno; , \

¢. la evaluacion del impacto de los fenémenos de representacién
sobre los mecanismos y los resultados de la accién educativa.

_ El presente trabajo corresponde al segundo enfoque.

El modelo de representacion social, con su idea de un nicleo
de base inicial que posee un rol central en la organizacién dindmica
de la representacion, proporciona un modelo general fecundo para
el estudio de la representacién del otro.

Esta representacion del otro, no se construye en tanto que
individuo dnico, sino que cada uno de los actores posee, previa-
mente, una cierta idea general modélica de una categoria de suje-
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Os que ocupan un cierto status, manifiestan cierta expectativa de
y ciertos comportamientos particulares.

Es en el nivel de estas representaciones donde deben si-
uarse las representaciones sociales propiamente dichas: la repre-
entacion del personaje tipo, pero también la del personaje ideal.

Pero, ademds, cada sujeto tiene sus propias representaciones

ividuales que no deben confundirse con las representaciones so-
les aprehensibles a través de ellas. En situaciones especificas, el
tro -el maestro o el alumno- no constituye una abstraccién, sino
un individuo concreto, por lo tanto se estructura un proceso de in-
raccion entre la doble influencia de las imagenes sociales modélicas,
elacionadas al personaje abstracto de la categoria de pertenencia y
_experiencia vivida en vinculaciones con él. (Gilly, 1980).
Como toda representacion, la representacién del otro con-
buye al proceso de formacion de las conductas relacionales y de
rientacion de la comunicacion. Sin  embargo, las relaciones con el
otro no dependen sélo de los elementos de representacion, sino
también de datos objetivos -por oposicién a los fenémenos de re-
resentacion que son de naturaleza subjetiva- exteriores o no a los
ctores de la relacion. Entrarian en esta categoria hechos concretos
les como objetivos institucionales, el cuadro arquitectural en el cual
se desarrolla su actividad, la diversidad de alumnos de la clase. Tanto
n la representacion del alumno como en la de las autoridades, el
aestro estd siempre muy influenciado por las condiciones institu-

_ cionales normativas. La realidad escolar y la manera cémo las nor-

mas se concretizan constituyen un anclaje poderoso cuando las

_ representaciones son expresadas a través de las respuestas de los

Sujetos concretos.
Desde el punto de vista operacional, se trabaja a partir de si-

tuaciones en las cuales un sujeto concreto es conducido, mediante
preguntas planteadas por un tercero, a emitir una serie de juicios

sobre otro u otros individuos concretos. Su estudio debe ser enca-

_rado en una perspectiva plurifactorial e interaccionista en sus rela-
Ciones con la conducta. La persona s6lo manifiesta un aspecto frag-

mentario de la representacion que posee: aquéllo que, teniendo en
cuenta la significacion que da a la situacion propuesta, le parece

Conscientemente o no, deber o poder decir. Las producciones verba-
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les traducen sol
tuacion creada por el investigador. Por lo tanto, los resultados tie-
nen sentido, siempre, a partir de las condiciones de produccién de
las respuestas En oportunidad de emitir un juicio sobre otro, se es-
tructura una situacion triangular: el sujeto de la representacion, el
objeto representado y el destinatario de tal construccion.

‘Se puede pensar que esta representacion diferird de la imagen
que el sujeto tiene, para si mismo, del objeto de la representacion.
Gilly rechaza toda idea intimista, la presencia del destinatario es la
ccndicién necesaria para la edificacion de la representacion de otro.

‘ Es eﬂ\ei‘&iscurse con el otro y a partir de acuerdos y con-
tradicciones que ‘se estructura la representacion. La variabilidad
que podemos encontrar en las representaciones de un mismo sujeto,
deriva de la funcién adaptativa de la misma que, en el proceso mo-
mentaneo de interaccion, lo conduce a poner el acento en algunos
aspectos que parecen adecuados a la relacion que establece con el
destinatorio de su discurso. Pero es importante destacar que la or-
ganizacion de las respuestas se efectua a partir de algunas dimensio-
nes esquematizantes que tienen la misma significacion y el mismo
peso relativo (en términos de la varianza explicada) en el universo
de la representacion. Se ve asi como, a través de juicios individuales,
sobre otros sujetos individuales que remiten a una gran disparidad
de representaciones individuales, es posﬂﬂe alcanzar fas dimensiones
prapramente socraies de la representacmn :

Ana M. Pérez : :
lo los aspectos que pueden ser alcanzados por la si-

2.  Método.
2.1. S’-u}etos.

» i_a muestra con la que se desarrollo la investigacion consta
de 1239 docentes, pertenecientes, en proporcidn aceptablemente
equivalente a escuelas con diferente extraccion social del alumnado
(poblacion escolar carenciada y no carenciada), que dictan sus clases
en turnos diferentes (mafana y tarde) y que tienen a su cargo dis-
tintos niveles (de Iro. a 4to. grado; de 5to. a 7mo. grado).
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En la poblacion se encontré una clara predominancia del sexo
menino (95%). casados (57%) y menores de 40 arios (67%). La mayor
rte ha cursado el bachillerato pedagégico (titulo terciario, 56%), po-
e menos de |0 afos de antigiedad {Sﬁ%} siendo reducida la pro-

cion que ha realizado algin tipo de estudios de nivel superior
%). La carrera ha sido elegida por vocacion o por tener condiciones
ra tal funcién (73%) y mayoritariamente no desempefian otro trabajo
4%)- : '

Se le atribuye niveles medios de stress al ejercicio de la pro-
ién docente, particularmente entre la poblacién joven , entre los ca-
dos y los que realizan otro trabajo (sea este docente o no). Al mismo

empo, predominan los que se sienten satlsfechos -con variada in-
tensidad- con el desempeno de su labor. :

2.  La técnica de recoleccién de datos.

Para este estud;o. se ha elegido traba;ar con mat;enal de or-

n cualitativo, obtenido a partir de solicitar a los sujetos la cons-

iccién de frases libres, en cantidad de tres, referidas a los alumnos y
utoridades, con la consigna de hacerlo con completa libertad.

Se incluy6, ademds, un cuestionario de preguntas cerradas que

vestigaba datos censales bdsicos y evaluacién del rol laboral en

ninos de satisfaccion y stress.

~ La estrategia seleccionada pretendia evitar condmonar a& en-

vistado minimizando la influencia del entrevistador en el proceso

e organizacidn de los aspectos relevantes del pensamiento y obte-

iendo, de este modo, un material de mayor riqueza y significacion

_que facilite la emergencia de elementos tanto racionales como
afectivos.

El tratamiento de los datos.
El material recogsdo en la entrewsta semi-directiva ha sido

Qb)eto de una codificacién temitica con el fin de conformar un con-
junto de categorias, de semantica comun Aquellos componentes que
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aparecen mencionados con mayor frecuencia, son los que dan titulo
a la categoria.

Esta informacién ha sido procesada con métodos multivaria-
dos (paquete estadistico SPAD-N), empleando, especificamente, el
anilisis de correspondencias multiples y el andlisis de clusters; téc-
nicas a las que es aconsejable recurrir cuando lo que se requiere es
estudiar las representaciones de grupos, donde el caricter colectivo
de la representacion exige encontrar una nueva organizacion de da-
tos que dé cuenta de las variabilidades observadas.

Con el anilisis de correspondencias es posible, a partir de una
matriz que agrupe sujetos y medidas, identificar los principios organi-
zadores de las diferencias entre respuestas individuales. Un estudio
de representacion social basado en técnicas multidimensionales debe,
por definicién, tener en cuenta estas diferencias interdindividuales.
(Doise, 1980, p. 6).

Esta técnica posibilita, a la vez, establecer vinculos entre dis-
tintas modalidades o categorias de respuestas y entre éstas y otras
caracteristicas de los sujetos, es decir, entre representaciones y per-
tenencias sociales. Para ello es preciso tomar las respuestas de los
sujetos como variables activas -aquéllas que entran en la construccion
de los ejes facmrsaies- y a los grupcs de mdwrduos como variables
ilustrativas. :

Operan como variables activas; las respuestas de los sujetos a
la frase incompleta "Los alumnos ...". Como variables ilustrativas, se
incluyen el tipo de escuela ciassfscada segun poblacién escolar
(carenciada y no carenciada), la edad del maestro y su evaluacion de
la satisfaccion y el stress que brinda la funcién docente.

El andlisis, propiamente, esti referido a una matriz donde se
cruzan un conjunto de modalidades y los individuos. Los grupos o ca-
tegorias de pertenencia de los entrevistados se introducen en un se-
gundo momento como elementos suplementarios o ilustrativos,
siendo proyectados en el espacio de las respuestas. Estos elementos
suplementarios, las posiciones sociales, se ubican para el anilisis en el
centro del subconjunto de modalidades activas, de las cuales ellas es-
tan proximas. Se tiene, de este modo una configuracion de las opi-
niones, sin interferencia de las relaciones debidas a las variables de
status, que se ubican préximas a aquellas modalidades de respuesta
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e son las miés elegidas por los mismos individuos. (Doise, 1991) Se
ende, de este modo, alcanzar la agrupacion de individuos o va-
iables semejantes formando grupos diferenciados.

Resultados.

Los alumnos.

Atendiendo a las frases elaboradas por los maestros en
referencia a los alumnos, se obtuvieron las siguientes respuestas or-
denadas segin su frecuencia:

son motivados, inquietos, buscan y asimilan los conocimientos,
son creativos: 47%

necesitan afecto, comprensién, respeto, apoyo, ser valorados,
incentivados: 35%

son adultos en formacion, semillas del futuro, arcilla maleable en
manos del maestro, el futuro de la_patria, la base de la sociedad,
los ciudadanos del manana, el futuro de la patria : 34%

son éngeles, almas tiernas, como hijos: 33%

forman una diada con el maestro, son carifiosos, compafieros,
_toman al maestro como modelo: 30%

tienen problemas econémicos y familiares, son el reflejo del ho-
gar, necesitan apoyo familiar: 24%

son personas individuales, seres pensantes y racionales: /9%
tienen dificultades de aprendizaje, bajo rendimiento, baja moti-

vacién, bajo nivel, deben estudiar mds, ser mas responsables, de-
dicarse mis: /9%




. son el centro del proceso ensefianza-aprendizaje. los protagonis-
~ tas del proceso educativo, el objeto del trabajo docente. el cen-
tro de la escuela, se los debe priorizar sobre la burocracia. 15%

» son dificiles, tienen problemas de conducta, ;rresponsabfes ingra-
tos, dan insatisfacciones, tristezas ' 12%

« necesitan ser formados integralmente, ser guiados por el do-
cente, apoyados, aprender pautas de conducta, valores, aprender
a amar la tradacuon sus raices: 12%

s necesitan aprenedar disciplina, aprender a respetar al maestro: 9%

« no son considerados en la politica educativa: faltan condiciones
adecuadas paa'a aprender escuelas sin elementos, grados numero-
sos: 6%

.
o
g_
(]
2
o
»

ar del aprendizaje: 5%
De ella: extraerse tres modos centrales de evaluar al

a. percepcion del otro en tanto persona individual, distinta al
docente y que merece respeto;

b. una definicion basada en lo afectivo, con una imagen ideali-
zada de la nifiez, donde el otro aparece esencialmente necesi-
_ tado de amor y proteccnon. '

c. referencia a normas y valores escolares , tales como la
disciplina y el aprendizaje problemas de conducta, falta de
motivacion, recibir formacion integral, etc

A partir de la aphcacion del anidlisis de correspondencias
multiples, se detectaron cuatro factores latentes o subyacentes que.
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conjunto, explican el 41.32% de la varianza, y que per iten esta-
lecer criterios diferenciales entre ios mdmduos que te 'raban la
stra. Para la interpretacion de los resultados no sélo se tienen
cuenta los grificos sobre los factores, sino las contr#but ones ab-
utas y relativas de cada variable en el factor. Se toma especnﬂca-
nte los factores | y 2. ’ '

TABLA |

Conmbuc ion de cada una de las frases a la formac:on de los factores.

Factor 1 Porcent. Factor 2 Procent.
en formacién L1% 7 Seres pensantes,racionales 30%
Angeles, almas tiernas, hijos , 13% . Carifiosos, compaiieros; toman al 12%
_ maestro como modelo
Dificiles, ingratos,indisciplinados 13% Protagonistas del proceso educativo 28%
Poco motivados, bajo rendimiento 28%
) econ. y familiares 1%

En el primer factor se contraponen dos imdgenes, una posi-
e idealizada acerca del nifio: "son dngeles, almas tiernas”, pero
bién "adultos en formac&on semillas del futuro, arcilla maleable en
nos del maestro”, y otra en la que se destaca al alumno con
cultades de aprendizaje, con problemas familiares, con problemas
e conducta .
En el segundo factor las respuestas se ordenan oponiendo
s aspectos afectivos a los intelectuales y se ve al nifio ya formando
na relacién "diddica” con el maestro, carifioso, compafero, que
a al maestro como modelo, o bien se lo reconoce en su indivi-
dualidad como un ser pensante, racional, eje del proceso de ense-
fManza-aprendizaje, y verdadero protagonista del mismo. Esta imagen
predomina particularmente entre los maestros mas jévenes (entre
20 - 30 afios).
La mencidn a los aspectos afectivos gira en torno a la comuni-
-acion que pueden establecer con el maestro o bien a la necesidad
e comprension, respeto y consideracion que requieren. Una y otra
agen aparecen asociadas a algunas condiciones objetivas, en parti-
lar la edad del maestro, pero también los niveles de satisfaccién y
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Son los individuos mas jovenes -con niveles medios de
percepcion de stress y moderadamente satisfechos- los que dan res-
puestas de orden intelectual. Los maestros con edades intermedias
(30 40 afos) y niveles altos de satisfaccion, enfatizan lo afectivo sobre
lo intelecual. Finalmente, los maestros de mayor edad (40 - 50 afios),
que manifiestan altos niveles de stress, caracterizan al alumno a partir
de sus dificultades y carencias. .

El anilisis de clusters permite identificar tres grupos.

TABLA 2
Caracterizacion de las clases del cluster.
Grupo | (158 individuos)

Modalidades caracteristicas Porcentajes
Son dngeles; almas tiernas, como hijos : 32%
Necesitan ser formados integralmente, aprender valores; pautas . 15%
Son seres pensantes, racionales; personas individuales L . 22%
Son semillas del futuro, arcifla maleable, ef futuro de la patria 31%
Moderadamente insatisfechos 16%
Indeciso con referencia al stress 5%

Grupo 2 ( 11 individuos)

Modalidades caracteristicas Porcentajes
Debérg participar del aprendizaje k 100%
Escuela no carenciada 91%
Completamente satisfecho ' 64%

30 - 40 afcs 64%

Grupo 3 ( 66 individuos)

Modalidades caracteristicas Porcentajes
Tienen problemas econdmicos, familiares, necesitan apoyo del hogar 53%
Son dificiles, irresponsables, ingratos, indisciplinados, dan insatisfac, 36%
Tienen dificultades de aprendizaje. bajo rendimiento. baja motivacién 45%
Mo considerados en politica educativa: faltan condiciones p'aprender 2%
Completamente insatisfechos 12%
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En el grafico |, aparece la proyeccién de los factores sobre el
e de las coordenadas (aparecen en letras mayusculas, las modalida-
es que mas contribuyen a la conformacién del factor).

Probablemente, el aspecto que deberia destacarse es el énfa-

s puesto en lo afectivo para caracterizar las imagenes del alumno,
njuntamente con las escasas menciones vinculadas con lo intelec-
y el desarollo del pensamiento.

Es importante sefalar, ademds, que se han encontrado en el
ibro de Regina Gibaja (1992) La cultura de la escuelo, resultados coin-
cidentes con los hallados en este estudio; en el sentido de que es
roporcionalmente menor la cantidad de entrevistados que respon-
den asignando una clara importancia a los aspectos intelectuales en la

_actividad escolar, siendo por el contrario mayor la proporcién de los

e enfatizan la significacién de la formacion integral y de los aspec-
tos afectivos y valorativos.

Atendiendo a lo apuntado hasta el momento, es posible

entificar dos imagenes subyacentes del nifio, 0 mas especificamente
la relacion entre el educador y el educando.

Una que sefiala la influencia preponderante del modelo idealis-
, de las pedagogias de la esencia, en las que tanto el educador
mo el educando configuran una unidad o sintesis a priori, quedan-

do ambos absorbidos en un unico acto espiritual. Se enfatiza lo afec-

0 de la relacion de la persona madura con una persona en de-
rrollo para que ésta llegue por si misma a su plena realizacion.
ui, el educador asiste al educando para alcanzar su propia forma.

La relacion pedagdgica estd condicionada por el amor hacia el edu-

cando, como condicion del desarrollo. El objetivo que se persigue es
promover en él la vida superior y conducirlo a una acciéon conse-

_cuente que lo eleve a la plenitud del hombre. (Nassif, 1984).

La otra imagen admite un enfoque mids contextualizado -y

qutza mas realista- donde el alumno es percibido en tanto actor so-

cialmente situado, y en donde se organiza una pareja educativa fun-

dada en una percepcion menos idealizada de la situacion, y si mas

preparada para detectar las caracteristicas individuales de los alum-
nos. Los principales rasgos atribuidos al nifio parecen ser , en parte,
funcion de los objetivos y del modo de funcionamiento de la escuela,
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‘mando parte de un sistema dimensional, cuyo significado est4 liga-

o al papel profesional del maestro. El modo de captacién estaria

____________ ; tentado por algunas dimensiones que obtienen su significado de

 Projeccion e los factores 1 1 2 sobre el diagrass de coondenadas normas, objetivos y modalidades de funcionamiento que definen

S : beben participar - Hecesitan aprender , = papel. Al mismo tiempo, traduce la existencia de una impresion

l . ; : Wit o fisciplia ‘ neral, gobernada por la percepcion que tiene el maestro de la
|
:
1

GRAFILO 'F. 10§ ALUMNOS

1otivacién, del grado de participacion, de la calidad de la moviliza-
cibn y, posteriormente, de las cualidades de orden intelectual y de
s Pt s b asimilacion que "deberia tener el alumno”.
o C commmosDELWESTR , ~ Hl campo semidntico que se organiza a partir de la idea del
s ‘ COPLETANENTE alumno, estd estructurado sobre una concepcién de éste como indi-
s oM iduo independiente, ser racional y pensante, centro del proceso de
i ) efianza-aprendizaje, mientras la escuela debe tender hacia la for-
A ‘ macion integral de ese nifio que es el hombre del futuro, pero tam-
SON MGELES, ' WO STRESSMTE bién arcilla maleable en las manos del maestro, capaz de modelarlo
e ‘ V MmO un artista: necesita ser guiado por el docente, recibir apoyo
i o g - o .considerados .
COMPLETAMENTE - o 1a palitica egral, aprender pautas de conducta, valores.

SATISFECHO educative ‘ Se enfatiza la complementariedad de los papeles maestro-
a0 w0 | . SRESSaTe ‘ umno, estableciendo determinadas expectativas a través de las que
Had: 16 - 50 son percibidos cada uno de los personajes sociales involucrados, en
owls DIFICILES rminos de ajuste o desajuste a dichos parametros El rol del maes-

i careciah ‘ ‘mfs ' . es fundamental en la relacién con el alumno, tan im

- L e MOURDMENTEI-- —-BASTANTE
' ' : lansa SRR que llegan a formar una diada, estableciendo una vi:

i TIENER
DIFICULTADES
DE APRENDIZAJE

ambos enrrquecedora en si misma, y capaz de permmr la partrcxpa—
; I cion. '

Mco " ‘  TrENEy Paos De lo dicho, dos aspectos merecen particular consideracion.
SRR R Uno de ellos es la prevalencia de los aspectos afectivos en el proceso

SKTISFECHO
cativo. En realidad, son numerosos los autores que consideran

la ensefianza que un maestro puede brindar vale, fundamental-
mente, a partir de su capacidad y poder para establecer una rela-

Riloupret ‘ cién de amistad y ascendiente sobre el nifio. (Gilbert, 1983).
i , ' = Al mismo tiempo, se evidencia una suerte de satisfaccién de
STRERSS o \\ fivir en el universo de los nifios. Incluso los maestros experimenta-
‘ ecesitan £38 BE) PROCESO i dos hablan del amor a los nifios, del interés por su tarea. ;Cémo te-

Seemoe s eecicceen formacifinintegrals . SERES PRNSANTES d . G ool e G
s e Ey -2 0 P 4 ner éxito con los nifios si no se los quiere!?

' Si bien estamos en un todo de acuerdo con esto, pensamos
ue tal coexistencia deberia estar sustentada basicamente en la bus-

SERILLAS DR
F0TUR0

3
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queda del conocimiento y del saber: que el educador entable una
verdadera relacién educativa con el nifio y no sélo motivada por el
placer de estar con ellos. Esa capacidad de establecer buenas rela-
ciones debe acompanarse de un deseo constante de instruirlos, de
trasmitirles conocimientos. "La 'cultura del razonamiento' es una
funcion del docente bisica e instrumental para el desarrollo del nifio,
posibilitar que los nifios aprendan y que comprendan su realidad a
partir de lo que saben. Es cierto que el hombre no se reduce a in-
teligencia, pero ella y su desarrollo son la condicién necesaria que
surge cuando el individuo se encuentra frente a una situacion que ni
su instinto ni sus automatismos adquiridos le permiten resolver. La
inteligencia tiene por funcion resolver con el pensamiento una nueva
situacion. La funcién del docente, adquiere sentido si ayuda a desa-
rrollar esa posibilidad a sus alumnos”. (Daros, 1991).
El otro aspecto a destacar es el protagonismo del maestro en
praceso educativo, en desmedro del protagonismo que deberia
tener el nifio en el proceso de construccién de su prop:o conoci-
miento.
 Esuna escuela mis centrada en el maestro que en el alumno,
como aconseja la Escuela Nueva o Activa. El nifio se transforma aqui
en un ser que recibe el conocimiento como algo externo, terminado,
que solo debe registrar y no incorporar a través de un proceso de
asimilacion activa.

Pareceria que, con mayor frecuencia, el interés del maestro
por la tarea educativa es reductible al interés por los nifios y no al
interés por una disciplina o por la pedagogia en tanto que teoria
particular. Creemos, en cambio, que lo correcto seria intentar pro-
‘mover en las situaciones escolares la utilizacion de instrumentos inte-
lectuales, fomentar la creatividad y favorecer actividades reflexivas y
la cooperacion entre comparieros (socio-cognicion). (Barruti-Ven-
nera, 1990).

Como sefiala Darés -citando a Saviani- "la Escuela Nueva re-
queria docentes con vocacion y creatividad, que insumian mds tiempo
y costos, por lo que resultaron escuelas de élites. Las escuelas po-
pulares sélo remedaron esta propuesta cayéndose lentamente, en
ellas, en una falta creciente de cantidad y calidad de contenidos en
los aprendizajes escolarizados, inclindndose hacia una falta de disci-
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a formal y mental socorrida por una miés intensa retzacn afectiva

ntre el docente y los alumnos, lo que prolongaba frecuentemente

| clima de sujecién y de infantilidad por la via del afecto despro-
sto de racionalidad y de ética social comunitaria”. (1993; 6).

3.2 Las autoridades.

1 De las frases elaboradas por los docentes, en relacién a las
autoridades, se obtuvieron las siguientes respuestas ordenadas de
cuerdo a su frecuencia:

son colaboradores, compafieros, tolerantes, humanos, dan li-
bertad, respeto y buen clima de trabajo, tienen buen desempefio,
asesoran , son abiertos, permiten consultas: 4/%

son los que dirigen a los docentes, organizan, planifican, guian y
_hacen respetar las reglas, son los responsables de la escuela, son
el personal jerdrquico : 37%

deben ser mds democriticos, méds comprensivos, dar mas liber-
tad, mayor comunicacion: 27%

no acomparian al docente, no estdn capacitados: 25%

deben guiar, orientar, dar apoyo, estar més cerca del maestro,
deben respetar y valorar al docente: 24%

estan burocratizados, son reg!ameatmstas no creativos, rigidos,
resistentes al camﬁse E&£ ‘

son autoritarios, exigentes, prepotentes, competitivos : [3%
deben ser menos rigidos, menos exigentes, menos papeleo, mis

practeces mis realistas, estar mis cerca del maestm, privilegiar
lo importante : 13%
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» deben cuidar ia marcha de la institucion , favorecer a mtegracson
 de fa comumdac} educativa : 7/3 ’

. o8 Griterios” e 'pr‘cmocién‘ no son los adecuados, son
acomodados, debe cambiarse el sistema de jerarquizacion,
seleccionar a los mas aptos: 6%

e necesitamos el apoyo y orientacion de los directivos : 4%

De dichas frases se desprende que los parametros en torno a
los cuales gira la percepcion de las autoridades escolares estin refe-
ridos bdsicamente al rol de gufa, coordinador y organizador que se
atnbu)«e a aqueilos que detentan el liderazgo formal de la institucidn
educativa, hallindose variaciones s6lo en el modo en que se mani-
fiesta esta atribucién en la verbalizacidon: como un elemento presen-
te, como una falencia o como una pauta de comportamnento de-
seable y que deberia ser alcanzada.
~El procesamiento multivariado de los datos, permitié estable-
cer cuatro factores que resumen, en conjunto, el 54.52% de la va-
riabilidad de la muestra. Se toma para el andlisis los dos primeros.

TABLA 3

Contribucion de las frases a cada uno de los factores
Factor | ~ Porcentaje Factor 2 Porcentaje
Estin burocratizados, rigidos 12% Son los organizadores tarea 8%
Colaboradores, compafieros 1% Estin burocratzados, rigidos 17%
Deben guiar, apoyar, orientar ~~ 21% No estin capacitados 27%
Deben ser mis democriticos 1% Colaboradores.compaReros 5%

Deben ser mis realistas 12%

El primer factor ordena las respuestas en torno a caracte-
risticas o conductas actuales -son "rigidos, estin burocratizados”,
pero también son "colaboradores, to!erantes"- que se contraponen
con afirmaciones acerca del deber ser "mas democrattcos, mds. rea-
listas” , o bien "guia y apoyo del maestro”.

El segundc; factor, en cambio, diferencia entre imagenes ne-
gatwas, burocrat:zados, reglamentaristas, no acomparnian al docente, no es-
tdn capacitados, y positivas o neutras con respecto a los niveles di-
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rectivos de la ensefianza : son los que organizan la tarea, dirigen a los
ocentes; son colaboradores, comparneros.
El grifico 2 permite visualizar conjuntamente las opiniones y
individuos con respecto al colectivo las autoridades. Clasificando
los sujetos en términos de edad se observa que son los individuos
as jovenes (entre 20 y 30 afios) los que manifiestan las opiniones
decididamente criticas; en las edades intermedias (entre 30-40 afios),
. asumen posiciones neutras o positivas; mientras que los mayores
je 40 afos prefieren estructurar sus respuestas en términos de pres-
cripciones del rol o conductas esperadas.La autoridad aparece en to-
os los grupos como una parte esencial de la organizacién educacio-
coordinando las diversas funciones a través de un cierto sistema
erarquico . Para que este concepto sea significativo en un grupo o en
una organizacion, debe apoyarse en un consentimiento compartido.
La estructura, mezcla de autoridad e influencia, que se organiza en
1a determinada situacion, depende en parte de un consenso mu-
o. Posee una importancia decisiva para la cohesiéon del grupo el
odo cémo es ejercido el liderazgo, sobre todo en relacién con la
ctitud con que se enfrentan a él los miembros del mismo.
Los entrevistados hacen referencia al estilo de conduccién
sarrollado por sus autoridades cuando expresan sus expectativas
cuanto a cudles deberian ser las pautas a las que habria de ajus-
rse la relacién lider-subordinado: mds democrdticas, menos autori-
ias, menos rigidas y burocratizadas.

Es particularmente importante también, el clima laboral que
directivo es capaz de crear en cada organizacion o escuela. En
cién con esto pueden sefalarse dos estilos en el modo de ejer-
r tales funciones: una de ellas, basada en la consideracién -también
conocida como orientacion hacia el trabajador-, que se manifiesta

cierta preocupacidén por las necesidades de los subordinados,
nsideracion de sus necesidades personales, inquietudes y moti-
ciones. El otro modo, se halla fundamentalmente orientado hacia
rea, sin tener en cuenta al trabajador y sus caracteristicas indivi-
ales. ‘ s
En general, los estudios‘ realizados en relacion al -comporta-
niento humano en el mundo del trabajo suelen privilegiar el primer
nodelo como mis satisfactorio tanto para el trabajador como por
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_ resultados que se obtienen en términos de pméagtmdad

GRAFICO 2. LAS AUTORIDADES = hultz, 1985). ~
Prageccion d6 lod Fastores i y 2 ove 1as comtendis. Es posible encontrar referencias a estos d:stmtos asgectcs en
unas afirmaciones registradas en el relevamiento de datos tales
mo: olvidan que antes fueron maestros y se deshumanizan, deberian
ir en la medida que apoyan y ayudan y no sélo exigir. La posicién
ontrapuesta apareceria en afirmaciones de este tenor: son comparie-

e - =0 ESTAN CAPACTTADOS= ~--~-ennmoncesn

1.0 ¢ o - : ;
:  Shosin , Sébortiiihs os, colaboradores, tolerantes, humanos, o son abiertos, permiten consul-

En la institucién escolar, como en la mayoria de las organi-

. Al ones formales, prevalecen los principios racionales y legales como

ase de autoridad. Segin esto, se debe asignar el poder o la
- utoridad partiendo de criterios racionales y, de acuerdo con los
rocedimientos prescriptos por las leyes formales, los estatutos y los
ontratos. Esos criterios racionales dan por sentado que una persona
. ue haya demostrado su capacidad y su motivacién para cumplir los
DBRCRATICOS equisitos de su posicion de autoridad se encuentra en condiciones
- e ocupar puestos directivos. Sustentado en esto, la promocion
e - ebe afincarse en el mérito (la aptitud mis el rendimiento anterior)
, = . Wmea n la nocién de que la autoridad procede, en ultima instancia, de
| capacidad por parte de un individuo para hacer algo con mds
a que las personas que se hallan por debajo de él.
Uno de los problemas mis dificiles, y que surge con suma
cuencia, se produce cuando quien ocupa el puesto de autoridad
sindose en procesos racionales-legales) no es percibido como ex-
en relacion con las tareas que se exigen para desempeiiar tal
esto. Reiteradamente esta situacion aparece sefalada por los do-
entes entrevistados.: '
El lider tiene -para el logro de !a meta def grupo- la tarea de
, coordinar y controlar las actividades de los miembros del mismo.
SON COLABORADORES ~ Esto presupone que puede asegurar para sus 6rdenes la obediencia
‘ de sus integrantes. Una cohesion interna sélo se halla garantizada
e cuando los miembros del grupo se identifican con el lider, y esto, a
] s ) i Reosiume 91 - Goummu n. | ) : su vez, sélo ocurre cuando interiormente estin conformes y aceptan
1.5 “1.00 =15 .50 =25 00 25 50 5 1.00 su estilo de conduccién .
Si no se logra esta identificacién porque su modo de ser ylo
actuar es rechazado, es probable que disminuya tanto el sentimiento

Bdad: 20 - 30

Edad: 30~ 40

DEBEN UBICARSE
=5+ EN LA REALIDAD
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de pertenencia del individuo a la institucién, como su dedicacién a la
tarea y al papel que le es atribuido en el marco de esta tarea .

- Los maestros entrevistados no manifiestan verdadero reco-
nocimiento y aceptacion ‘hacia la autoridad escolar, iamen:ando fa au-
sencia de orientacion, que vinculan a la falta de capacitacion, falta de
reai:smo Y criterios de promoc:on madecuados.

4. A modo de conclusion.

El estudio propuesto ha buscado identificar las imégenes
que los maestros poseen acerca, no de individuos particulares, sino
de modelos soc;etaies. como son: los atumnos y las autondades escola-
res.

- Desde un punto de vista operacional, las situaciones de jui-
cio sobre otro son siempre situaciones triangulares. Un sujeto habla
de otro a un destinatario de su discurso o de sus respuestas: estd el
sujeto que elabora la representacion, el sujeto objeto de la represen-
tacion y el destinatario de la construccion operada.

El material que se produce en tales circunstancias es siempre
de un otro declarado, la presentacion de un tercero, por medio de
una construccion consciente (Gilly, 1977). La imagen del otro asi al-
canzada, podria ser diferente de aquélla que el sujeto se ha forjado
en su propio interior; esta ultima seria la verdadera representa-
cion que él tendria del otro. En cambio, la presentacién que se
manifiesta en la situacion de entrevista se encuentra sujeta a distor-
siones, derivadas del hecho mismo de su destinacion exterior al

_ sujeto productor. La existencia de un destinatario constituye la con-
dicién necesaria para la edificacion misma de la representacion de
otro. Esta se construye, no solamente explotando las informaciones y
representaciones que los otros pueden darme, sino que ella tiene,
fundamentalmente, necesidad de un publico para existir. Es en el dis-
curso consigo mismo y con los otros reales o imaginarios, y al precio
de discordancias y contradicciones eventuales en las propias decla-
raciones, que los distintos elementos que conﬁguran la representa-
cion se orgamza (td )
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Los resultados -que se han obtenido en el estudio de las pa-
as que anteceden- permiten sefialar que el campo semintico de
os maestros tiende a organizarse en torno a dos imagenes de los
nos, una que privilegia al nifo con su carga de inocencia, afectivi-
d, necesidad de apoyo, ser en potencia que debe ser moldeado por
| maestro.
La otra imagen muestra al alumno en tanto estudiante y lo
ifica segiin niveles de excelencia, pero siempre a partir de pard-
netros que hacen a las normas institucionales: motivados o no, dis-
nados o no, con buen o mal nivel de aprendizaje, respetuosos o
0. La imagen de las autoridades se estructura teniendo en cuenta la
dea de lider como guia, coordinador Y conductor de la orgamzacnon
ducativa.
Y se lo evalta segin el grado de adecuacton a esta rmagen El
o de liderazgo que ejercen -autoritario o democratico- y el clima
oral que son capaces de generar -basado en la consideracién o en
rea-, son elementos claves para la valoracién de la autoridad es-
lar. ' ‘ o
Es de notar la frecuencia con que se expresan en términos de
deber ser”, mis que a partir de aserciones positivas y la sugerencia
de que existe una brecha importante entre el directivo y el do-
ente, planteada bisicamente en términos de diferentes concepcio-
s educativas y planeamiento de las tareas especificas.
De modo general, pueden identificarse ciertos modos de
aptaciéon o representacion de la realidad, obedeciendo a clases de
edad-variable que en el grupo maestros aparece como la de mayor
poder explicativo. Asi, entre los maestros jovenes las imagenes son
as racionalizadas e intelectualizadas, en el grupo de edad intermedia
las opiniones se tornan menos criticas y orientadas favorablemente
cia el objeto de representacion e incluso mostrando elementos de
idealizacion, en particular cuando estan referidas a los alumnos; para
los maestros con més experiencia y antigiedad en la docencia, tiene
as fuerza en ladefinicion de los otros la influencia del tipo de fun-
ciones y objetivos a alcanzar en la organizacion .
Es importante en la formacion de las impresiones més genera-
es la influencia del rol institucional. La naturaleza de los objetivos
asignados parece, en efecto, incidir sobre la organizacion de las
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representaciones, en tanto propone los pardmetros o categorias a
partir de las cuales los comportamientos adquieren su significado.
Tal como serala Gilly (1980), la manera como el docente
aprehende, en general, los otros roles institucionales que le son
complementarios depende de un conjunto de condiciones: -

a. Las condiciones normativas generales, que son exteriores al
sujeto y existen independientemente de él, en tanto forma-
ciones sociales que poseen su propia historia y canales de
influencia. Sobre estas condiciones incide la ideologia, sea
general o especifica a un grupo particular.

Existen normas sociales generales: valores y medeios de
hombre, una imagen general de la infancia, ideas acerca de la
autoridad y sus formas de legitimidad; y normas sociales ins-
titucionales referidas a 4 objetivos educativos y que concier-
nen tanto al docente como al alumno y a la marcha general de
la organizacion educativa. Ambas normas guardan estrecha
relacién en la medida que la institucién escolar es un pro-
ducto de la sociedad que la crea, la adapta, la transforma y la
controla en funcién de sus necesidades.

b. Las condiciones ligadas a la propia historia personal del
maestro, las que remiten a un conjunto de necesidades, acti-
, ,wﬂes y ra&gm de perscnahdad

’ ,;c st col ’dmmn&s que provienen de experiencias concretas

el ambito escolar: condiciones laborales en las que desa-
olla su tarea profesional, niveles de satisfaccion y stress en-
contrados durante la misma; de experiencias derivadas de sus
relaciones con los otros: los alumnos, las autoridades, los co-

legas o bien los padres, todos los cuales operan como ad-

judicadores del rol del maestro.  Gilly, M. 1980 ).

Para terminar, conviene sefalar, que el interés de este traba-
jo, deviene del aporte que pueda hacer al esclarecimiento de las dife-
rentes concepciones educativas, actitudes y expectativas que deten-
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los maestros acerca de la realidad educacional y los actores que
hallan involucrados en ella.
Toda institucidon impone un cierto modelo normativo e
jeolégico general que marca las relaciones que se establecen entre
docente y el resto de los actores vinculados con la situacién de
prendizaje , y entre estos, de manera particular se encuentran los
mnos y las autoridades.
El docente es tributario de influencias socio-institucionales
asivas que derivan de la organizacién escolar a la que pertenece y
ambién de la sociedad. Las ideologias y sistemas de valores de refe-
encia, los objetivos, las normas, los modelos de comportamiento
sperados, la organizacién y funcionamiento de las instituciones son

las que contribuyen a determinar las expectativas de los diferentes
actores, las concepciones que estos tienen de sus papeles, sus repre-

entaciones y su funcionamiento en el interior del sistema. Esto es
mportante, en tanto y en cuanto, no se pierda de vista la relacion
existente entre las representaciones sociales y los comportamien-
os concretos. Son las representaciones sociales, al atribuirles signifi-
ado al entorno, las que operan como medtattzadoras de la conduc-
de los sujetos.
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APRENDIZAJE COLECTIVO DE CONOCIMIENTOS
CONDICIONES DE DESIGUALDAD INTELECTUAL

Néstor D. Roselli, Luis E. Gimelli y Maria E. Hechen*

La presente investigacion, de cardcter introductorio o
exploratorio, se propone analizar el aprendizaje colectivo de
conocimientos en parejas y tétradas integradas por sujetos
de distinto nivel intelectual.

El objetivo es doble. Por un lado interesa indagar de qué
manera la desigualdad intelectual afecta la interaccion so-
ciocognitiva, determinando particularidades interaccionales.
Por otro lado se intenta vincular tales performances
grupales con los logros individuales de aprendizaje. El
andlisis se redliza desde la perspectiva de la teoria del
conflicto sociocognitivo. ,

Aunque el disefio tiene caracteristicas formales experi-
mentales, en rigor se trata de un estudio casuistico, mas
cualitativo que cuantitativo, ya que sélo se examinan cuatro
parejas y dos tétradas. El objetivo no es pues verificar hipé-
tesis desde la estadistica inferencial, sino mds bien explorar
de manera preliminar los rasgos mas peculiares de la inte-
raccioén sociocognitiva de sujetos desiguales en cuanto a ca-
pacidad intelectual.

ICE - Bv. 27 de febrero 210 bis - 2000 - Rosario - Argentina.
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I. TEORIA

Sobre bases piagetianas y vygotskianas, la llamada
escuela de psicologia social de Ginebra (W. Doise, G. Mugny, A. N.
Perret-Clermont, entre otros) inauguré hace dos décadas una co-
rriente de investigacién experimental en torno al "paradigma inte-
raccionista del desarrollo de la inteligencia”, una suerte de construc-
cionismo interaccionista que alcanzé amplia difusion. Este hecho no
es ajeno al fuerte interés de la psicologia y de la educacién actuales
en la interaccion social cognitiva.
Los autores ginebrinos plantearon la teoria del conflicto so-
ciocognitivo, haciendo de este factor el elemento explicativo fun-

damental del desarrollo y progreso intelectual. Precisamente, el valor

de la interaccion social cognitiva radica, cuando se trata de tener que
coordmar maperatwamente acciones mentales, en la posibilidad de
-onfrontar activamente puntos de vista distintos, lo que permitiria la
de' entracion indi wduat y el accew a farmas operatorias superado-
ras. "

. lo general las mvest;gacmnes realizadas dentro de este
pamdtgma se han circunscripto al plano especificamente operacional
(tareas de resolucion de problemas y elaboracion de nociones logicas
'y matemiticas). La extension de dicho paradigma al plano del
aprendizaje de conocimientos constituye una nueva propuesta, la cual
registra algunos antecedentes recientes (Roselli, N. D.; Gimelli, L. E,,
y Hechen, M. E., 1993 a); (Roselli, N. D, Hechen, M. E. y Gimelli, L
, 1993 b).

En tales investigaciones se abordo el estudio de las modalida-

des de interaccidn sociocognitiva en el aprendizaje colectivo de co-
_nocimientos, en parejas y grupos de cuatro sujetos (tétradas) de igual
nivel intelectual. Se distinguieron tres modalidades basicas, desde un
punto de vista tedrico: egocéntrica 0 no cooperativa, asimétrica o
pseudocooperativa, e igualitaria o cooperativa auténtica. Finalmente,
se vincularon dichas modalidades con los respectivos logros
(individuales) de aprendizaje.

La presente investigacion es un complemento de las mencio-
nadas. Analiza especificamente el fenémeno de la desigualdad intelec-
tual en el aprendizaje colectivo de conocimientos. En otras palabras,
se intenta analizar las consecuencias de la integracién heterogénea
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en cuanto a capacidad intelectual) de parejas y tétradas tanto sobre
a interaccion propiamente dicha como sobre los resuitados indivi-
juales de aprendizaje. :
Aunque la forma del disefio lo haga peasar no se trata de un
dio experimental en sentido estricto. Ello por dos razones. Se
nalizan solo cuatro parejas y dos tétradas, por lo que queda excluida
alquier pretension generalizante basada en la estadistica inferencial.
Tampoco se pretenden verificar hipotesis precisas o fuertes; la in-
tencion es mds bien exploratoria, apuntando a detectar los fenéme-
10s mds caracteristicos determinados por la condicién de desigual-
ad intelectual. En sintesis, se trata de una recopilacidn casuistica,
ue por respetarse criterios formales uniformes, admite la compa-
bilidad.
Para ordenar el anilisis, resulta conveniente precisar los dos
spectos que la investigacion se propone dilucidar, que a titulo didéc-

tico pueden considerarse hipétesis (aunque débiles).

En primer lugar interesa analizar de qué manera la
desigualdad intelectual afecta el nivel especificamente
interaccional, induciendo una determinada modalidad
relacional y estructura de funcionamiento.

De modo especial interesa constatar si la integracion
grupal desigual favorece o no la existencia de conflicto -
soaocogmtzvc;. Telal e ‘

En segﬂﬁéo lugar interesa analizar los logros individua-
les de aprendizaje en funcion de las particularidades de
las performances colectivas y del comportamiento de
los sujetos, o sea examinar las consecuencias en el
aprendizaje de d;chas performances y dei m{ ;ugado
por cadauno. -

- Interesa especialmente constatar si la mayor o menor
presencia de conflicto sociocognitivo se acompaiia de

mayares o menores Eagms {mémdua%es) de aprendiza-

K ;e. 2 o E
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2. ‘F}ETODOv

2.1. ,Suie‘tos.

tos su;etns fueron alumnos pertenecientes a  tres
dms;cnes de primer afio del ciclo secundario de una escuela puablica
de la ciudad de Rosario, con una edad promedio de I3 afios.

Se selecciond un total de 16 alumnos, 8 afectados a las
performances de pareja (4 parejas) y 8 a las de tétrada (2 tétradas).

La formacién de las parejas y tétradas se realizé de acuerdo a
un criterio de desigualdad de nivel intelectual y de amistad o afinidad
socio-afectiva.

Para la medicion de la capacidad intelectual se utilizé una
prueba de resolucién de problemas, aplicada a las tres divisiones, que
permitio posicionar a los alumnos en una escalade O a | 1. En la inte-
gracion de las parejas se convino una desigualdad de 4 puntos entre
ambos miembros. En la constitucion de las tétradas se acordd una
diferencia de 2 puntos entre cada uno de los cuatro integrantes.

La informacién sobre afinidad socio-afectiva y afiliacion
subgrupal fue requerida a través de un breve cuestionario. La
consideracién de este aspecto permitio trabajar con grupos reales.

2.2. Fase experimental.

El eje de la investigacion son las sesiones de estudio en
pareja y en grupo de cuatro miembros, las que se llevaron a cabo en
el Laboratorio de Psicologia Social Experimental del IRICE fuera del
horario escolar.

‘ Las sesiones fueron sucesivas, por lo que se puso especial
cuidado en evitar el posible efecto parisito de la transmision de
informacion. , ~

Cada sesion comenzaba con la aplicacién de un pre-test
individual, destinado a medir el conocimiento prev:o del tema de
estudio. :

Inmediatamente después se invitaba a los sujetos de la pareja
O tétrada en cuestion a estudiar juntos, como tarea de grupo, el tema
correspondiente, para lo cual se proveia a cada sujeto de un texto
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nente (‘ad-hoc) y de una guia orientadora. Se fijaba en 50
inutos la duracién de la sesion y se advertia sobre una posterior
valuacion.
Los temas de estudio, de biologia, eran de naturaleza extra-
urrtcuiar o sea que eran desconocidos por los alumnos. El
orrespondtente a las pare;as era “Et pulpc en tanto que el de las
étradas era "Las aves”.
La guia de estudio consistia en preguntas onentadoras
ferentes a informacién puntual proporcionada por el texto (items
e informacién) y sobre aspectos de elaboracion” propia que no
aparecian en €l (items de elaboracion). La guia del tema de las parejas
tenia 7 preguntas de informacion y 2 de elaboracién; la del tema de
las tétradas incluia 5 preguntas de mformac:on y 2 preguntas de

aboracién (cfr. anexo). ~

~ Las sesiones fueron video y aud;cgrabadas Para esto Gltimo
se emp!eo un sistema de micréfonos personales y canales de gra-
bacion independientes, lo que permiti6 obtener un reglstro fidedigno
de la verbalizacion de cada sujeto.

Concluida la sesion de estudio se tomaba el post-test

ividual, con el propésito de evaluar el aprendizaje logrado.

El instrumento empleado en el post-test era equivalente al del
e-test (Roselli, N.D., Gimelli, L.E. y Hechen, M. E., 1992). Dado que

el pre-test los niveles de conocimiento en los respectivos temas
especificos resultaron decididamente nulos o incipientes, poniendo
de manifiesto una fuerte homogeneidad de los sujetos, el post-test
puede considerarse una medida suficiente a los fines de establecer
comparaciones relativas de logro de aprendizaje.

ANALISIS Y DISCUSION DE RESULTADOS

Codificacion del material verbal.

El material desgrabado de las sesiones experimentales

_ de parejas y tétradas fue codificado de acuerdo al siguiente sistema
_ de categorias. Solo fue analizado el comportamiento verbal.
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encion de aprendizaje (intervenciones re-
je del tema elegido).

I "1O": Intervencion organizativa (intervenciones refe-

as ai ordenamrento de la tarea).

HL "IA}": Intervencién ajena (intervenciones referidas a

cuestiones ajenas al tema de estudio).

3.2,

3.2.1.

Tabla I:

Anailisis de las parejas.
Pareja I: Ménica y Corina.

En la pareja |, integrada por Ménica y Corina, se observa una
buena predisposicién a la tarea. Ménica introduce la informa-
cién indicando a Corina las respuestas requeridas. Ambas res-
ponden a la guia por escrito, en base al texto dictado por
Moénica. Ménica es quien redliza la mayor cantidad de aportes
referidos a la informacién suministrada. Sin embargo, se observa
en ambas un alto nivel de integracién a la tarea.
Esta pareja opera motivada y ordenadamente a lo largo de toda
la sesién, evidenciando una modalidad de interaccién cooperati-
. Al mismo_tiempo se verifica un limitado tratamiento de
cuestiones ajenas al tema de aprendizaje. Contestan todas las
preguntas de la guia, excepto el item B.

Cantidad de intervenciones y logro de aprendizaje de
cada uno de los integrantes de la pareja |.

Intervencién | Intervencién | Intervencién Logro de
. de de Total
. _ Aprendizaje | Organizacion Ajena Aprendizaje
Ménica (6) 57 7 196 0.67
91 | 6 | 7 161 0.55
223 | 120 14 | 357

Nota: Los valores entre paréntesis, a la derecha del nombre de cada alumna, indican el res-
pectivo nivel intelectual (en ung escalade Oa |1},
El logro de aprendizaje se presenta en una escala de 0 a |.
Estas aclaraciones ‘también son validas para las restantes tablas.
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Cantidad de intervenciones de cada uno
de los integrantes de la pareja |.

3.2.2. Pareja 2: Carlay Sonia

Esta pareja, integrada por Carla y Sonia, trabaja orde-
nadamente a lo largo de la sesién. Desde el comienzo Sonia
organiza la tarea, al tiempo que redliza la mayor parte de los
aportes referidos a informacion (lee y dicta para ambas). Si bien
los aportes son ain menos simétricos que en el caso anterior,
este grupo aparece como una pareja bien integrada en la que
se observa un escaso tratamiento de temas ajenos. Desarrollan
todos los items de la guia excepto el B. Sonia dicta las
respuestas, las que son escritas por ambas.

Cantidad de intervenciones y logro de aprendizaje de
cada uno de los integrantes de la pareja 2.

Intervencion | Intervencion | Intervencion Logro de

de de

Aprendizaje | Organizacién Ajena Aprendiraje

49 39 10 - 0.69

84 52 13 0.7}

133 91 23
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Grafico 2: Cantidad de intervenciones de cada uno de los mtegran
tes de la pareia 2.
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Cantidad de mtervenc;ones de cada uno de ios mtegran—
tes de la pare;a 3 . :

s B8 B EEEE

Tabié 3:

Total

Intervencion

3.2.3. Pareja 3: Betina y Fernanda.

Esta pareja, integrada por Betina y Fernanda, responde a un
modelo de interaccién esquizoide. Beting es quien introduce la
informacion al grupo. La actividad se caracteriza por el indivi-
dudlismo, advirtiéndose una gran dificultad para articular de

forma coordinada la tarea. Se observa también un notable nu-

mero de intervenciones ajenas.
Betina lee el texto y dicta las respuestas a las preguntas de la
gu as | iben. No hay ninguna intencién didactica de

parte de Beting; es una pseudocooperacwnk La tarea es colec-

tiva soélo furmalmente. Contestan todos los items.

_ Cantidad de intervenciones y logro de aprendizaje de

cada uno de los integrantes de la pareja 3.

..........................

Intervencion | Intervencién e Logro de
de Total

122 64 392 | 078

155 68 360 | 049

277 132 752
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3.2.4. Pareja 4: Jorge y José.

Desde el comienzo de la sesién se puede apreciar, en esta
pareja integrada por Jorge y José, una gran dificultad para
redlizar en forma cooperativa la tarea encomendada. Esta
dificultad no se observa, en cambio, en el tratamiento de temas
extracognitivos, donde las intervenciones ajenas introducidas por
José son correspondidas por Jorge.

Existe una clara diferenciacién de roles. José es quien introduce
la informacién al tiempo que lee y dicta las respuestas de la
guia, en tanto que Jorge se limita a cumphr el rol de escribiente.
Responden todas las preguntas de la guia, excepto el item A.

No hay tarea colectiva auténtica. José no se involucra en la
misma. Su participacion es sélo formal; no hay interiorizacién de
la informacién. No escribe nada. Se distrae constantemente.
Jorge, que es quien escribe, es el mas concentrado.
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Tabla 4: Cantidad de intervenciones y logro de aprendizaje de
cada uno de los integrantes de la pareja 4.
Intervencion | Intervencién | Intervencién Logro de
de de Total
| Aprendizaje | Organizacién Ajena Aprendizaje
104 142 13 259 0.72
121 130 3 282 0.51
225 272 44 541
Grifico 4: Cantidad de intervenciones de cada uno de los in-

tegrantes de la pareja 4.

3.2.5. Discusion.

~ En relacion a la primera hipdtesis planteada, se
constata que la diferencia de nivel intelectual se ve claramente
reflejada en el plano interaccional. En efecto, la supremacia intelectual
se cristaliza en un liderazgo cognitivo, el que se manifiesta en una
mayor cantidad de intervenciones de aprendizaje.

En tres de las parejas analizadas se evidencia una com-
pensacion de la supremacia cognitiva del alter por parte del sujeto
menos competente, ello a través de un mayor numero de inter-
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nciones organizativas. Esto estaria evidenciando tanto un factor de
cendencia personal como una tendencia de nivelacion natural por
jtarse de parejas reales.
__ Hl andlisis cualitativo no deja lugar a dudas acerca del mejor
cionamiento de las parejas | y 2, en términos de un mejor desa-
rollo de la tarea grupal encomendada, en contraposicién a las pare-
1s 3 y 4, en cuyas performances se verifica una alta cantidad de inter-
nciones en general y, especificamente, un buen nimero de inter-
nciones ajenas. ‘

Las parejas | y 2 demuestran una buena articulacién cognitiva
una ordenada division de funciones. De modo que cada uno de los
tegrantes cumple su rol (dictante o escucha), estando ambos cogni-
vamente inmersos en la tarea. La superioridad intelectual de uno de
s miembros, que se refleja en el liderazgo cognitivo, no impide una
ena integracion. Existe un interés manifiesto en que la informacién
cule y se produzca un verdadero feedback. Esta buena coordina-
on interindividual posibilita la confrontacién y compatibilizacion de

untos de vista, constituyendo el marco adecuadc para el surgi-
mtento del conflicto sociocognitivo.

En la pareja 3 se verifica, en cambio, una deficiente integra-
6n. Aunque existe una elaboracién cognitiva, el liderazgo de uno de

os integrantes no implica ninguna intencion didictica. Se trata de una
modalidad no integrada o esquizoide en la que cada sujeto actua por
u lado, sin importarie mucho el otro.
A diferencia del caso anterior, en la pareja 4 existe una mayor
tegracion interpersonal, sélo que referida a aquellos aspectos aje-
10s a la tarea. En el plano especificamente cognoscitivo la coordina-
ion es dificultosa, sobre todo por la falta de concentracion de josé.
El centro de la interaccién no es la actividad propiamente cognitiva.
Desde el punto de vista del conflicto sociocognitivo la diso-
cion interpersonal observada en los dos Gltimos casos, léase per-
ormances mas individuales o pseudo-cooperativas, no favorece la
frontaciéon de centraciones, obstaculizando un real conflicto so-

iocognitivo.

Desde una perspectiva vygotskiana, que enfatiza la importan-
 tutorial en la zona de desarrollo proximo, la integracién de las

parejas con niveles cognitivos desiguales estd impulsando una funcién
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de tutoria préxima que logicamente se ejerce me;or en sstuaf:;enes
cooperativas auténticas. Tal es el caso de las parejas | y 2.

Notese que al integrar las parejas y tétradas de acuerdo a un
principio de desigualdad interna, resulta imposible, desde un punto
de vista metodoldgico, separar las explicaciones formuladas desde la
teoria del conflicto sociocognitivo de las formuladas desde ¥a teoria
vygotskiana de zona de desarrollo préximo.

La segunda hipotesis plantea la relacion existente entre el tipo
de interaccién derivado de la desigualdad intelectual y el logro de
aprenduza;e

Al respecto, los resultados revetan que, como era previsible,
el logro de aprendizaje es mayor en el miembro mis inteligente de la
pareja (salvo en el caso de la pareja 4).

: Pero lo mas notable es la homogeneidad de logro existente
entre ambos integrantes de las parejas | y 2, o sea alli donde la
interaccion fue auténticamente cooperativa y la actividad estuvo bien
integrada. Esta ‘colectivizacion' de resultado estaria respond:endc a
una performance verdaderamente colectiva.

- No ocurriria asi con las parejas 3 y 4, donde la mteraccson fue
més dificil y las estrategias més individuales.
~ La mencronada homcgenesdad de resultados en los casos de
las pare;as 1 y no parece consistir en una nivelaciéon hacna 3ba§0 o
convergencia hacia una media, sino més bien en un ascenso del mis
débil intelectualmente hacia el nivel del mds dotado (téngase presen-
dio de logro obtemdo en un estuduo anterior de pa-
mteiectuat entre 4 y 6 puntos, fue de 0 64)
asi, se estaria confirmando el efecto recuperador de
enucamente cooperativa ya sefialado por la escuela

vy

fro aspecto que llama la atencién es la aparente inadecua-
mon de los dos criterios que en anteriores estudios, en parejas y
grupos de igual nivel mr,electual (Roselli, N. D., Gimelli L. y Hechen,
M., 1993a y 1993b), fueron utilizados como indicadores de la calidad
interaccional: la cantidad de interacciones y la simetria del intercam-
bio. Tratindose de colectivos intelectualmente desiguales, la asime-
tria del intercambio parece ser un rasgo caracteristico que no
necesariamente implica interaccion deficiente y, por cons:gurente
magros logros de aprendizaje.
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Cuando se comparan las performances de las parejas | y 2,
mostrativas de un buen nivel de integracion, con las de las parejas
3 y 4, donde la integracion fue mas dificil y menos lograda, resulta
doso que el volumen interaccional y la simetria puedan ser crite-
utilizables para definir la calidad del intercambio. Mas bien son
s aspectos motivacionales, actitudinales y de identificacion grupal
que parecen contar a la hora de tener que definir la calidad de
erformance interaccional, por lo menos aqueiia que se caracte-

a pﬁr la desigualdad intelectual de sus protagonistas. \
Cuando la actividad colectiva esta signada por una fuerte mo-
acion e integracion grupal -tal el caso de las parejas | y 2-, la co-
dinacién de acciones se ve facilitada y los logros son notables (para
odos los miembros). Son las condiciones ideales para el conflicto so-

-cognitivo.

. Si estas condiciones no se dan -caso de las parejas 3 y 4- no
y una actividad grupal auténtica y los logros de aprendizaje son el
esultado de estrategias indivis
Es importante tener presente que, en esta perspectiva, el
nvolucramiento psicoldgico juega un rol fundamental.

Analisis de as tétradas.

Tétrada I: Verénica, Enriqee, Diego y Rita.

Verénica, Enrique, Diego y Rita conforman un grupo bien inte-
grado, que trabaja motivadamente. Diego y Verénica lideran la
sesion. Diego es quien realiza los aportes cognitivos mas rele-
vantes, al mismo tiempo que Verénica lee y coordina la tarea
grupal. Enrique y Rita tienen un numero limitado de interven-
ciones, lo que no impide que ambos estén cognitivamente in-
mersos en la tarea. De los dos, es Rita qutﬁn realiza los aportes
cognitivos mas precisos.
El grupo contesta todas las preguntas de la guia, excepto el
~ item A, registrando las respuestas por escrito en forma mdm-
dual.
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Tabla 5: Cantidad de intervenciones y logro de aprendizaje de

cada uno de los integrantes de la tétrada |.

intervencibh kttmeﬁaén Intervencién Logro de
de 1 de Total

Aprendizaje W Ajena Aprendizaje

| 51 89 268 0.81

27 53 167 | 0.8

49 | ¢8 258 0.78

; 15 22 87 0.92

[Total 406 | 142 232 780 |

Grafico 5: Cantidad de intervenciones de cada uno de los integran-

tes de la tétrada I.
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3.3.2. Tétrada tina, Analia, Andrea y Natalia.

Esta tétrada, integrada por Cristina, Andlia, Andrea y Natalia, se
caracteriza por mantener a lo largo de toda la sesién un ritmo
de trabgjo constante, lo que se verifica por el escaso trata-
miento de temas extracognitivos.

Andlia y Natalia coordinan la organizacién de la tarea, consti-
tuyendo ambas un subsistema dominante. Andlia es quien
introduce gran parte de la informacién. Andrea y Cristina
presentan niveles bajos de intervencién, lo que no implica en
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modo alguno una disociacién respecto del grupo. A pesar de los
distintos niveles de participacion, se observa a lo largo de la
sesion una marcada cohesién grupal.

Se trabajan todos los items de la guia, al tiempo que se
responde por escrito en forma individual.

Cantidad dé{ intervenciones y logro de aprendizaje de
cada uno de los integrantes de la tétrada 2.

Intervencién | Intervencién | Intervencion Logro de
de de
Aprendizaje | Organizacién Ajena Aprendizaje
12 17 3
161 54 I
49 24 5
161 53 2
383 148 21

réfico 6:

Cantidad de intervenciones de cada uno de los integran-
tes de la tétrada 2.
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3.3.3. Discusién.

Se trata de . grupos bien integrados, en los que hubo
buena coordinacion mterpersoﬁai a pesar de los distintos niveles de
participacion.

En relacion al primer Qb;etwc del estudio (hipotesis 1), co-
rresponde decir que, como en el caso de las parejas, existe un lide-
razgo cognitivo por parte de los sujetos de mayor nivel intelectual
(Diego en el grupo | y Analia en el grupo 2), lo que se manifiesta en
el alto numero de intervenciones de aprendizaje.

Sin embargo, la relacién entre nivel intelectual y nivel de par-
ticipacién activa no es lineal. Es evidente que hay otros factores
(ascendencia personal y grado de identificacion grupal) que ;uegan un
rol ;mportante. )

- Por ello se constata que un su;eto de menor capacidad inte-
E’ectuali no necesariamente se acompafa de menor participacion actwa"
(incluso de intervenciones especificamente cognoscitivas o de

aprendizaje). Tal es el caso de Verdnica (tétradal) y Natalia (tétrada
2) que, asociadas a los sujetos de mayor nivel intelectual de sus co-
rrespondientes grupos, constituyen los subsistemas dominantes.

No esta de mas recordar lo dicho a propdsito de las parejas,

en el sentido de que lo importante es el nivel motivacional y de
identificacion grupal de los integrantes de un colectivo, ya que puede
haber una alta participacion pasiva, que desde el punto de vista
vicariante es muy s;gmﬁcathfi_a buena coordinacién interpersonal
de los dos gr“s habl _presencia real de todos sus miembros,
aun de aquéll que no forman parte de los subsistemas dominantes.

| respe la segunda hipotesis, o sea a la relacién exis-
tente entre las performances colectivas de desiguales y los logros de
aprendizaje, también en las tétradas los sujetos de mayor nivel logran
los mejores resultados de aprendizaje, lo cual es légico.

Pero lo mas Hamativo es sin duda el alto logro de aprend:za;e
de los dos casos sefalados de bajo nivel intelectual pero muy activa
participacion (Verénica en el grupo | y Natalia en el grupo 2). Aqui
intervino sin duda un factor de ascendencia personal. La conclusién
que se impone es que, aun con un bajo nivel intelectual, la participa-
cion activa en la performance colectiva conduce a buenos resultados
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prendizaje. En este caso se estaria en presencia del mencionado
cto recuperador de la interaccién cooperativa, explicable en tér-
inos de conflicto sociocognitivo.

También resulta sigmftcatwc el satisfactorio nivel de aprend;-
cgrado por los sujetos de menor participacién en cada grupo
que y Rita en el grupo 1, y Cristina y Andrea en el grupo 2). La

hesion e integracion de ambos grupos puede explicar una alta
rticipacion pasiva de estos sujetos (pero participacién al fin),
tados de manera vicariante al conflicto sociocognitivo o a la
fanza de los lideres cognitivos. Pareceria ser que un factor
\cial para acceder a los beneﬁcms cognitivos de la interaccién
ial es "no estar fuera del grupo”, o sea sentirse cafectwamente

4. CONCLUSIONES

4.1. En general, tanto en las parejas como en las tétradas, la
sigualdad intelectual es un factor que condiciona muy significativa-
te la modalidad interaccional. Los sujetos mas capaces tienden a
rcer el liderazgo de la performance sociocognitiva, evidenciado
esto sobre todo por el mayor numero de intervenciones de aprendi-

4.2, Con todo, la mayor capacidad intelectual no es una
ndicion necesaria y suficiente para ejercer este protagonismo. La
scendencia personal y el grado de identificacion con el grupo juegan
n papel importante. De hecho, es posible un alto grado de pamc:~
@aczon en su;etos de bagc mve} mtefectuai

4.3. Es caavéﬁi’eiété \diferenciar la participacién activa de la
articipacion paswa o vicariante, y ésta de la ausencia de participa-
cuando no se logra establecer una actividad

Ooperativa auténtica y uno, varios o todos los miembros no acce-
den a la dimensién colectiva de la tarea, lo que implica optar por es-
trategcas mdrwduafes en iugar de coordinadas.
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. acién pasiva supone, en cambio, "estar en el grupo”,
aunque no se intervenga activamente. En este caso existe involucra-
miento persaaa§ en una intencion colectiva. :

4.4. {}esée eE punto de vista del logro de aprendizaje, la alta
participacion activa (determinada por el nivel intelectual, la ascen-
dencia personal o zmbos) parece producir los mejores beneficios. (*)

Sin emhargo la participacion pasiva o vicariante estd asociada
también a logros satisfactorios. Esto ocurre cuando el grupo (y su
actividad) esta bien integrado y los sujetos psicoldgicamente involu-
crados. Cuando ello no ocurre, la actividad es pseudo-colectiva y
puede significar un estorbo mas que una via de facilitacion y progreso
cognitivo.

4.5. Cuando se genera una actividad auténticamente coopera-
tiva, lo que mas llama la atencion no es el buen logro de aprendizaje
del mis apto (lo cual es previsible), sino el muy satisfactorio nivel que
alcanzan los menos aptos. Este efecto de recuperacion cognitiva o
achicamiento de las diferencias a través de la interaccion sociocogni-
tiva fue ya constatado por la escuela de Ginebra y explicado en tér-
minos de la teoria del conflicto sociocognitivo.

4.6. Las unidades colectivas intelectualmente heterogéneas,
sean parejas o tétradas, suponen fenomenos propios y en este senti-
do no parecen ser asimilables a los grupos homogéneos, los cuales
fuemn objeto de estudios anteriores. Por lo pronto, el criterio de
simetria del intercambio no pueda ser usado como indicador de la

calidad interaccional de sistemas intrinsecamente asimétricos.

4.7. Trataindose de entidades colectivas fundadas en la desi-
gualdad, existe una insalvable (desde el punto de vista metodoldgico)
superposicion teorica a la hora de intentar explicar los fendmenos
descriptos. Si bien la éptica de este estudio es la teoria del conflicto
sociocognitivo, justo es reconocer que, en grupos de desiguales, los
principios vygotskianos de "zona de desarrollo préximo” son insosla-

(*) Nota: La "alta participacion” aludida es en términos relativos, o sea al interior de
un determinado sistema interaccional.
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bles. En otras palabras, la relacion de desigualdad implica no sdlo la
sibilidad de conflicto socéocognitivc, sino también la ocasion de
2 tutoria experta proxima.
Sin duda, el campo propio para la verificacion de la
orfa del conflicto sociocognitivo es Ea relacién entre iguales desde
| punto de vista intelectual. ‘

El riesgo de las estructuras grupsa:igs asimétricas es que, preci-
samente, no permitan el conflicto sociocognitivo, generando una re-
acion de dominio-dependencia. Por ello es que esta teoria pone el

nto en la participacion activa equitativamente distribuida, garantta
del conflicto y del crecimiento.

Sin embargo, aun en condiciones de participacion desigual

damentalmente debido a la desigualdad intelectual de los grupos
constituidos) hay, como se vio, ocasion de conflicto sociocognitivo
en forma vicariante o a través de la tutoria experto-aprendiz proxi-
ma- siempre que el grupo exista como tal, con involucramiento ps;-'
logico de sus miembros (identificacién grupal) y haya un auténtico
leseo de coordinar cooperativamente los esfuerzos individuales. En
tas condiciones, un mayor grado de intervencién (participacién ac-
_no implicaria necesariamente dominio, asi como un menor
rado no implicaria dependencia. '
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ANEXO
_ GUIA DE ESTUDIO PARA EL TEMA "EL PULPO" (parejas).

LEE Y OBSERVA LAS PAGINAS N° 1,2, 3 y 4.
- jCusles son las partes del pulpo?

unciones?

LEE Y OBSERVA LAS PAGINAS N° 5y 6.
3- {Cémo es el mecanismo de locomocion en el pulpo?

LEE LA PAGINA N° 7.
4- ;Cémo es el comportamiento de caza del pulpo y de qué se alimenta!?
a- Elabora una cadena alimentaria de tres o mds especies, que incluya al
pulpo.

LEE LAS PAGINAS N°7 y 8.

5- {En qué consiste el mimetismo y qué tipo de células lo producen?
6- ;Con qué finalidad produce su tinta el pulpo!

LEE LA PAGINA N° 8.

7- {Cémo se reproducen los pulpos y qué tipo de cuidados requieren las
crias?

b- Reflexiona sobre las diferencias que existen entre los pulpos y los peces.
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UIA DE ESTUDIO PARA EL TEMA "LAS AVES"(tétradas).

LEE LA PAGINA N° 1. _
- Describe las clases de plumas de las aves y sus respectivas funciones.

- Reflexiona sobre las formas en que el hombre emplea las plumas de las
ves y sobre las cosas que se pueden fabricar con ellas.

LEE LA PAGINA N° 2.
- {Cudles son los distintos tipos de vuelo de las aves?

LEE LA PAGINA N° 3.

- (Cudles son los distintos tipos de comunicacién sonora que se pueden
istinguir en las aves!?

LEE LA PAGINA N° 4.
- {Cudl es la funcién de los huesos neumdticos?

LEE LA PAGINA N° 5, :

5- jCudl es el régimen alimenticio o ment en los distintos tipos de aves!
{Qué relaciones se podrian establecer entre los distintos tipos de picos

de patas de las aves, y los distintos tipos de alimentaci6n de éstas?

Nota: Los items identificados con nimeros son de informacién; los designados
. con letras son_de elaboracion. '
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\ REFORMA DEL ESTADO Y LAS REFORMAS
DUCATIVAS: DESCENTRALIZACIONES Y
NUEVOS MOVIMIENTOS SOCIALES".

Roberto Alfredo Miranda*

En estos tiempos, el Estado, a partir de su reforma, cedié espa-
cios pensando en las virtudes del mercado. Mientras tanto, en
las reformas educativas se tradujo la ideologia de la
“accountability”. Ciertamente la sociedad civil adquirié protago-
nismo. Sin embargo, se fue planteando una combinacién entre
la explosién del individualismo y la presencia de los "nuevos
movimientos sociales”. En esta direccién, las demandas educa-
cionales han modificado las condiciones sobre las que habi-
tualmente el poder politico desarrollaba sus estrategias de esco-
larizacién.

La experiencia de las reformas educativas realizadas en algu-

os de los mds importantes paises del Norte durante los afios ochen-
, ha puesto de manifiesto que estas reformas no pudieron resolver
Igunos de los problemas principales que las habian activado. Muchos
ueden ser los motivos por los cuales tales problemas no fueron so-
ionados, e incluso ni siquiera planteados en los términos de las
oncepciones reformistas. En verdad, existieron factores comunes
ue explican el origen de los proyectos educativos en aquellos paises,
ero también cada uno de estos proyectos tuvo sus razones particu-
res.

Las politicas educacionales de Ronald Reagan en los Estados

* IRICE - Bv. 27 de febrero 210 bis - 2000 - Rosario.
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Unidos y de Margaret Thatcher en la Gran Bretafa, por ejemplo, ge-
neraron un debate muy fuerte dentro de sus respectivos contextos
alrededor de dos categorias claves: el mercado y el Estado. Algunas
de las decisiones politicas que atravesaron estas categorias fueron,
entre otras: la des-estatizacion de la enseianza; la libre competencia
entre los establecimientos escolares; el aumento de los niveles de
rendimiento educativo; la excelencia como mdximo valor a alcanzar
en el proceso de ensefianza-aprendizaje; el reforzamiento de los con-
tenidos; la concepcién del ser humano como agente de produccion y
consumo en busca del éxito social bajo condicionantes econémicos.
 La critica a estos proyectos educacionales esti centrada en
que en el proceso de reforma estatal las politicas sociales quedan re-
ducndas a una expresion de minima. En este marco. la educacion se
queda expuesta a los mecanismos del mercado. La conse-
t es el aumento de la marginalidad
ion de las desigualdades sociales y la desapari-
cion de “funcson escolar” de integrar socialmente.

. Otro enfoque sobre las reformas educativas entiende que és-
tas han creado las condiciones necesarias para la participacion de los
ciudadanos en la cuestion escolar, al tener que asumir los mismos
responsabilidades que otrora delegaban en el Estado. Mas concreta-
mente, esta postura pone el énfasis en que tal participacion ciudadana
es un recurso importante para aminorar las "hostilidades” a las que
estan expuestas las escuelas desde las burocracias estatales y educa-
cionales. El eje buscado, de acuerdo a este enfoque, es que los ciuda-
danos, de una posicién "pasiva” frente a lo educativo, pasen hacia una
posicion "participativa” con un doble proposito: tener en sus manos
la eleccion de las escuelas y, al mismo tiempo, controlarlas rigurosa-
mente. ;

De manera que de la confrontacién de estos enfoques sobre
las reformas educativas se pueden hacer dos lecturas: para unos, el
choque es entre los derechos de los padres y los "deberes burocriti-
cos”, y para otros, el conflicto estd entre las responsabilidades esen-
ciales del Estado y la "privatizacién” de los beneficios. Son édreas te-
maticas similares, pero planteadas de modo diferente de acuerdo a
los puntos de vista tedricos de los que se parte.
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n ejemplo de la discordia.

En el debate de referencia, el tema de la eleccién de escuela
uno de los més rispidos. El punto de discusion estd planteado en
Orno a quién tiene el poder de eleccion escolar. Para algunos, los
adres de los escolares son los que deciden el destino educativo de
s hijos sobre la base de una variedad de razones, como por
jemplo la disciplina, el curriculum, los deseos de los nifios, etc.
st y Varlaam,1991a. West y 0,,1991b). Para otros, los padres no
tan por la escuela que quieren para sus hijos, sino que es la
titucion escolar la que selecciona los alumnos que va a incorporar,
leccién "ideologizada” por la misma relacion entre la estratificacion
ducativa y la segregacion social (Walford,1992).
La discusion entre Coleman (1992) y Astin (1992) es una
stra de las diferencias que se generaron alrededor de la cuestion
e la eleccién de escuela. La idea de que las familias apelan a cualquier
o de medios para una "buena educacion” de sus hijos, centra la
lémica en la aplicacion o no del modelo de "imitacién escolar”.
ste modelo consiste en mejorar el nivel educacional de las escuelas
s importantes sobre la base de incentivos y premios, con el pro-
o de que las mismas representen ejemplaridad para el resto del
stema de ensefianza. En otras palabras, que las escuelas con alumnos
esinteresados” por la educacion formal, modifiquen su rendimiento
partir de las retribuciones que obtienen las instituciones competstz-
1s.
; Una de las posiciones es que esta pnfmca incrementa la
tratificacion educativa en el sentido de que beneficia a los padres
pueden seguir eligiendo las escuelas mejor dotadas, desconfiando
que este mecanismo, con el tiempo, logre alterar las bases de tal
tificacion (apoyadas en razones extraeducacionales). Segun este
iterio, la preocupacién de este modelo no estd en la disminucién
e la estratificacién escolar, sino en la necesidad de que bajo la
cusa de una estratificacion por logros educativos, las escuelas de
ayor potencial no pierdan los niveles historicos de rendtmtento que
risis de los ochenta puso en duda. ~
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La ideologia de la "accountability”.

Precisamente la crisis economica de los ochenta marcé un

cambio significativo en la concepcion del rol del Estado. Cambio in-
_ducido por la necesidad de la reduccién del déficit fiscal y de la in-
version estatal. Esta situacién afectd, muy particularmente, a la mayor
parte de los servicios publicos prestados por el Estado. Estuvo pre-
sente, entonces, la disquisicion de que habia un Estado que intervenia
en la estructura econdémica productiva, y otro Estado que prestaba
servicios publicos.

Una vez racionalizado el argumento de que el Estado era un
mal empresario en el circuito productivo, se puso en tela de juicio su
capacidad para dar respuestas al crecimiento de las demandas socia-
les centradas en mayores y mejores servicios publicos. En esta direc-
cién el cuestionamiento apunt6 al sistema de gestion. Los elemen-
tos de la critica fueron el burocratismo, la centralizacién y el anquilo-
samiento del sistema de gestion estatal.

Dentro de este contexto la educaciéon formal fue estimada
como un servicio publico mas. En verdad, al servicio educativo se lo
nivelé con otras dreas sociales habitualmente consideradas de menor
peso, pero en estos ultimos afos coyunturalmente evaluadas como
mas urgentes, con lo cual la generalizacién de la nueva concepcion
del rol del Estado provocé un impacto transformador en las politicas
para la educacion formal. Estas politicas se referenciaron en la ideo-
iogia de la "accountability”.

La "accountability” es, esencialmente, la evaluacién de resulta-
. De manera que to nversién humana y material debe ser audi-

. taéa lo que implica relacionar costo-beneficio y mensurar la eficien-
cia del servicio. Las pricticas de la "accountability” dependieron de
un cambio de las formas de gestién de los servicios publico y educa-
tivo. Esta orientacion hizo que el concepto de mercado predominara
cuahtatwamente por sobre el concepto de Estado.

_La cuestion es que el concepto de mercado llegé a la dingmica
de¥ sistema educacional, dindmica comprometida desde el Estado, de

la misma forma como arribé para la variedad del conjunto de los

servicios publicos. Y en este orden es observable la siguiente dife-
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encia: si el punto del cambio es el sistema de gestién, no es lo
ismo una estrategia eficiente en la prestacién del servicio de trans-
orte automotor de pasajeros, que la gobernabilidad de la educacién
rmal, sencillamente porque involucran aspectos muy distintos;
ientras la generalidad de los servicios publicos busca resultados, la
scolaridad privilegia procesos, entre los que no puede descartar los
uncionales. Al contrario, debe asumir prsorstarramente las drsfun-
De manera que la dsferenc;a estid en que, por un lado, se pro-
cta la combinacién de la rentabilidad empresarial y de la "utilidad”
cial, y por el otro, se intenta casi excluyentemente una trascen-
encia social.
He aqui entonces el argumento de que el Estado no debe
audicar en la responsabilidad de universalizar la educacién formal.
embargo, la discusién pasa por el hecho de que tal responsabili-
_estd trabada por el mismo funcionamiento del Estado, con lo cual
niversalizacién es una ficcién que impide ser desbloqueada, en
nto y en cuanto la gestién no incorpore, act:wameme, actores y
2canismos de mediacion y accién. / :
En esta direccién, alrededor del nuevo papel del Estado y de
ccountability” en la cuestion de los servicios pablicos, se estruc-
raron dos alternativas: una es la descentrahzacron, ylaotra es la
ivatizacion. : o
Obviamente que la alternativa privatizadora se apoya en lo
amplio del concepto de mercado. Este esquema hizo que secto-
s reactivos al cambio del rol del Estado descargaran sus criticas,
steniendo que dentro de los servicios publicos, el destino del sis-
ma educativo estaba condenado a depender de los sujetos y de las
iaciones del mercado, con la complicidad del "silencio” estatal.
be aclarar que este enfoque, en términos generales, no pone la
cusion en los valores de la vieja querella entre ensefanza estatal
rsus ensefianza privada, querella -por otra parte- extemporinea a
luz de las transformaciones tecnolégicas y culturales de estos
mpos.
La postura expresa que el retroceso del Estado en la actividad
ucacional significa el abandono de una responsabilidad esencial, lo
al va creando -segiin esta perspectiva- un "vacio publico”, sélo
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aprovechado por los privados. De esta forma, el servicio escolar no
es privatizable como puede serlo otro servicio publico; en realidad se

va privatizando por desercion o ausencia del Estado, ya que en la
concepcién del mercado el Estado no tiene la capacidad de competir.

Pero la supuesta desercion o ausencia del Estado en la di-
mension educativa seria una consecuencia de la aplicacion de la
"accountability”, pues, como sefialamos mas arriba, el Estado no po-
dria sostener una gestidn eficiente. Entonces, dentro del marco de
las posibilidades de un funcionamiento eficiente, se instalé la afterna-
tiva descentrahzadora

El lugar de la decision.

~ El concepto de descentralizacion es susceptible de muchas
definiciones tedricas. Desde el punto de vista de la teoria politica
forma parte de una concepcion de poder. Descentralizar implica el
traspaso de atribuciones de un actor a otro con el objeto de descon-
gestionar decisiones. Entre algunos de los atributos que tiene la des-
centralizacion son destacables dos: uno es la autonomia, y el otro es
la participacion, propiedades éstas que pueden significar muchas co-
sas, segun la perspectiva de que se parta.

Pero lo que nos interesa subrayar en esta ocasion, es que la
politica educativa descentmhgadmm en el contexto del nuevo rol del
Estado, profundizada durante los afios ochenta, se diversificé a través
de tres variantes segun el actor al cual se le transfirio una cuota im-
portante de la toma de decisiones:

- Los gobiernos estaduales, provinciales o locales (municipa-
- Los padres de los escolares.

- Los profesionales de la gestion educativa.
Esta Gltima variante representa un intento de descentraliza-
cion burocritica porque busca, en el interior de la estructura de las

organizaciones (ministerios, direcciones, escuelas, etc.), desconcen-
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ar funciones y actividades identificando responsables, y evaluando,
ividualizadamente, los resultados de la gestion operativa que lleven
-abo éstos. Dentro de esta opcion existen matices, por ejemplo: la
ea de reorganizar la institucion escolar determinando diferentes ti-
de gestion relativas a los roles y a las funciones que deben de-
mpenar los diferentes actores educativos y a las pautas que deben
uir de acuerdo a un trabajo de planeamiento pedagdgico; o bien la
tica de regionalizar o "celulizar” el sistema de ensefanza con el fin
ue los problemas y las medidas sean resueltos a través de deci-
es de base. :

Mas alla del supuesto fortalecimiento organizativo que implica
ner el control de las decisiones en manos de la institucién en par-

ar, o de descentralizar espac:almente tal control, la clave esti en
“gestion” de la decision y no tanto en el contenido de la decisién,
decir, quiénes tienen el poder para producir el planeamiento y
aluar los aspectos operativos. La retdrica gira en torno a la legiti-
ad de la participacion. En otras palabras: es la comunidad escolar
: la region la que tiene el derecho decisional.

Sin embargo, la cultura del centralismo no es de ficil despojo
algunos actores, y la prictica participativa es de dificil apropia-
n para otros. Mientras tanto, como la razén de la eficacia crea la
cia de desarrollar una capacidad de gestion educativa, la res-
1 se ha pmfes:onahzado de tal forma que el riesgo estd en que
stionado "plantel” y estilo burocritico sea sustituido por una
ictura filogerencial, con lo cual la politica descentralizadora sélo
ia actores pero no centros de poder. O en todo caso, el dis-
one en manos de la institucién o de la region escolares una
petencia que en realidad sélo estin en condiciones de desarro-

, efectivamente, los idoneos del sistema de gestion.

Es el denominado "modelo Harvard" que se extendié por los
ados Unidos y Europa con la conviccion de que los “gestionarios”
ideres escolares iban a cambiar la vida de las escuelas a través de la.
celencia del disefio de los programas educativos y de la corres-

ente eficacia en su aplicacion (Hallinger, 1992. Leithwood y o.,
2)

La preparacién proi sxona! de estos gestlonarsos rdpida-

nte puso en evidencia la desventaja de la clase politica con respec-
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to a ellos para encarar y para scfucsonar cuestiones educacionales.
Fue entonces que la clase pohtma penso que la mejor reforma era la

que podian pilotear estos gest;onanos que en realidad fomentaron
una ' soczofc«gsa del asesoramiento”, lo cual significo -al decir de un
autor- un gerencwahsmo corporauvo -muy fuerte en educac:on

(Musgrave, 1992).

. la zmportancm de los gesnonames educacaonaies ha cobrado
fuerza en las otras dos variantes sobre las que se procesé la politica
descentralizadora. Precisamente, algunos proyectos reformistas dise-
Aaron la descentralizacién transfiriendo mayores atribuciones a los
gobternos locales (estaduafes o reg;onaies, provinciales, municipales),
otros proyectos -en cambio- pergenaron la  descentralizacién
otorgindole poder de decision a los padres de los escolares en te-

m\ referidos a cuestiones como el acceso-permanencia, o atinentes
' cczcn, cantroi y pammpacxon de ¥a vrda mststucsonal de !a es-

Pé’i*é"eﬁfre‘ ambas alternativas es posible hacer una distincion
de acuerdo al motivo que las generd, es decir, la poimca de descen-
tralizacion como instrumento transformador a favor de la
accountabthty y el nuevo pape del Estado enla admmsstracron de
Ios semc;os pubhcos :
 En términos tedricos, la descentralizacion apoyada en el

poﬁer politico de los gobiernos locales estuvo orientada a preservar
el concepto de Estado en la prestacién de servicios publicos,
pretendiendo, en el caso de la actividad educacional, que el sistema
institucional adopte atributos propios de la gestion privada para que
este sistema funcione eficientemente (Hanson y o., 1992). De manera
que el Estado no perderia poder, porque en dltima instancia seguiria
decidiendo a pesar de iegakzar una racnonahdad prwatxsta en su
dinamica. '

la aiternatiVa de un mayor pader de decision en manos de los
padres de los escolares se acercé mis al concepto de mercado. Es la
idea de que la intencién, la opcién y la trayectoria escolares es
exclusiva de la libertad de los ciudadanos. En este sentido la logica es
que decide el mercado, y la eficiencia institucional de la escuela -en
consecuencia- pasaria a ser un valor a demandar y a juzgar por los
mismos miembros del mercado. ‘

La reforma del Estado y las reformas educativas...

De este modo, en el esquema de la representacion del poder
mediante los gobiernos locales, se discute que los derechos de los
padres de los escolares contintian limitados por los "deberes buro-

raticos” que el sistema educativo y las instituciones de ensefanza
ponen a su propio funcionamiento. La critica estd en que la trans-
ferencia a los gobiernos locales de muchas de las competencias edu-
cacionales, es en realidad un traspaso del poder burocritico de que
isponia el gobierno central; o bien que ese poder es una creacién o
-efuerzo que hacen los gobiemos locales, bajo la creencia -0 no- de
que con sus "estructuras” y "planteles” organizativos se decide y se
controla, més directamente, la eficacia sobre el sistema educativo.

A propésito de esto, Lewin (1984:96) dice categéricamente:
En mi opinion, las escuelas sirven pobremente a las necesidades

ucacionales y emocionales de profesores y alumnos, a pesar de que
parentemente estarfan sirviendo a las expectativas vocacionales de
lgunos alumnos. Creo que las escuelas y los sistemas escolares estin
2n gran medida organizadas para satisfacer la racionalidad y las prefe-
encias de sus administrativos mis que las de los maestros, alumnos

Por otra parte, en el esquema de desconcentrar poder a fa-
or de los padres se polemiza en que el Estado se "desgobierna” a
xpensas de una privatizacion, de hecho, de las posibilidades y de los
neficios de la educacién formal. El cuestionamiento apunta a la de-
eccion del Estado, por un lado, de su condicion de drbitro publico
ara resolver con "neutralidad” los conflictos de diversa indole en el
obierno y en la vida de la educacién, y por el otro, de su condicién
generador de politicas sociales tendientes a reducir desigualdades
njusticias para el acceso y el funcionamiento al sistema educativo.

tados, gobiernos y politicas.

A pesar de estas consideraciones, las alternativas descentrali-
doras tanto en beneficio de los gobiernos locales como en benefi-
io de los padres de los escolares, si bien guardan diferencias entre
como sefialamos mas arriba, forman parte ambas de la ola refor-
lista referenciada en la propuesta de un nuevo rol para el Estado y
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la "accountability en el campo de los servicios publicos. Las criticas a

estas reformas educativas estan dirigidas hacia la transferencia de la
autoridad educacional tanto a los niveles locales como a los padres.
En otros términos: el eje de la polémica es que tal transferencia sig-
nifico que el concepto de mercado se apropiara del sistema escolar,
depreciando la importancia del concepto de Estado en la ensefianza,
que en realidad es la disminucion de las funciones que efectivamente
cumplia el Estado de bienestar, porque se trata de ese modelo de Es-
tado, el cual suministraba y controlaba la educacién formal, principal-
mente la educacion de gestion estatal.

Gimeno Sacristan (1992), en un andlisis del sentido de las re-
formas educativas, introduce el dato del cambio operado en el dis-
curso politico, que otrora apuntaba a la superacion de las desigualda-
des y del fracaso en el sistema escolar, y que en estos tiempos, bajo
el horizonte "modernizador”, se preocupa por los instrumentos de
adaptacion de la educacién al mercado de trabajo.

Cabe hacer una distincion: en los afios sesenta, afios de la
aplicacion de la teoria del "capital humano’, el discurso politico de la
educacion orient6 sus argumentos a favor de la dependencia del sis-
tema escolar de la dinamica del mercado ocupacional. En verdad, se
estimé a la economia como un fin de la educacién. El planteo con-
temporaneo es diferente. Se piensa que el sistema educativo debe ser
y debe funcionar de manera tan "moderna” como es y como funciona
~ la economia, con lo cual la adaptacion es el mecanismo que estre-

cha la relacion entre ambas dimensiones.

Pero Gimeno Sacristan (1992:65) entiende que tal adaptacion
es un retroceso del discurso educacional, pues dice: "Los valores de
justicia, equidad, dignidad humana, solidaridad y distribucién de la ri-
queza y del capital cultural se van sustituyendo por la preocupacion
por la eficacia, por la competitividad, la "excelencia’, la busqueda de
resultados tangibles. el ajuste a las necesidades del mercado de tra-
bajo y de la economia, la lucha por disponer de mejores condiciones
de salida del sistema educativo ante un mundo laboral escaso, la for-

~ macion de destrezas basicas, la necesidad de incorporar las tecnolo-
gias de la informacion, etc.” :

La discusion esta en que la reforma del Estado, motivo de las
reformas educativas, le quité no sélo recursos materiales al Estado
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’b‘xenestar’ sino que le mutilé poder decisional en cuanto a las
politicas sociales, entre las cuales el drea educativa es una de las mas
altamente sensibles.

f_a critica es que el vacio de politicas sociales y la posibilidad
de un sistema escolar a merced del mercado, fragmenta la educacién
| rma} Porque el Estado (o el gobierno central) deja de ser el punto
e unificacién, que entre otras cosas, garantiza lo que mds preocupa a
est Perspectivaz el control de la ensefanza, entendido esto en los
rminos de calidad, perfeccionamiento docente, curriculum, etc, o
ien en los términos de proyecto institucional de la escuela Por oérb
ado, la ausencia de la autoridad central, patente tanto en el detério—
o de las escuelas de gestion estatal como en la falta de iniciativa
blica a favor del crecimiento de este tipo de instituciones, facilita la
sintegracion social porque sin la mediacion y sin la intervencién del
tado, es posible que uno de los pocos ‘espacios” (el educativo) de
ue dispone tal Estado para la articulacion y la coordinacion de Ia es-
ctura de la sociedad civil sea quebrado. |
,“Esta vaforagién es, en parte, la reivindicacién de la "educacién

ICa que se activara a través de la formacién y de la consolidacién

‘modelo de "Estado liberal". Con la aparicién y la evolucién del Es-

o benefactor, aquella "educacion” se transformo en "publica y so-
» pues las politicas de este Estado procuraron la expansion y la
versalizacién de la ensefianza formal. :
Sin embargo, en estos tiempos, la reduccion del gasto fiscal, la
rtura de la economia y la reforma del Estado, mis el traslado de
deologia de la eficacia del sector privado hacia fas estructuras pu-
as y de gobierno, como asi también el posicionamiento privatiia-
r, es adjudicada a politicas neoliberales o conservadoras. Ef eje de
cc?rdia estd en que el nuevo papel del Estado implica el probable

'unmamiento, tanto a la "educacion pablica” como a la "cobertura”

al de la calidad que merece un sistema escolar poblacionalmente

liado. De manera que las politicas neoliberales no sélo fomperian
las politicas del Estado benefactor, sino -y he aqui cierto sesgo
dojal- con las politicas del modelo de "Estado liberal”. ~
Pedré (1993:69-70) desmitifica la idea de que esta politica sea
bien de los gobiernos neoliberales. Al respecto es categéricé:
be preguntarse si estos razonamientos Y estrategias son ‘patrimm
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nio exclusivo tan sélo de unos gobiernos, concretamente de los de
corte neoliberal o conservador. La respuesta, en cuanto se refiere a
Europa, es que no. A decir verdad, los gobiernos conservadores y
neoliberales, especialmente en los paises con estructura politica des-
centralizada, reaccionaron con mayor velocidad y adoptaron medidas
correctoras con mayor presteza ante los primeros sintomas de
alarma. Pero, hoy en dia, las estrategias son comunes también a los
gobiernos de corte socialdemocrata, aunque aparezcan matices algo
distintos en las exposiciones de motivos. El producto resultante es,
también en el terreno educatwo notablemente parecido y equiva-
Eente il

 Obviamente se debe hacer una distinciéon entre el origen
_ideolégico y el discurso implicito de un gobierno, y las politicas que
aplica tal gobierno con un discurso legitimador. Sin embargo, el con-
texto de los afos ochenta parecié no dejar muchas alternativas en el
dmbito educacional a los gobiernos de origen no neoliberal o conser-
vador. Es mis, las medidas de referencia tendieron a "colorear” a la
opos:ceon politica de los gobiernos neoliberales o conservadores.
_ En efecto, es el caso del Partido Laborista britanico, que des-
de los circuitos académicos fue criticado por consentir la reforma
educativa del gobierno conservador, la cual se tradujo en la puesta en
vigencia de una ley general en 1988. El cuestionamiento al laborismo
no apunté tanto al contenido educacional como al hecho de haber
perdido la iniciativa politica frente al oficialismo, sobre todo dando
~una "imagen" de desmteres por la probtemat:ca escolar (Demame

1992).
L En Europa, para algunos, la justificacion de las poh’ticas en
cuestion pasa por el hecho de que la reforma global del Estado aco-
pl6 indiscriminadamente todas las actividades publicas, y los efectos
en el sistema educativo fueron mucho mas tangibles en los aspectos
cualitativos que en los cuantitativos, por lo que el paradigma de la efi-
cacia del sector privado no fue mal visto, tanto para "ordenar” nue-
vos objetivos y pautas como para obtener mejores resultados en el
campo de la educacion formal. Para otros, mis alla de que gobiernos
no neoliberales o conservadores aplicaran politicas neoliberales o
conservadoras, el Estado comprometié un drea reservada a su poder
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el sistema escolar, llamado indistintamente "publico” o de gestion es-
atal, a pesar de la diferencia conceptual), con la cual garantizaba la
fectivizacion del derecho a la educacién, que de una forma u otra
raufragaba a costa de la "modernizacién”, si bien competitiva, no obs-
tante severamente selectiva.

Sin duda a{guna, tanto la reforma del Estado como la ideologia

el "accountability” en la educacion formal, se ejecuta de manera
erente en los paises del Sur. Béasicamente, la estructura y la
aniobrabilidad de un pais desarrollado es muy distinta a la
estructura y a la viabilidad de un pais subdesarrollado. La distancia
ntre una y otra estructura hace que las politicas sociales tengan un
terminado valor. Mas concretamente, mientras la politica educativa
e un pais desarrollado debe decidir sobre el éxito de las variables de
_calidad del sistema escolar, un pais subdesarrollado todavia debe
lecidir sobre la superacién de sus "pobrezas” cuantitativas.

La proyeccién de la reforma del Estado sobre el sistema
ducativo, no sélo significo plantear el abandono de las "grandes
wersiones”, sino también introducir un estilo politico asimilable 2 la

triccion presupuestaria, consistente en la generacién de resultados
nsibles y de calidad, y sobre todo en el control de gestién, o bien
qué se gastan y como se gastan los recursos (Odden,1992). Esta
ctitud de cambio fue facilitada en los paises del Norte, durante la
€écada del ochenta, por el hecho de que la educacién formal tenia
rente a si el hipercrecimiento de la denominada "educacién difusa’,
cual aparecia como mejor dotada desde el punto de vista
ecnolégico, y socialmente como mas contundente. En cambio, en los
aises del Sur, el "ajuste estatal” afectaba al mismo crecimiento
uantitativo de la educacién formal, porque en definitiva los sistemas
scolares corrian el riesgo de no alcanzar la generalizacion
ducacional a través de politicas contemplativas de los "desajustes”
ociales y educacionales.

De modo que la gestacion de esta impronta reformtsta estuvo
estinada a dos realidades muy diferentes. Sin embargo, es posible

ertir que cada pais y cada sistema educativo tiene sus matices,
tices que probablemente no escapan al promedio de la globalidad,
tese de paises desarrollados o de paises subdesarrollados, pero

las politicas que emplean sus gobiernos tienen fuertes condicio-
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nantes objetivos de realidades muy particulares, sobre todo desde el
punto de vista cultural.

Tal vez dos elementos hayan bloqueado el enfoque alternativo
a las reformas que se reclamaba desde algunos sectores académicos:
uno, es el contexto internacional signado por la posguerra fria, los
supuestos "liderazgos” de un nuevo orden mundial, y principalmente
la "globalizacién” de la economia planetaria; el otro elemento, que
gobiernos neoliberales o conservadores y administraciones no neoli-
berales o conservadoras, de paises desarrollados y de paises subdesa-
rroliados, dentro del marco del Estado democritico, aplicaron las
reformas bajo el control de los condicionantes de sus realidades par-
ticulares, que en parte neutralizaron las reacciones desde la sociedad
politica. Esto hizo, quizds, que estratégicamente las oposiciones poli-
ticas (no las de indole corporativa, por ejemplo) no disintieran con
los oficialismos, a excepcién de cuestiones puntuales, de procedi-
miento o bien de contralor administrativo.

Es posible que la identificacion y la vigilancia de los condicio-
nantes de su propia realidad, llevara a algunos gobiernos a reformar
el Estado, y como consecuencia de ello de manera directa o indirecta
al sistema educativo, a través, en algunos casos, de la transferencia
del poder decisional hacia las autoridades locales, y en otros, a con-
fiar este poder en las manos de los padres de los escolares.

La descentralizacién: mirando a los padres de los escolares.

Mas arriba comentamos los limites de un poder local que en
ultima instancia es un poder estatal. La variante de un poder familiar,
por llamarlo de algin modo, quizds sea una de las notas mds
novedosas que el reformismo educativo asimilé.

Decimos esto porque, como primera impresion, parece para-
déjico que politicas neoliberales o conservadoras procuren la insti-
tucionalizacién de la participacion social, paradéjico desde el punto
de vista de la concepcion ideoldgica, lo cual -desde ya- es diferente
desde el punto de vista de la ejecucion gubernamental. Es mads, mien-
tras administraciones neoliberales o conservadoras aplican férmulas
de descentralizacion alrededor de la participacién de los padres de
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los escolares, gobiernos no neoliberales o conservadores prefieren
mucho mids descentralizar la educacién otorgindole competencias a

las autoridades regionales, provinciales o locales que a los mismos

padres. -
El "Estado liberal”, en educacion, fue centralizador Y pretendié

_ la homogeneizacion desde la "escuela pablica” o de gestion estatal. El

concepto de ciudadano fue fundamental para "racionalizar” el modelo
de "Estado liberal”. Es cierto que este modelo desarrolié I tesis de la
participacion, pero la organizé a través de organismos o cuerpos co-

giados (consejos), bajo la postulacion de "construir” democratica-

- mente a la educacién. Esto, si bien significaba instalar operacional-

mente el concepto de ciudadano en el dmbito educacional, no obs-
tante -en términos pricticos- implicé que participaran sélo aquelios
padres que tenian interés en hacerlo, con lo cual fue comdn que po-
0s de estos padres integraran los cuerpos colegiados, perpetudn-
dose, de esta manera, en sus puestos.
\ Por su parte, fue obvio que el "Estado benefactor” pusiera el
nfasis en las politicas sociales, y sobre todo, que desempefiara
unciones que otro actor no queria o no le correspondia cumplir en
dimensién publica. En este caso, el concepto de Estado fue decisivo
a liderar la sociedad civil en la tarea de articular los derechos de la
opiedad y los derechos de las personas. Este modelo, dentro de Ia
a de resolver conflictos sociales, buscé -entre otras cosas-
inuir las desigualdades de origen de los escolares o facilitar el
eso y la permanencia en el sistema educativo de alumnos de
s recursos. En la concepcién de un Estado que se desarrollaba,
participacion social -en realidad- fue viabilizada mucho maés por las
rporaciones que por el ciudadano. De manera que se daba la
Osicion entre el "Estado liberal” y el "Estado benefactor”. "
La participacién social, mediatizada a través de los padres,
puesta tanto por las reformas educativas como por las politicas
Scolares en los afios ochenta y en la presente década, desde ya e’jue
ta la presencia corporativa o de factores de aglutinacién ysctc?al, y
a mucho mis relacionada con el concepto de mercado que con el
cepto de ciudadano. De modo que si bien es nitida la diferencia
re el "Estado benefactor” y las politicas neoliberales, también es
ra la distancia entre estas politicas y el "Estado liberal".
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Por otra parte, esta postura de participacion de los padres en
la vida escolar, se transformd en un tema que mientras era social-
mente aceptado como necesario, a la vez era vulnerable, desde el
punto de vista prictico, porque no habia conciencia colectiva sobre
su trascendencia. Es decir, las reformas educativas insertaron una re-
definicion del rol de los padres en la educacién pensando que éstos
iban a asimilar ripidamente tal propésito a través de las facilidades
normativas, lo cual no fue asi. Este efecto aumento la discusion aca-
démica alrededor de las relaciones entre Estado y escuela, y entre
ciudadano y familia. Obviamente que cada vinculacién conceptual fue
modelizada, teéricamente, de distinta forma.

Una expresién dice: "...el convertir a los padres en hacedores
de decisiones en el mercado educacional no sélo es en beneficio de
los escolares, sino que obliga a las escuelas a competir y
mejorar..con lo cual las escuelas mediocres deben trabajar mas
arduamente” (Cooper,1991:236). Este supuesto parte de la premisa
de que los padres salen de su pasividad frente a la realidad educativa.
Pero mas alld de la intencion de poner a la familia como centro de las
decisiones escolares, el criterio dominante en esta perspectiva, tal
vez miés importante que esta intencion, es el de desplazar al Estado
de su rol burocritico en la organizacion de la educacion.

Otra opinién, mis que referirse a la dicotomia familia versus
Estado, alude a la resistencia de los maestros a la intervencién de los
padres en las responsabilidades escolares. Opinioén que sostiene que,
en términos objetivos, las burocracias estatales desarrollan su mayor
accién en el sistema institucional, dejando en manos de los maestros
lo que efectivamente sucede en las escuelas. Para este enfoque, el re-
curso es el de interponer un poder discrecional de los padres y de
los escolares entre el Estado, eventualmente reducido a tareas de
control legal, y los maestros, con posibilidades de estar condiciona-
dos por lo que realmente haga la escuela en cuanto a funcionamiento
y resultados (Krumm, 1991).

Ahora bien, cabe preguntarse, mis alld de la implicacién politi-
ca del concepto de mercado en el disefio de las reformas educativas,
por qué éstas basaron la descentralizacion de las decisiones en los
padres de los escolares.

96

La reforma del Estado y las reformas educativas...

La esperanza de la participacién social.

Desde el punto de vista macropolitico, una primera razén fue
\seﬁalada mds arriba, y se trata de una estrategia que buscé quebrar
posiciones (politico-partidarias y corporativas) para asegurar el éxi-
o de !z.xs transformaciones deseadas, supuestamente pkoparcidnales a
las variantes econdmicas y culturales, tanto internacionales como
domésticas. Otra razén es explicita en el orden creado por Ia re-
rma del Estado, y también fue apuntada anteriormente de manera
entral: la ideologia de la "accountability” en los servi,cios.pdbﬁc‘:os.
Esta razdn estd ligada a una tercera, en el campo especifico de la edu-
i6n formal: la necesidad de inducir respuestas para la relacién
itre la demanda y la oferta en un proceso atipico (de recesion,
triccion y reestructuracién econdmicas), y teniendo como
ferente el surgimiento de los "nuevos movimientos sociales”.
- En realidad, la relacién "accountability” y "nuevos movimien-
os sociales”, es una relacién no buscada, acaso paraddjica e impreﬁs:—
ente articulada. El elemento principal que se discute sobre esta
lacion es la participacién social. Es decir: cuanta puede ser la parti-
pacion social en el contexto de la "accountability” educacional,
El paradigma de la participacion en el marco de las respdnsa-
lades escolares, no tiene por objetivo su canalizacién a través de
a creacion de estructuras u organizaciones. Se descarta la institucio-
nalizacion de la participacion. El acento de este enfoque estd pdesto
 la idea de que la vinculacién entre la escuela y la sociedad no pasa
r los "cuerpos representativos” en los que participarian los Jpadi'es
ifas escolares. Lo que se dice es que esta variante puede tanto co-
ectivizar intereses que no son colectivizables, como asi también bu-
rocratizar decisiones en nombre de una representacion que efecti-
mente no es tal. : .
; Se postula no la relacion directa entre la escuela y la sociedad,
ino la retacién‘ entre la escuela y la comunidad educativa, lo cual es
ien distinto. El supuesto es que la participacion es posible, en
articular, desde la comunidad educativa de la escuela a través de
ada individuo (padres) que tiene sus expectativas, intenciones,
pciones, etc.. Pero mis alld de estos atributos, lo que debe tener
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cada individuo (padres) -seglin esta perspectiva- es la "oportunidad”
de planificar y sobre todo de controlar la vida institucional de la
escuela a la que asiste su hijo.

Sin embargo, esta propuesta de participacién social, que busca
apartarse del esquema weberiano de dominacion racional para no
caer en un espacio en el que los "deberes burocriticos” terminan
siendo uno de los factores mas importantes en la toma de decisiones,
choca contra el dato empirico de la ausencia de una "cultura partici-
pativa” en la concepcion de los padres de los escolares. Es decir, la
propuesta transita por el mismo andarivel de infortunio partncrpatwo
que viene recorriendo la férmula de los "cuerpos representativos”,
que originariamente implementara el modelo de "Estado liberal”.

En esta situacion de desierto participativo es en la que apare-
cen los profesionales de la gestion educacional, hasta el punto en el
cual la actividad necesaria del asesoramiento sustituye las "funciones

_efectivas” que deberian cumplir los padres en cuanto a la determina-
cién del planeamiento, el control y la evaluacion de resultados de la
institucion escolar de acuerdo a la concepcion eficientista.

Pero las dificultades también tienen que ver con otras cues-

tiones. Por ejemplo: coémo ensamblar la ideologia de Ila

“accountability”, rigida y formal, con los intereses de los padres, inte-
reses que dentro de la dinimica social, fictica e incierta, probable-
mente -0 no- resulten ser diferentes a los postulados de aqueﬂa
ideologia. En otros términos, la "accountability” puede estar exi-
giendo variables y metas que, operacionalmente, el sistema gestiona-
rio esta en condiciones de satisfacer desde las decisiones superiores
e intermedias, pero que no son reclamadas ni demandadas por los
padres de los escolares, los cuales, desde el punto de vista tedrico,
tienen en su poder las decisiones mas "realistas” como son las deci-
siones de base.

Asimismo, las reglas que define un paradigma de "rendicién de
cuentas” o de "evaluacion de resultados” de una actividad escolar o
de una institucién educacional, pueden no ser -en determinadas cir-
cunstancias- las pautas que quieren o desean los padres por razones
diversas, mixime cuando se incorpora la nocién de cambio. Si la
"accountability” procura romper la burocratizacién de la prestacion o
de la actividad educativas, puede darse la situacion de que los padres
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uieran quebrar la burocratizacién de la evaluacién de los resultados,
n el hipotético de que esta prictica termine siendo un habito de Ia
ultura gestionaria”, lo que -por otra parte- no esta lejos de suceder
n la cotidianeidad.
Es mis, desde el planteo de la participacion social se puede
egar a discutir sobre la misma concepcién de la eficacia, o sobre qué
resultados se esperan obtener, lo cual puede significar hasta la modi-
ficacion de la organizacion de la educacién que supone la
ccountability”. Entonces, jquién decidira sobre estas eventualidades
es escasa la "cultura participativa” de los padres, y si las autoridades
ntrales han abandonado cuotas de poder en favor del "idealismo”
descentraizzador’ Es posible que se piense que el mercado decida
endo éste el concepto principal de las politicas reformistas, o bien
j ;ociecfad civil, lo cual estd sumando complejidad. En realidad, lo van
} decidir las relaciones de poder que se den en el momento de la

De manera que la polémica que se suscita sobre Ila
rticipacion social de los padres no sélo estd referida, por un lado,
desplazamiento del concepto de Estado en el protagonismo
ucacional, y por el otro, al déficit de una "cultura participativa”
ravada por el desapego que demuestran muchos de los padres
bre las responsabilidades escolares de sus hijos, sino también a un
pecto importante como lo es la toma de decisiones. '
Quizds estemos frente a un problema de teorizacién. Pero la
rticipacion tiene, esencialmente, una condicion fundamental: que un Y
tor acceda, procese y se comprometa en la toma de decisiones. Es
sible hipotetizar que la descentralizacion establecida por la con-
pcion de la eficacia y del control de resultados en manos de los
adres, estd mucho més cerca de una participacion para la gestion
e de una participacion para la decision. Por ello, aquella conjetura
€ expresaramos mds arriba: la probabilidad de que los intereses de
 padres de los escolares, transformados en decisiones, sean dis-
rdantes con los supuestos de la "accountability" apoyados en la
Optimizacion de la gestion.
En verdad, lo que estd en duda no es el tema de la gestion,
10 el de la decision. Claro que el sistema de gestién involucra, di-
cta o indirectamente, un plano de decisiones. Obviamente que res-
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ponsabiliza a actores. Sin duda alguna que aumenta las cuestiones que,

__en educacién, se tornan cada vez mas complejas. Sin embargo cabe la
distincidn, pues mientras el sistema de gestién se desarrolla sobre un
molde de contencién, funcional para determinados objetivos con-
_mensurables, la toma de decisiones supone libertad y autonomia, con
lo cual la participacion supera las atribuciones de eleccion de escuela,
de fiscalizacién escolar, etc..

Pero no es este el espacio para modelizar las distintas formas
de participacion, o bien de referenciar la autogestion, la cogestion,
etc.. Tampoco para exacerbar el andlisis semantico sobre las diferen-
cias que suele no hacer el discurso politico entre participacion de-
mocritica y participacién social, menos aun cuando el ensayo refor-
mista pone la crisis del v;ego’ "Estado liberal” y del "Estado benefac-
tor” en el centro de sus criticas, logrando -de este modo- que la
reaccién no alcance a articular propuestas defensivas a través de
otras alternativas.

Lo que nos interesa subrayar en esta ocasion es la relacion
entre la pretendida participacion social de la politica de "rendicién de
cuentas’, y la evolucién de ios "nuevos movimientos sociales”, dentro

de la perspectiva de la educacién formal que, como dijimos mis arri-

#iwe

es una relacién "no buscada y acaso paradc»pca por varios moti-

Individualismo y movilizacion social educativos.

En principio, mientras la tesis de la participacion social es uno
de los soportes de las politicas reformistas, la expresion de los
"nﬁevps movimientos sociales”, que aparecieron -en una primera im-
presién- como una continuacién de los movimientos "contestatarios”
o de protesta de los afios sesenta, en realidad adquiri6 un perfil dis-
tinto. Sin duda, sobre este perfil mucho tiene que ver el contexto
_creado por las politicas de los afios ochenta, principalmente a partir
de la reforma del Estado.

 Estas politicas, al privilégiar el concepto de mercado, acentua-
ron lo que la literatura de la sociologia de la educacién venia proce-
sando sobre la base de otra conceptualizacién teérica (Catafio, 1 989):
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_ las demandas por escol

ey

izacion no eran demandas clasicas del mer-
cado ocupacional o del circuito productivo, sino demandas de la so-

_ciedad civil, recoﬁ@cis%éezsﬁiésta un continente mucho mas diverso
_ que el que tradicionalmente se definia como sociedad global. Curio-

samente, entonces, el concepto de mercado se instalé mis en la so-
‘cado productivo porque éste no tenia nada
que asimilar pues le resultaba inherente, a pesar de que algunos auto- -
res desarrollen la teoria de una simbiosis entre ambos mercados,
ya representacion seria la de un mercado educacional, andlisis éste

que mereceria un tratamiento tedrico muy particular.

Lo destacable es que el Estado, al retroceder, cedié un gran
espacio en el que se debate la sociedad civil. Ciertamente, el retroce-
so del Estado fue dado en virtud de politicas neoliberales o conser-
vadoras que determinaron una nueva légica econdmica, la cual pre-

ende comprender todos los segmentos de la vida social. Pero en
ta encrucijada, la educacién formal es un capitulo aparte. Tal vez,
omo dice Furck (1992a.1992b), porque la escuela -desde el punto de
vista de la conciencia publica- no tiene mds prioridad, lo cual no sig-
nifica que dejé de ser importante. Esta apreciacion quizés sea propia
el mundo desarrollado. Pero tanto para desarrollados como para
bdesarrollados, si la escuela perdura es porque alguna funcién
mple aunque no sea la que se le explicite (Delval,1992:12).
~ Entonces, de un modo u otro, cuenta como requisito para
ctores socialmente favorecidos, y cuenta como necesario para
ores de menores recursos. Esta combinacion es un factor agluti-
e para demandar educacion formal. Es decir, unos quieren edu-
acion para complementar -aunque sea formalmente- todo lo que
btienen en circuitos materialmente més beneficiosos que la escola-
ad, otros para evitar la marginalidad de tal vez el tnico servicio
ublico del que logrardn un bien duradero.

De manera que mientras la participacién social abre la pOSKbl-
dad de controlar la eficacia de la educacién formal con propuestas
tractivas para la gente (Lauder,1991), las reivindicaciones que sostie-
e todo "nuevo movimiento social’, de composiciéon heterogénea,
on homogeneidad de intereses o expectativas pero diferenciado en
uanto a los valores de estas expectativas, son reivindicaciones que

responden a las "inmensas y tal vez crecientes areas donde los ciuda-
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danos ya no pueden -0 les resulta contraproducente- confiar en el

poder institucional del Estado” (Gunder Frank y Fuentes,!939:43l)Q En
fin, las demandas educativas se activan como moyvilizaciones sociales,
desinstitucionalizadas, que no buscan administrar el Estado y que“re-
presentan un poder civil, tratando -en este caso- de "def'ezi}der el
proceso educacional por encima de la crisis de representatividad-go-
bernabilidad padecida por los sistemas politico y escolar de estos
tiempos (Guido y Fernindez, 1989. Rootes, 1992. Kriesi y 0., 1992).

' La conexién de estas demandas educativas, transformadas en
movilizaciones sociales, con la postulacién politica de la participacion
social en la vida institucional de la ensefianza formal, también fue po-
sible en el contexto de los ochenta por el desarrollo de una “cultura
del individualismo”, entendida -en sentido muy génerico por cierto-
como el paso de intereses de lo publico 2 lo privado. En paiabra§ 'de
Béjar (1989:80): .."la esfera publica es hoy el dmbito de una ;?ol'mca
de 'gestién’ donde lo sustantivo (‘principios, 'ideales', 'ideologias) ha
sido arrumbado. Ni la militancia partidista ni la participacion asocia-
tiva se conciben ya como medios de intervencion en la esfera publi-
ﬁaﬂ‘. .

Sin duda la expresion de Béjar con respecto a lo que llama
"participacion asociativa”, es muy diferente a lo que por participacion
social define la ideologia de la "accountability”. Pero es posible sefia-
lar que la amplificacién de la cultura del individualismo es paralela al
incremento de los "nuevos movimientos sociales”. Es dificil saber
hasta qué punto el impacto individualista es simétrico a la expansion
de las demandas educacionales. No obstante, no esti lejos la posibili-
dad de que la representacién de un poder civil que supone un “nuevo
movimiento social”, sea esencialmente la expresion colectiva de la
"eclosidn del derecho a la diferencia’ que guarda el fenémeno de la
cultura del individualismo.

El interés comun entre distintos sectores de la sociedad
sobre una problemética muy particular que es el caso de la
escolaridad, asi como el caracter reactivo y defensivo frente a la
privacion de la educacion formal o frente al deterioro de ésta, es uno

de los elementos que hace 2 la accién de la movilizacion social una
accién no global, no estructural; en cierto modo absorbente de la
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percepcion, intencion y opcién individuales, concretamente de la

apacidad de eleccién "auténoma” de cada individuo.
En términos macrosociales es detectable que el auge indivi-
ualista implica el retorno del concepto de ciudadano. Pero este re-
rno no es hacia el Estado, como lo modelizara el "Estado liberal”,
no hacia la sociedad civil, sociedad en la que el reformismo instalé
| concepto de mercado. De esta forma, el concepto de ciudadano
e desarrolla sobre la base de un escenario en el que predomina el
oncepto de mercado.
\ ‘En la dimensidon educativa, esta combinacién dada en la
ociedad civil deberia ser asumida por los padres de los escolares. Sin
bargo, las movilizaciones sociales que representan las demandas
ucacionales son mucho mds activas y méds contundentes que la
mnasia de la participacién social en la actividad escolar. La
articipacion, como lo expresamos anteriormente, ante la falta de
na "cultura participativa’, que en verdad es la ausencia de una
erminada cultura politica para tal perfil, se reduce a todo aquello
: sélo puede ser decidido individualmente sin la implicacién de
teractuar institucionalmente. :
En cambio, con una incipiente cultura politica, la gestacién de
evos movimientos sociales” parte de un principio de solidaridad,
: en realidad se instrumentaliza desde un pacto o acuerdo ticito
re intereses individuales en funcion de una reinvindicacion concre-
, caracteristica ésta que descoloca la posibilidad de institucionalizar
structurar la movilizacién, y que en definitiva marca la diferencia
on respecto a los viejos movimientos sociales y a las experiencias
rporativas. Por ello, no es casual el interrogante sobre quién reac-
ona en estos tiempos: la sociedad o las comunidades. Por otra par-
el Estado o se aparta de la sociedad, o le da margen a las comuni-
es. En consecuencia, el sistema educacional depende estructural-
nte del Estado que representa a la sociedad, o depende funcio-
mente de cada una de las comunidades escolares de las respectivas
Es posible citar dos posturas opuestas. Una sostiene que el
ormismo hizo uso de un codigo (participacion) que no defendié y
no practico, con lo cual el "sistema de mercado de educacién no
tenta ni puede encontrarse con las demandas de una educacion




!;{;zn?jcr dadania democritica” (Lauder,| 99i:428).~!_a otra g@icién
dice: "en un momento de gran crecimiento economico, los mgrcaéos
laborales absorbian, sin demasiados problemas, el producf:o /eg:gsgdo
de los sistemas educativos. Pricticamente no habia tiempo para
cnestxcnarh En un momento de crisis, las demax:ndas (de? mercado
céépacionai)gse restringen y se vuelven mucho mas seiect:vg; con la
oferta. Es en este momento cuando, junto a los problemas de ,gzrfien
cuantitativo oferta-demanda, se hacen también evidentes los desa;us—
tes de orden cualitativo y se cuestiona el producto ofertado por los
sisternas formativos” (Pedr6,1993:76). L -
~ Tanto una como otra postura discuten alrededor de las
'{}bfféic"as; Qréfe mistas que patentizan toda una epoca educa'tiig. En
rierto modo, debaten sobre discursos de contenido enunciativo, a
pesar de una pérspéctiva racionaliza medidas de Poder politico, y
: ko‘tréf‘p rspectiva resiste las acciones de tales medidas. Los efectos
fividen las aguas. Pero ficticamente es observable que el Estado en
mat educacion se repliega mientras la sociedad civil se amplia,
como asi también la participacion de los padres es una ficcion,
mientras la movilizacion social adquiere ribetes novedosos entre los
que iné\lkuy_e -curiosamente- el aporte deﬂiﬂjmﬁviduaﬁ’sn?o.
~ Sin duda alguna, la intensidad y las caracteristicas de este pro-
ceso paraddjico depende de la realidad de cada pais, sobre todo si
diferenciamos entre paises desarrollados y paises subﬂdesar{'oﬂado;
La variedad de matices, tanto en la categoria de los nuevos movi-
v iﬁieﬁtos sociales” como en la categoria de la ";:uitura del individualis-
mo", también esta presente entre los Estados latinoamericanos~.

' Sin embargo, genéricamente, es posible conjeturar que el fe;-
‘némeno del individualismo en la educacién escolar esta »muc!\o mas
representado por el sector social material y cuh:’urafh?wentg mis favo-
recido, que por otros sectores. Las esencias del sndnv;du?}rsmo de es-
tos tiempos no estan lejos de la indole de las responsabilidades esco-

lares de los sujetos y de la privacidad de sus opiniones educativas

-que de hecho se tuvo- nada més que ahora la tendencia es a eliminar
la distancia que el individuo establecié entre lo que pensaba privada-

mente y lo que opinaba o hacia publicamente. De manera que es

imaginable un efecto sincronico entre los supuestos del eficientismo

educacional esgrimidos por las reformas escolares, y el desarrollo de
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lgunas de las propiedades de la "cultura del individualismo”, desple-

gadas a través de sujetos entusiasmados por multiplicar las posibili-

dades de opcion. ~
- Por otra parte, es posible hipotetizar que los "nuevos movi-

_mientos sociales”, a pesar de su heterogeneidad -mixime en la ex-

losion de las demandas educacionales- manifiestan mucho mis el de-

seo de sectores sociales menos favorecidos de obtener o de aumen-
tar su escolaridad que el resto de los sectores. Ciertamente, los sec-

tores medios son los que suelen reaccionar frente a la disminucién
e sus objetivos y expectativas. Sin embargo, estos sectores no de-
empefian el liderazgo en las demandas sociales de educacién. Segin
los resultados de un trabajo de investigacién empirica, la educacién

formal no figura entre las prioridades por las cuales los sectores me-

ios pilotean los "nuevos movimientos sociales”, al menos en cuanto
la instruccién general y bésica. En realidad, este capitulo de instruc-
on estd procesado, socialmente, mucho més por los sectores de
ajos recursos que por la franja media (Miranda,1993).
V La explicacion es que los sectores medios, precisamente,
esplazaron sus expectativas movimientistas a favor de las practicas
lividualistas. De este modo, cabe preguntarse si la aspiracion de la
rticipacion social de los padres en la vida escolar es posible cuando
ultura del individualismo” no evalia los resultados generales, sino
especificos del sujeto. En esta direccién, el individualismo no lo
ercitan tanto los sectores bajos como los sectores medios y altos.

Glasman (1992) establece una diferencia conceptual entre

dres" y "familias” alrededor de la participacién escolar. Los

res” -dice este autor- son individuos de estratos medios y altos

ue se involucran escolarmente gracias a un "estado cultural”. En

mbio, las "familias” representan un "estado natural”, propio de los

stratos menos favorecidos, y no desempeian rol participativo algu-

0. Para Glasman, mientras las "familias" esperan de la escuela, los
adres” colaboran con la escuela. ;

Esta disquisicion es valida por varias razones. Pero es claro
ue la participacién de la que habla Glasman, es la que deriva de las
ricticas del individualismo contemporineo; por ello no es casual el

conocimiento de los beneficios del "estado cultural” para los secto-

es sociales de mayores recursos. Es posible coincidir con el citado
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autor en que los sectores menos favorecidos no participan en el pro-
ceso escolar, menos aun en la toma de decisiones. Sin embargo,
como sefalamos mas arriba, estos sectores quizas no sean los que le
den origen a la movilizacion social de la demanda educacional, pero
son los que le dan consistencia y cierta capacidad de presion politica.

Obviamente que los "nuevos movimientos sociales” tampoco
representan una instancia ejemplificadora de participacién en la toma
de decisiones, pero en el caso educacional capitalizan demandas y
expectativas colectivas que se diferencian de las demandas y expec-
tativas individuales, que sobre ésta supone la descentralizacion que
mira a los padres de los escolares. Sin embargo no hay choque entre
ambos sentidos. De acuerdo a lo afirmado anteriormente, es cierto
que las postulaciones reformistas de los ochenta encontraron en el
individualismo de los sectores medios y altos una base social de ex-
yresion escolar. Pero también es cierto que este sistema de interde-
_pendencia de intencionalid individuales, como lo define Boudon
(1981), es parte de la formacion de una movilizacion social que puede

ezclar, por un lado, la reivind  de mads ensefanza formal y en
‘mejores condiciones para evitar la margmahdad educativa, y por el
otro, la exigencia de aumentar o de recuperar la calidad en el pro-
ceso de ensefanza-aprendizaje para obtener competitividad.

Descartar la variable individual en la composicion de la movili-
zacion social en procura de demandas educativas, significaria la apli-
cacion de la categoria cldsica de movimientos sociales. También im-
plicaria pensar en una "estructura” corporativa, 0 en una herramienta
de mediacion como son los partidos politicos. Para algunos, a través
de los "nuevos movimientos sociales”, se da una tendencia hacia la ar-
ticulacién de las individualidades en funcion de un objetivo muy con-
creto. Para otros, no hay tal articulacién porque el reclamo de una
movilizacion social es de cardcter sectorial, y en consecuencia frag-
menta a la sociedad civil. '

Sin embargo, en el campo de los requerimientos escolares, ¢ es
posible sostener que la reivindicacion puede ser sectorial pero no
excluyente. En esto es donde talla la dimensién del individuo que se
engarza en el fendmeno movimientista.

La "sectorializacion” es una posibilidad. Pero no por ello la
moyvilizacion educacional pierde la representacion de lo que el indivi-
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duo procesa como un bien socsa! es éeg:sr Ia ensefanza formal. La
n diferentes valoraciones.
No de;a de ser un bien de mtegracseﬁ a pesar de que acumula con-
ictividades de indole diversa. La diferencia quizds estd en la misma
efinicion de "nuevo movimiento social® aplicada al bien escolar
omo bien publico, cuando afirma que la movilizacién "responde a
una accion social no determinada por el ‘peso de las estructuras’, ni
moldeada por suposiciones teleolégicas sobre presumibles conductas
> actitudes sociopoliticas” (Guido y Ferndndez, 1989:62).

A modo de conclusion.

Las reformas educativas de los ochenta centraron uno de sus
jetivos en la impronta del sistema de gestidn, porque la reforma
Estado significaba la prevalencia del mercado. La parmcvpamén de
padres de los escolares fue pensada como un recurso puimca.
"idealizacion” pasaba por algunos temas sensibles de Ia gestion
cacional, coherente con determinadas variables del mercado y
poyadas por la recuperacion del concepto de ciudadano. Se trataba
desbloquear la burocracia educacional del Estado y de las institu-
iones.
‘ Este discurso encontré un aliado dentro de las sociedades de
stos tiempos: el crecimiento del individualismo. No fue dificil que
Os sectores sociales més favorecidos "participaran” en cuestiones es-
olares muy puntuales como la eleccion de escuelas o la reprogra-
" acion de roles Y funciones en una institucién de ensefianza. Tampo-
o fue dificil que "delegaran” responsabilidades escolares propias, ha-
iendo responsables a los profesionales de la gestién educativa. Para
lgunos, con esta situacién nacia un nuevo poder en el funcionamien-
o de los sistemas educacionales.
Dentro de los cambios globales de los ochenta y de lo que va
e los noventa, la expansion de las demandas educativas no formo
arte de las politicas reformistas. Al contrario, estas politicas cues-
ionaron lo que socialmente ya se venia criticando: la oferta escolar.
ientras los gobiernos apelan a la optimizacion de los sistemas de
estion, la sociedad civil, que se estd quedando con iniciativas que
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_eran del Estado u otro actor, abre un abanico de reclamos y reivindi-
caciones. Los "nuevos movimientos sociales” son los que exponen en
la sociedad y hacia el poder politico estos reclamos y reivindicacio-
nes. Se hipotetiza entonces que un nuevo actor social es el que tra-
duce las esperanzas por obtener la escolaridad como un bien.
~ En este sentido, los requerimientos educacionales activan
‘movilizaciones sociales por una mayor demanda o por una mejor
~oferta escolares. La heterogeneidad de estos nuevos movimientos
sociales acoplé como caracteristica el individualismo. A esta situacion
se suman los objetivos y expectativas de los sectores menos fa-
vorecidos, que son los que tienden a liderar tales movimientos.
 Esta nueva relacién no fue prevista por las reformas educati-
vas. El debate por el bien escolar no esta tanto en la participacion
"gestionaria’ del mercado, como lo estd en las acciones que movilizan
sociedad civil. En otro nos: es posible que el poder de re-
' i mética educativa, se legitime mu-
s por la accion de los es”
acionalidades de los "product
~ La cuestién estd en que los demandantes sociales, que no
pierden la individualidad, son mucho mis portadores de las nuevas
percepciones sobre lo que puede "pasar” con la educacién en estas
épocas, y son mucho mis transformadores que los actores y los me-
canismos del poder politico de los oficialismos y de las oposiciones, y
hasta de las organizaciones o estructuras corporativas. Por ello, tam-
poco es casual que se reduzcan las alternativas a las respuestas de es-
tas demandas sociales de educacién, demandas que en definitiva bro-
tan lejos del Estado y del mercado, si somos estrictos con ambos

conceptos.

La reforma del Estado y las reformas educativas..

NOTAS:

También Pierre Bourdieu, desde su vision, se refiere al hecho de que estas politi-
cas no son exclusivas de gobiernos neoliberales. Teniendo comc eﬁemplb Fmeta
dice: "esta conducta (las politicas de mercado) resulta mucho més escandalosa
porque se trata de un Estado socialista del que uno podrfa esperar, al menos fs g#-
rantia de un servicio piblico abierto a todos, sin distincion”. Y afiade: "Que los so-
cialistas no hayan sido todo lo socialistas que pretendieron ser no ofuscarfa a na-

die: los tiempos son dificiles y el margen de maniobra no es amplio
: dificile ‘ man _ muy amplio. Pero lo
_que sl puede sorprender es que hayan podido contribuir al empeoramiento de la

cosa pablica: ante todo, mediante distintas medidas o politicas destinadas a liquidar
; , X ca ] quidar
activos del "Welfare State” (estado benefactor) y, sobre todo, mediante el dmrso

_publico con el elogio de la empresa privada y el estimulo de los intereses priva-

dos”. Entrevista de Roger-Pol Droit y Thomas Ferenczi a Pier irdieu publi-
a en diario Clarin (30.07.92). ¥ Therrs o pak

% trata de descubrir si los ‘nuevos’ Movimientos Sociales estin engmdmndmm
ad més plural y mds 'democratica’ que la de los afios sesenta, la cual habria

; MﬂumwmmdmcmmwmddEmp@uﬁmyw '

esivo fortalecimiento de las corporaciones; en otras paiabms, esta corriente
sociolégica se interroga en Gltima instancia sobre fa gobernabilidad de las socieda-
des htmcamerw en la coyuntura actual, marcada por la restauracion de fas
formas democriticas. Implicitamente se sostiene que cierta atomizacién de los
Ws sociales, al estilo de la registrada en los paises desarrollados puedé con-
ibuir eficazmente al fortalecimiento de los procesos democriticos, Cabe pregun

vse i dindose esta realdad,  socedad o se estarfa fortaleciendo: o si, al con-
ario, su tradicional debilidad resultarfa un apoyo necesari consolidacién -
ocritica” (Fernandez,1991:50). g s ot
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ENCUESTA A DIRECTORES DE ESCUELAS PRIMARIAS SOBRE
ASPECTOS DE LA REALIDAD EDUCATIVA

Maria de los Angeles Sagastizabal

Entre los meses de mayo a diciembre de 1993, con los fines

de propender a la capacitacién de supervisores y directores de es-

uelas primarias, el Ministerio de Educacion de la Provincia de Santa

Fe, con la cooperacion del CONICET y del IRICE, a través de los

onvenios respectivos, implementé un Programa de Gestion Educa-
tiva en las ciudades de Rosario y Santa Fe (Regiones VI y IV).

La poblacion de directores participantes en los cursos con-
formaron once grupos de aproximadamente 70 integrantes cada
uno. Un cuestionario semiestructurado se aplico, en la primera jor-
nada del curso, a cinco de los once grupos. A pesar de que los gru-
pos se integraron bastante aleatoriamente, y que los cinco grupos
fueron elegidos al azar, no se puede hablar de muestreo probabilisti-
co en sentido estricto. De todas maneras se considera que la repre-
sentatividad es aceptable. La muestra encuestada quedé constituida
por 268 directores de escuelas primarias.

La finalidad de la encuesta fue la de obtener una visién mas
ajustada del quehacer del director; relevar sus problemas, demandas
Y expectativas, conocer sus opiniones acerca de los cambios que se
estin produciendo en el sistema educativo, tales como el proceso de
descentralizacion, la implementacion de proyectos institucionales, las
demandas de los padres de los alumnos sobre la calidad de la
ensefianza y otros.

: El cuestionario se estructurd en cuatro partes que incluyen
ics aspectos fundamentales de la gestion escolar. Se seleccionaron los
mis significativos y representativos de la labor de direccién, ya fuera
Por su importancia, cornplepdad o grado de dedicacion demandado.

La primera parte se refiere a las caracteristicas del universo

ncuestado y por lo tanto releva datos acerca de la antigiiedad en la
cencia y en el cargo. Era necesario conocer la composicion de la
pobtacron en estudio porque el quehacer directivo esta condicionado
por distintas circunstancias. Estar a cargo de una escuela urbana, o
urbana-marginal, o rural, de gestion estatal o de gestion privada, de
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una categoria determinada, contar o no con personal administrativo,
; smphca una serie de acciones y prioridades diversas.

La segunda parte considera la dimension administrativa. De
acuerdo a los resultados de entrevistas y paneles realizados con di-
rectores de escuelas primarias como tarea previa a la confeccion del
_cuestionario, el as;}ecto administrativo insume mucho tiempo y es-
fuerzo en desme ro de las d;mensnon pedagogica. De ahi la impor-
tancia de re%evar fa(éxsmbuc;on de las horas semanales dedicadas a
las diversas tareas y la posibilidad -de delegacion de las mismas. Y la
significacion representa para esta delegacion la responsabxicdad
legal del director.

Tambxén se cens;dera el rol del wcedtrector y las dificultades
yfacuhdades que plantea la labor de la direccion.

- Se consider6 de interés la deteccion de propuestas de re-

a lén del sistema educatwo E partncuiar que los directores

r ctos mis dificiles o conflic-

, o las organizacién escolar, el sistema

reemptazos, la reorgamzac:én de las tareas admnmstratwas, una

yor autonomia escolar. :

Otra de las variables tenidas en cuenta fue la referente a la
"mu!tlphcsdad de funciones que cumple la escuela primaria en la
actualidad, especmimente el comedor escolar, la salud y el deporte.

- La tercera parte recoge informacion acerca del quehacer
pedagéglco en la que se presenta también un item sobre proyectos
mstrtumonaies ‘Una de las razones de esta inclusion fue que el curso
que realizarian los directores desarrollaria esta temitica; otra, la
aceptacion y difusion que tiene esta modalidad de trabajo en la
mayor parte de las escuelas, lo que hacia necesario conocer la
existencia de estos proyectos, sus temdticas, sus logros y sus
dificultades.

Enla cuarta parte se considera la retac:on de la escuela con la
comunidad a través del grado de participacion de los padres, del
grado real y del deseado por los directores; y las demandas que el
medio, segun criterio del director, plantea a la institucién escolar.

El presente trabajo tiene los propositos de presentar los
resultados obtenidos a través del siguiente andlisis de los datos.

ié

CARACTERISTICAS DE LA POBLACION RELEVADA

Antigiliedad total en la docencia.

De los 268 directores encuestados el 48% tiene entre 7 y 27
afos de antigiedad en la docencia. Dentro de este 48 % los que
tienen 17 y 18 afios de antigiliedad en la docencia representan el 10%
y los que tienen de 23 a 27 aiios de antrgnedad en la docencia son el
22%.

Agrupados por periodos:

I« 10 afios:
11 -20 ahos:
21 - 30 anos:
3l y + afios:

Se observa que el 42 % de los directores tiene entre 21 a 30
anos de antigiedad en la docencia.

Antigiiedad en el cargo.

El 31,5% de los docentes encuestados ttene 2 anos de

ntigliedad en el cargo, el 18% entre 12y 15 afos.
pados por periodos:

| - .5 afos:

6 - 10 afos: : 12%
11 - 20 affos: 8%

21y + ahos: 3%
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CUADRO N’ I: RELACION ENTRE LA ANTIGUEDAD EN LA DOCENCIA Expresado grif :
Y LA ANTIGUEDAD EN EL CARGO. g pilomee

M Estatal
BPrivada

A.car.

!A.&a\:.
| 1 -10

50
45
40
35
30

Lho-.20

Se observa en el cuadro que el 22 % de los docentes con una
antigiiedad en el cargo de | a 5 afios, tiene de 11 a 20 de antigliedad
en la docencia; también el 18 % tiene una antigiiedad en el cargo de |
2 5 afos registrando entre 21 a 30 afios de antigiiedad en la docencia.

Es muy escaso el nimero de directores, 2 % en ambos casos,
con mucha antigiiedad en la docencia, méis de 30 afios, y alta
antigliedad en el cargo, 2| y mis.

Cantidad de Vicedirectores:

De acuerdo a la reglamentacién vigente -designacién de un
Vicedirector cada 10 secciones de grado y luego uno cada 9 seccio-
nes siguientes- el 29 % de los directores encuestados no tienen vice-

directores-y el 53 % cuentacon | o 2 Visedzrecwres

Namero de vicedirectores %
Ninguno 29

Tipo de Escuela:
24

I
2
El 71 % de los directores encuestados dirige escuelas de ges- 3 %;
tién estatal, el 28 % escuelas de gestion privada. 4 IS
5 L5
No contesta 3

Gestionestatal -~ 71 %

Gestion privada 28% )
NG contests 1% : Cantidad de personal administrativo y de mantenimiento:

En cuanto a la realidad sociocultural: ' El 60 % de los directores tienen a su cargo hasta 6 empleados
‘ dministrativos y/o de mantenimiento; con 2 6 3 empleados se

Escuela urbana 70 %
Escuela urbana- marginal 23 %
Escuela rural 7%
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Categorizacion de las escuelas

Se categorizaron las escuelas de nivel pnmano de acuerdo a
lo dispuesto por el Decreto N 04720/61 del M;n;stene de Educa-
cion de la Provincia de Santa Fe. .

Numero de alumnos

Categoria A
la de 401 2 800
Ja. de 1712400
3a. de6lal70
4a. hasta 60

El 80 % de los directores encuestados estin a cargo de

escuelas de la. y 2a. categoria.

Categoria Directores (%)
la. 46

2a. 34

3a. 18.5

4a. 05

No contesta I
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Parte 11

ADMINISTRACION ESCOLAR
1

Distribucién del tiempo entre los diversos tipos de tareas.

HORAS SEMANALES

De3ab | De 629 | De9alz] + de 12 NIC
% } % % % %
20,5 19 19 3t | 105
15 2 22 31 o |
17,5 27 25 l 19 11,5

Las horas dedicadas a las tareas administrativas y a las
pedagégicas reflejan valores similares. El 50 % de los directores le
dedican entre 9 y 12 horas semanales y mis de 12 horas semanales a
las tareas administrativas y el 53 % de los directores a las tareas
pedagbgicas entre 9 a 12 horas semanales y méds de 12 horas
semanales. e x ;

Si consideramos la tarea no pedagdgica, observaremos que
entre las administrativas y comunitarias el 50 % de los directores en-
cuestados le asigna mis de 12 horas semanales. -

2) Delegacion de tareas.
Ante la pregunta: "Como director {qué tareas de las menciona-
das delega?"’, apareci6 una respuesta no prevista en el cuestionario,
manifestada espontaneamente y que por este motivo es considerada
més significativa: "Se comparten”. Este concepto que significa hacer,
participar en parte con el otro, aparece como contrapuesto a la
"delegacién”, considerando el delegar como deshgarse o desenten-
derse de la tarea. -
También es significativo el puntaje de "no contesta”. Caben
dos hipotesis: se eludi6 la respuesta por considerarla comprometida

121



o porque exigié un mayor grado de elaboracién
organizacion de la tarea en la escuela a su cargo.

Delegacion de tareas Nuamero

Se delegan(analizadas pormenori-

zadamente) e 124
No contesta i 14
Se comparten o 30

_ Tareas delegadas

a) Administrativas
. Confeccion de planillas
Financieras (sueldos, cuotas)
Licencias y Suplencias
Copa de leche
Otros

- Todas
Ninguna

~ No contesta
- ,

* E1 7 % faltante se agrupa en categorias con menos del 3%, no

representativas por su escasa frecuencia.

Personal que las asume
Vicedirector

Secretario

Docentes tareas diferentes
Docentes

Ninguno

No contesta

Total

* El 4% restante aparece disgregado en personal que no alcan- :

za el 2% por su escasa frecuencia.

- La tarea que mis se delega evidentemente es la confeccion de
planillas; aparece un significativo porcentaje de directores que no

contestan.
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o reflexion sobre la

% tes.

46
42,5
I

b)

%

O Wow W o

2
93*

%
22
23
17

9
4

21

96*

docentes.

Pedagégicas

Supervisién y seguimiento de grado o tareas

Perfeccionamiento docente
Coordinacién ‘
Conduccion aprendizaje
Evolucién alumnos
Ninguna

Todas

No contesta

Total

Personal que las asume
Vicedirectores
Docentes

_ Vicedirectores y docentes

Personal especializado
Ninguno

No contesta

Total /
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La delegacion que se efectia, se divide entre el vice y secre-

La tarea que mis se delega es sin duda la supervision o
fiscalizacién y seguimiento de grados. Mis del 50 % de los directores
la han delegado en el vicedirector y en un porcentaje menor en los



- Comedor, copa de leche 5

<) Comunitarias %
Relaciones con instituciones intermedias, No contesta ; 58
cooperadora, club de madres,otras 46 Total . 100
Todas é e ;
Ninguna 4 Personalipersonas que las asumirian %
Asistencialidad 4 Secretario 13
Recaudacion de fondos 3 Vicedirector : 8
Salud i 2 Personal especializado 45
No contesta - - : : 35 Tesorero 4
Total : , 100 Docentes h
Personal/personas que las asumen % Ninguno el
Vicedirector ' ’ 19 No contesta g 595
Docentes 21,5 : 98+
Cooperadora y union de padres ’ 8 * El 2% faltante se dispersa en categorifas que no aicanzan el
Vicedirector y docentes 8 1,5%.
m ; Es sumamente elevado el porcentaje de "no contesta”, una
gl 0 v g , constante que aparece en las preguntas que extgen una reformulacién
Total 96,5* ' de la realidad escolar.
* El 3,5 restante aparece disperso en porcentajes que alcanzan , En primer lugar se menciona la delegacién de todas las tareas
el 2% pot lo tanto poco representativos. : _administrativas, principalmente en el secretario.
Las tareas que més se delegan son las relaciones de la escuela : b) Pedagégicas
~ con las otras instituciones del medio o escolares conformadas por ‘ - Conduccién aprendizaje
los padres y madres de los alumnos. Se delegan fundamentalmente en ; Perfeccionamiento docente
los docentes y en segundo lugar en el vicedirector. ; Se&m'mmw tareas docente
Es particularmente alto el porcentaje de "no contesta” en este °
item comunitario. ' :;f‘ima : £ 7
3) _.Vinculacién de la delegacién de tareas con la responsabilidad le- . / 'fmi o : 100
V gal emergente. " TR - Pfrsegai que ias asumiria %
: : , o - Dicedirector 9
La pregunta siguiente se hizo para detectar si se producirian ' mﬁpﬁc aleado g
cambios o modificaciones en la respuesta de los directores si la de- 5
legacién de tareas conllevara ademids la responsabilidad legal emer- , sta 73
gente. ' e Total 98+
a) Admiristrativas % : / ’;‘ :f 2% fakante se dlsp«ersa en categoras que no alcanzan el
Todas i2
Confeccion de planillas {0 ; . / 1 ’
Einancieras 10 Se eleva aun mas el porcentaje de "no contesta." La tarea més
Ninguna 5 delegada, con la responsabilidad legal emergente, seria la conduccién
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del aprendizaje y la persona en quien mds se delegarian esas tareas
seria el vicedirector.

c) Comunitarias %
Cooperadora 6
Asesoramierito al Club de
Madres, Asoc. Exalumnos., etc. 45
Relacién y trabajo con la comunidad 4
Sahid y alimentacion 4
Ninguna 4
Todas 2
Edilicias y mantenimiento 2
No contesta 61.5
Total g4*
* El 6% faltante se disgrega en categorfas que no alcanzan el
2%.

Personal/organismos que las asumirian %
Vicedirector 5
Personal especializado 5
Docentes 5
Cooperadora u orgintermedios 4
Ovrganismos competentes 3
Ninguno 3
No contesta 72
Total 97*

* El 3% faltante se dispersa en categorias no replresentativas por no
alcanzar el 1,5%.

Los porcentajes aparecen bajos y dispersos. El 6 % por ciento
de los directores delegaria las tareas de la cooperadora, supuesta-
mente ya delegadas al presidente y tesorero de la misma. Esta
respuesta se relaciona con la que menciona que los directores “se
hacen cargo del trabajo de los cooperadores cuando éstos no
cumplen.”

El vicedirector y personal capacitado especificamente para es-
tas tareas y los docentes, suman el I5 % de las respuestas de los di-
rectores referida al asunto "en quién delegarian”.

En sintesis, esta pregunta que permitiria una formulacién de
cambio de la situacion existente, fue contestada con muy bajos
porcentajes.
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4)

Vicedirectores. Asignacién de ciclos escolares.

Se refiere a la asignacion de ciclos escolares a los vicedirecto-
res y al porqué de esta delegacion. Las respuestas se ordenan de la
siguiente manera;

Asignacion

Si

No

No corresponde
No contestan
Total

a) Ante la afirmacion, continuaba la pregunta:";Cudles ciclos
delega?". En las respuestas por parte de los directores, aparece una
confusion entre ciclo y turno en el caso en que el vicedirector esti a
cargo de un turno que incluye los tres ciclos en que se subdivide la
escuela primaria.
El Decreto N° 0456/86 del Ministerio de Educacién y Cultura
de la Provincia establece en su articulo 53 inciso 2 que el vicedirector
debe "asumir la conduccién de un turno completo o de las secciones
de grado que le sean asignados por la direccion”. »
“Cuando la organizacion lo permita, se asignari al vicedirector
la fiscalizacién de primero a séptimo grado”.
No se mencionan los ciclos, constituidos el primero por |°,
2" y 3° grado; el segundo por 4" y 5°; y el tercero por 6’ y 7° grado.’
La respuesta obtenida sefiala la siguiente distribucion de ta-
reas para un total de 257 vicedirectores considerados por los direc-
tores.

Turno Ciclos a cargo
It z. : 30, tb yz. 20 y 30

Vicedireg:tares %: 2627 6 6 14 21

Como se observa, el 26% de los vicedirectores asumen un
turno completo, asignacion més frecuente cuando la escuela cuenta
con un solo vicedirector; la asignacion del primer ciclo alcanza el
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porcentaje mas alto y conjuntamente la del segundo y tercero un Imposibilidad de seleccionar al personal 15

porcentaje algo menor. 1 Traslados y/o cambios de personal 12

sl « e i
4

‘ : Abusos en el uso de licencias
L et o d i 4 , Depen pervision
b) Se solicitd a los directores que sefialaran la razén que Periencn ca e 4 1 o o :
ideraran de mayor importancia para este ordenamiento. . S b ,
considerarande may P P , Claramente sefialada como que la que mas dificulta la tarea de
Razones % ; la direccion es el "exceso de tarea administrativa”; si se observa el
Fucilica la gestioi de b direceion 2 porcentaje alcanzado por la opcion "falta de agilidad en los tramites

. * 4 v s . .
Favorece la especializacion del vicedirector 7 ministeriales”, la relacién burocratt;a parece ser sentida como una

Delimita el 4rea de trabajo de fa direccion - carga.
y la vicedireccion 6
Las dos primeras opciones en forma con-

junta 6
' No corresponde : 2
- Nﬁ camem 16

6) Factoresque facilitan la labor del director.

Se refiere a acciones que facmtan la tarea. de dfrecmon. Entre
,, , las opciones posibles, el porcentaje de elecciones reahzadas -tres en
 El 23 % de los directores dieron como motivo para esa orga- cada caso- presentaron los siguientes valores:
nizacion el facilitamiento de la gestion directiva.
~El "no corresponde” alto estd constituido por los ézrectcres
~que no txenen vccedwector en la planta funcronal de la escue}a,

Factores . %
Se dan pautas claras y concretas desde fa '
superioridad ' ' 60
’ . i Se delegan tareas y responsabilidades 42
c) En el caso de respuesta negativa 2 la asignacion. de turnos o Se consulta al personal para la toma de decisiones 42

ciclos al vicedirector, la razén principal que marcaron los directores Se puede actuar con mayor margen de decision 37
es que "la vicedireccion debe tener una vision de conjunto de la Se trabaja en coordinacién con la supervision 3l
escuela”. Esta razén fue elegida por 26 directores, equivalentes al Se conoce la reglamentacién pertinente 28
10% de la muestra, si bien el universo de esta pregunta se redujo Se conocen las politicas ministeriales 21
L S oy , Se explicitan los requerimientos al personal 7
porque hay un 80% a los que no les corresponde responderia por no

tener vicedireccion u ordenar el trabajo de la misma por ciclos.

La mis elegida, "se dan pautas claras y concretas desde la su-

5) . Tareas que dificultan la labor del director. o perioridad”, muestra la necesidad de conocer claramente los reque-
‘ , : rimientos ministeriales; se la puede asociar a la necesidad también
El porcentaje de elecciones a cada una de las opciones manifestada por el 28 % de los directores de, "conocer la reglamen-
presentadas -se marcaban 3 opciones- fue el siguiente: tacion pertinente” y al 21 % que eligi¢ "conocer las politicas ministe-
riales”.

Opcién : : % La segunda y tercera opcidn que obtuvieron ei mismo por-
Exceso de tarea administrativa (papeleo) 70 centaje de eleccion (42 %) si bien no son antagonicas, reflejan dos

Gran cantidad de tareas extracurriculares 53 ;i L :
Folka e sqibarienns 37 modalidades en la direccion -ya ma stadas enﬁfa respuesta a la pre-
Falta de agilidad en los trémites mm,stem;es 36 gunda sobre la delegacién de tareas- una la de delegar y otra la de

Escasez de maestros para cumplir reemplazos 16 "compartir”, consultar, consensuar.
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Es interesante la valoracion positiva de la supervision, eviden-
ciada en: a) el bajo porcentaje obtenido (4 %) en el item anterior
acerca de la posibilidad de dificultades en la direccion por "la excesiva
dependencia de la supervision" y b) por el 31 % de directores que
consideran que se facilita su tarea cuando "se trabaja en coordinacién
con la supervision'.

7) Decisiones que deberian ser asumidas por la escuela.

Se refiere a decisiones que podria tomar la escuela en forma
institucional y que le otorgarian una mayor autonomia de gestion.

De las decisiones propuestas -los directores marcaban las dos
que consideraban mads importantes- los porcentajes obtenidos por
cada una de ellas son los siguientes:

Opciones propuestas %
- Los contenidos curriculares 60
- Implementar el sistema de aalificacién y promo-
cién en relacion con la metodologias de ensefian-
za empleadas 53
- Determinar segin el medio el horario de clases 16
- Fijar el calendario escolar
- El régimen de asistencia
«Ninguna
- Otras: presupuesto propio (un caso)

oV

El 60 % de los directores considera que la escuela deberia
asumir institucionalmente la decision acerca de "los contenidos curri-
culares” y el 53 % "la implementacion del sistema de calificacion y
promocién”.

~ Enrealidad en la prictica escolar se realiza una adecuacién de
los contenidos y la promocién segun el nivel sociocultural de la ma-
tricula. Si bien se respetan los contenidos minimos, los niveles de
egreso de los alumnos de las escuelas primarias difieren mucho en
relacion a la escuela a la que asistio. Del mismo modo la promocién
se adecua al medio sociocultural y muchos primeros grados en las
escuelas urbano-marginales se transforman en preescolar, y segundo
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grado en primero!. Apareceria pues en los directores la necesidad de
sincerar esta prictica.

La demanda sobre fijar el horario de clases segin el medio se

presentd con més frecuencia en las escuelas rurales.

Aunque con un porcentaje bajo, solo el 5 %, se considera
significativo el deseo por parte de una minoria de directores de
mantener la relacion existente con respecto al Ministerio.

8) Posibilidad de introducir cambios en la organizacién escolar.

Se refiere a la posibilidad de introducir cambios en el sistema
educativo vigente. Con respecto:

a) Planta escolar

(Redimensionaria la planta escolar?:  Si - No
Respuestas %
Si 2
No 20
No contesta 38

Ante respuesta afirmativa: ;Cémo?

Propuestas de los directores

Ampliar la planta escolar con mis cargos
Dividir las escuelas o grados con un niimero
excesivo de alumnos

Mejoramiento edilicio y equipamiento

Crear escuelas de doble escolaridad y/o con
salida laboral

b) Sistema de reemplazos.

{Reordenaria el sistema de reemplazantes?
Respuestas %

Si 22

No 28

No contesta 50

! Existe sobre esta problematica un trabajo de investigacion realizado por personal
del IRICE sobre La escuela primaria ante la diversidad sociocultural de la matricula.
Sagastizabal, M. de los A.
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Ante respuesta afirmativa: ;Cémo?
Propuestas de los directores %
Seleccionarlos por su capacidad (calificarlos,
escalafonarlos) 6
Reformular el sistema de licencias y reemplazos. - -6
Escalafones por zonas o nucleamientos docentes 1.5
Inscripcion por escuela con deseo de trabajar en
ella 1.5

¢} ;Reorganizaria las tareas administrativas? -~ Si-No
Respuestas %
Si 44
No 17
No contesta 39

Ante respuesta afirmativa: ;Como?

Propuestas de los directores ; %
Reduccidn o simplificacion de la documen-

tacion solicitada por el Ministerio 135
Delegando a personal administrativo. 13
Cargo de secretario en todas las escuelas g
Informatizando 3

En las respuestas a los tres items a, b y ¢; se observa un alto
porcentaje de "no contesta” (hasta un 50 %). También un porcentaje
promedio de un 22 % de directores no desea cambios.

La mayor parte de las propuestas presentan modificaciones
més cuantitativas que cualitativas dentro del sistema escolar vigente.

Se relacionaron las respuestas obtenidas con el tipo de escue-
la en lo que se refiere a gestion estatal o privada. Pues en las respues-
tas de los directores de las escuelas de gestion privada aparecia una
tendencia a mantener la organizacion escolar actual y a proponer po-
cos o ningtin cambio.

Ante la pregunta: ";Redimensionaria la planta escolar?", el 25%
de los directores de escuelas estatales respondieron que no modifica-
ria la planta escolar; en tanto que el 48% de los directores de escuelas
de gestion privada dio la misma respuesta.

Ante la pregunta: ";Reordenaria el sistema de reemplazantes?”,
respondieron por la negativa el 46% de los directores de escuelas de
gestion estatal y el 68% de los directores de escuelas de gestion pri-
vada.

132

En las respuestas a: ";Reorganizaria las tareas _administrativas”
también el porcentaje de respuestas negativas es mayor entre los di-
rectores de escuelas de gestion privada que entre los directores de
escuelas de gestion estatal - el 24 y el 31% respectivamente-, aunque
con la diferencia es menor que en los casos anteriores.

Se confirmé por tanto Ia tendencia observada entre los direc-
tores de escuelas de gestion privada a no proponer cambios. Esto se
puede atribuir a una mayor aceptacién de la organizacién actual por
estar conformes o porque su relacién con el Mmsster:o estd mediati-
zada por el Representante Legal.

Reuniones anuales

9) Plenarias. ;Cudntas reuniones plenarias realiza anualmente?

La respuesta a esta pregunta aparece muy dispersa; se llega a
contestar en un caso 38 reuniones. Pero el 62% de las respuestas se-
fiala entre 3 y 10 reuniones. No contestaron el 15% de los directo-
res.

10)  De personal docente. zCuanws reuniones de personal decente
realiza anualmente?

Esta respuesta también aparece muy dispersa, con un porcen-
taje muy significativo -el 30%- de "No contesta”. Muchas de las
clasificadas como "No contesta” eluden la respuesta numérica escri-
biendo por ejemplo "cuando es necesario”, "muchisimas veces".

"cada vez que lo solicitan”, lo que denotaria el temor a indicar un

nimero real que pudiese parecer bajo, 0 a que no existe el registro
preciso o la planificacion de las reuniones docentes. La mayor fre-
cuencia de respuesta es de entre 6y 15 reumones anuales en las que
se agrupa el 48 % de las respuestas.

I1)  Reuniones de padres élnterwenc en las reuniones de padres de los
alumnos?

La gran mayoria de los directores -el 88%- interviene en las
reuniones de padres, en tanto que el 6% no lo hace y otro 6% elude
la respuesta.
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Delegacién de funciones institucionales.

i2) En otras instituciones

Se refiere a la posibilidad de delegar en otras instituciones,
con la responsabilidad emergente, funciones que hoy cumple la es-
cuela.

Funciones delegadas %
Comedor escolar ‘ 24
Control de Salud mental y fisica 23
Actividades deportivas 6

Comedor escolar y control de salud 18
Ninguna ‘ 12
No contesta H

Sin clasificar i 6

La mayor parte de los directores delegarian en otra institu-
cion la responsabilidad del comedor escolar y el control de salud
mental y fisica. Si se suman las respuestas |, 2 y 4 se obtiene el 65 %
favorable a delegar funciones. e :

13): Sede de las funciones delegadas.

Al inquirirse si la escuela debe seguir siendo la sede de las
funciones que se deleguen, las respuestas de los directores fueron las
siguientes:

. Sede %

Si 485
No 13
No contesta 185 -

En caso negativo: ;Ddnde?
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Sede %

Instituciones intermedias

Areas u organismos correspondientes 1

Lugar independiente de la escuela sin
especificar 5

No corresponde ; 43

Sin clasificar : 27

98 **

*Dentro de esta categoria los centros comunitarios representan
el T.5%.

** El 2 % faltante se distribuye en categorias con portentajes que alcan-
zan'el | % y por tanto son poco representativos. :

La mayor parte de los directores opinan que la escuela debe
seguir siendo la sede de las funciones que se deleguen.

Con respecto al comedor escolar, en entrevistas realizadas
anteriormente, los directores han sefialado que constituye un factor
que contribuye a la asistencia regular a la escuela por parte del
alumno. ,

Finalmente, el 33 % de los directores considera que estas

prestaciones no deben efectuarse en el edificio escolar, y sefalan
como lugar pertinente otras instituciones intermedias, entre estos
los centros comunitarios y las dreas u organismos correspondientes,
especialmente los referidos a salud.

[4) Cambios pedagégicos.

La pregunta: ;Quién debe tener el protagonismo en los cambios
pedagégicos? obtuvo las siguientes respuestas:

Protagonismo %

El Ministerio 8
La escuela 56
Los padres de los alumnos 0
Sin clasificar 20
No contesta 16




La escuela como protagonista del cambio pedagégico fue ele-
gida por el 56 % de los directores encuestados. Este respuesta sefia-
la la importancia y cierta autonomia que se asigna a la institucién es-
colar. También es significativo el 20 % de respuestas sin clasificar por-
que esté integrado por los directores que marcaron mas de una opi-
nion; "el Ministerio y la escuela”, o en su gran mayoria todas las po-
sibilidades, agrupando ademis en "otros” la mencion de "Instituciones
intermedias”, lo cual muestra un porcentaje significativo de directo-
res que desean compartir o consensuar mis el cambio.

Se observé mayor frecuencia de la eleccion de la escuela
como protagonista del cambio pedagogico por parte de los directo-
res de las escuelas de gestion privada. En efecto, de los directores
que contestaron la pregunta, marcaron esta respuesta el 50 % de los
directores de escuela de gestion estatal y el 71 % de los directores
de escuela de gestion privada.

Este resultado confirma la tendencia por parte de los directo-
res de escuelas de gestion privada a percibir una mayor autonomia
con respecto al Ministerio, quizds debido a la relacion en sus tareas
de direccion con el Representante Legal, la Congregacion en el caso
de escuelas confesionales, fundaciones, asociaciones o duefios ée la
institucion.
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Parte I
TAREAS PEDAGOGICAS
Proyectos institucionales

i) lmp!ementacién.

Para la cuestion: ¢Se estd implementando algun proyecto institu-
cional en la escuela a su cargo? las respuestas (en %) fueron las siguien-
tes: : H bk B it

Si 70
No gh Ry ok Ry 5
No contesta 12

Como se puede apreciar, un porcentaje importante de los
directores encuestados respondieron que si.

En caso afirmativo: Indique el titulo o tema del proyecto (si hay
mds de uno indique el titulo o tema del proyecto por orden de importan-
cia).

Con una primera mencién aparecieron 165 proyectos.
Si bien los temas se muestran bastante d:spersos los mas frecuentes
son los siguientes:

Proyectos institucionales

Niamero % Tema
29 185 Calidad de la ensefianza*
22 i3 Comunitarios
20 12 Edilicios. (ampliaciom arreglo. etc )
17 10 Didicticas alternativas
16 10 Organizacion escolar
14 8 Perfeccionamiento docente
I ' 7 Curriculum j
9 5 Ecologia :
7 4 Informitica .
7 4 Temiticas regionales

3 i A
*-12 Proyectos se refieren al "mejoramiento de la lectura”
** El 19 % restante se dispersa en temas aislados.
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Con una segunda mencion aparecen 78 proyectos, con los
siguientes temas con mayor frecuencia:

Namero Tema
19 Comunitarios
12 Edilicios
8 Perfeccionamiento Docente
7 Calidad de la ensefianza {un mejora-

miento de fa lectura)

El resto aparece muy disperso, no alcanzé por lo tanto
frecuencia significativa.

2 Funciones del proyecto institucional.

Se pidio que indicaran, entre seis propuestas, las dos
funciones mds importantes que cumple el proyecto institucional.

Propuesta %
Dé soluciones a problemas puntuales 40
Responde a demandas de la comunidad 31
Enriquece la planificacion escolar 25

Amplia y actualiza contenidos curriculares 24
Permite la implementacion de diddcticas

alternativas 21
Descentraliza la gestion educativa 5

Se observa coherencia entre las funciones que eligen los di-

rectores como mds importantes y los temas de los proyectos.
~ "Da soluciones a problemas puntuales” se relaciona con el

porcentaje de los proyectos edilicios y también con los que dentro
de calidad de la ensefianza se refieren por ejemplo al mejoramiento
de la lectura, u otras dificultades de aprendizaje especificas.

"Responde a demandas de la comunidad” se vincula eviden-
temente al nimero preponderante de proyectos de tipo comuni-
tario. Lo mismo ocurre con "Permite la implementacién de didacticas
alternativas”, etc.

Es muy bajo el nimero de directores que sefala como impor-
tante la funcion de descentralizacion de la gestion educativa.
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3) Dificultades.

Se refiere a las dificultades que surgen para la formulacion,
aplicacion y evaluacién de proyectos.

Dificuitad ~ , “ %
Sobrecarga la tarea docente / 52
Recursos materiales V =33
Mantener continuidad en su aplicacion 240
Capacitacion de los maestros =~ = 23
Formularlo en términos reales de recursos

y tiempo 12
Capacitacién del personal directivo 10
Efectivizarlo a través de acciones concretas 9
Analizar objetivamente los resultados 4

En "Otras” se menciond en un caso el aspecto remunerativo
(0.7%) y en tres casos la falta de colaboracién de otra institucion in-
volucrada en el proyecto (I %).

La dificultad - sefialada por el 52 % de ios d&rectares es
sobrecarga la tarea docente”, en c:erto mocfe relacionada con Ila
"capacitacién de los maestros”, 23 %, y "capacitacién del personal di-
rectivo”, 10 %. La baja eleccidn de "analizar objetivamente los resulta-
dos" quizds se debe a que la evaluacién formal del proyecto no
constituye una prictica frecuente en las escuelas , por lo menos a
través de lo observado en t:‘aba;os de campe reahzados en escue!as
de Rosario. o e G mEeat

Funciones directivas. Conduccién , evaluacién y seguimiento.
4) Compatibilizacién de criterios.

Se refiere a la realizacion de tareas de compatibilizacidn entre
los diversos criterios docentes y de formacién que tienen los maes-
tros.

0pci5n %
Si 92.5
No : 20

No contestan 5.5
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En caso afirmativo se solicité que marque la tarea que realiza
con mas frecuencia:

Tarea %
Se buscan ¢oincidencias o criterios comunes.

a través de reuniones 63
Se marcan desde la direccién lineamientos pe-

dagdgicos ; : 4
Se homogeiniza la planificacion de los docentes. 2
Se realizan tareas de capacitacion 4
Sin clasificar 20
No corresponde 2
MNo contestan: 5

Evidentemente més del 90 % de los directores afirma que
realiza tareas de compatibilizacién entre los docentes, la mas
realizada es la "busqueda de coincidencias a través de reuniones’.

El alto porcentaje de "sin clasificar” es significativo porque
“incluye a los directores que marcaron mltiples opciones, algunos de
ellos casi todas, pareceria existir el deseo de mostrar que se hace

“"todo”. ‘

5) Seguimiento de gestién.

Se refiere a la evaluacién de la labor de la escuela. Ante la
pregunta: ;Redliza usted seguimiento de la gestion de la escuela a su
cargo? aparecen las siguientes respuestas:

Opcibn %
Si 85
Mo 9

Mo contesta 6

“En caso afirmativo marque el indicador mas utilizado’.

Indicador %
Repitencia , 30
Egresados que contindan estudios secundarios 17
Desercion e 12
Egresados que contintan estudios parasistema-
ticos 1.5
140

Otros: demanda de inscripcién od
No corresponde : 9
Sin clasificar ' 9
No contestan e ; 205

. Se observa que el indicador mis usado es el de la "repitencia”
quizas porque es el de mis ficil registro. Sin embargo entre los direc:
tores que manifiestan no realizar seguimiento de la gestién de la es-
cuela y los que "no contestan” qué indicador utilizan se alcanza un
porcentaje similar al del indicador méis mencionado. :

6) Seguimiento de la tarea docente.

. ?Realiza seguimiento de la tarea docente? Esta pregunta obtuvo
las siguientes respuestas:

Opcién %
Si 925
No 3

No contestan 45

"En -
caso afirmativo marque lo que realiza":

Respuestas o . k %
Se registra tanto lo positivo como lo

negativo , 48
Se destacan mis los aspectos positivos 38
Sin clasificar '
No corresponde
No:-contestan

VW

La mayoria de los directores indican que registran los dos as-
pectos, positivo y negativo, pero un porcentaje también representati-
vo, casi el 40 % sefala que se destaca mis lo positivo. En la practica
escolar -segin lo relevado a través de entrevistas- generalmente y

usando una expresion de los directores "lo bueno se escribe, lo malo
se dice". '
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Parte IV
Relacién con la comunidad:
3 Participacion de los padres.

5 Se refiere al grado de participacién de los padres en'la escuela
a cargo del director encuestado. <

Participacién %

Nula 2
Escasa 35
Media 53
Completa 8
No contestan 2
Total CEUI00

Se observa que los grados escaso y medio de participacion
suman el 88 % de las respuestas.

Se cruzo esta respuesta con las variables "escuela de gestion
estatal” y "escuela de gestion privada”. La hipdtesis era que las
escuelas de gestion privada contaban con més apoyo de los padres.
Se obtuvo lo siguiente:

GRADO DE PARTICIPACION (en %)
Nulo Escaso - Medio .  Total

Estatal 2 2 4 7
Privada r 19 6 1l

Se confirma, por lo menos en los casos encuestados, una ma-
yor participacion de los padres cuyos hijos asisten a escuelas de ges-
tion privada. Si sumamos los porcentajes de participacion "medio” y
"total” para las escuelas estatales se obtiene un 55 % y para las escue-
las de gestion privada un 80 %. ' e

2)  Formadela participacién..

Ante la pregunta: /A través de qué forma participan mds los
padres de los alumnos? se obtuvieron las siguientes respuestas:
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Forma %

Cooperacién escolar 30%
Club de madres . 8%
Cooperacion escolar y club de madres  27%
Individualmente 18%
Otras : agrupados por grado 3%
Sin clasificar 1%
No corresponde 2%
No contestan 5%
Total 100

La cooperadora es el modo mis alto de participacion de los
padres en la escuela sefialado por el 30 % de los directores, conjun-
tamente con el club de madres alcanza un porcentaje similar. Tam-
bién se considera significativa la participacion en forma individual.

3) Funciones de los cooperadores.

Se refiere al cumplimiento pleno de las funciones de los
cooperadores,

Respuestas %
Si 53
No 33
No contestan 14

~ En caso negativo: ;En quiénles recaen?

Personal %
Director 24

Docentes 4

El 21 % de los directores sefiala que la tarea de la coopera- -
dora recae en ellos cuando no es cumplida por los padres coopera-
dores. , e

4) Grado de participacién de los padres.

Se refiere al grado deseable de participacién de los padres de
los alumnos. Ante las alternativas propuestas (se debia senalar
solamente la mis significativa) los directores eligieron las siguientes:
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Alternativas A %
Colaboracién en actividades curriculares ;

(actos escolares, periédico escolar, etc.) 39
Organizacion de actividades extracurriculares

{torneos, viajes, excursiones, etc} 7
Aportes para el mantenimiento y eqmpamlento 16
Cooperacion en las tareas de direccion !
Ninguno : 0.5

- Sin clasificar : ' - 17s

No contestan =~ - V 4
Total e ‘

Se observa que los directores desean un grado intermedio en
la participacion de los padres, especialmente colaborando en algunas
tareas curriculares y extracurriculares (agrupa el 56 % de las respues-
tas) y en aportes para el mejoramiento del edificio escolar.

Aparece con muy poco porcentaje tanto la participacién nula
como las mds plenas, "sugerencias sobre contenidos curriculares” y/o

“"cooperacién en las tareas de direccion”.

El alto porcentaje de "sin clasificar” se debe a los directores
que realizaron varias elecciones. pese a la consigna que la restringia a
una.

5) Demandas de los padres de los alumnos.

En primer término se mqmno si los padres presentaban
demandas a la escuela.

Opcién %
Si 69
No 22
No contestan 9
Total ' 100

A continuacién: En caso dfi rmativo marque la demanda principal”:

Demanda principal %

Asistencialidad 30
Calidad de ensefanza {9
Disciplina. - .

Capacmac;on !aboraf 3

Prevalece Ia "asistencialidad” indicada por el 30 % de los direc-
tores como demand. prmmpai of:upa el segundo lugar la "calidad de
la ensefianza” Yy se considera 2 la “disciplina” como una demanda im-

’portante mas por su significacion social que por su porcenta;e.

ki’RECIAC!ONES CUALITAT!VAS

Estas apreciaciones se basan en una lectura particularizada de
cada uno de los cuestionarios, del registro de comentarios escritos al
margen de lo preguntado y en un anilisis cualitativo de ciertos items,
como por ejemplo el referido a los proyectos mst:tucaonales, ademas
del cuantitativo que se realizo.

Las opiniones o propuestas formuladas por algunos directores
No son cuantitativamente representativas, constituyen casos aislados
y s6lo en alguno de los aspectos relevados; pero se consideran signi-
ficativas porque reflejan una reakdad complementaria que enrtquece
las conclusiones.

- Pérdida de informacion. ("sin clasificar”). Por exceso de elec-
ciones en los items con respuestas cerradas, espec;aimente en los de
accion -como un querer mostrar que se hace "todo"- )r en !as de
opinién -necesedad de comumcar fos problemas-.

- Alto porcentaje de "no contesta” en las preguntas que exi-
gian una f‘eﬁexton acerca de la tarea dtrectwa © una reformulacson a!
ssstema actuai , ,

- Una ambwzfene:ta entre el deseo de autonomizir la escuela y
la rutina de "obedecer" al Ministerio; reflejada por ejemplo en la res-
puesta a los "factores que favorecen la gestién de la direccion”.

- Exceso de tareas a cargo del director, pero a la vez cierta
resistencia a la delegacion. Esto se evidencia en el alto porcentaje de
"no contesta” en las preguntas referidas a la delegacion de tareas y al
concepto de "compartirlas”.
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En muchos casos escasa planificacion. Por ejemplo en la dss-
trsbuc;cm horaria para las diferentes tares aparece el comentario: "se
reahzan a medida que se presentan " amenden cuando se puede

'se trata de atender a todas”.

- Similar a lo anterior en lo que se refiere a las reuniones ple-
narias o de personal docente: "se realizan cuando lo solicitan”,
“cuando es necesario”, "muchas veces”, etc.

- Entre las funciones que debe asumir institucionalmente la
escuela un solo docente agrego "la seleccion de personal”, demanda
significativa que se reitera en las "razones que dificultan la direccién”.

- Los directores de escuela de gestion privada manifiestan una
mayor conformidad con la escuela -proponen menos modificaciones-
y la consideran mas auténoma, especialmente en lo que se refiere a
protagonizar el cambio pedagégico o a mantener funciones
asistenciales, deportivas y sanitarias.

- En la pregunta sobre "quien debe asumir el protagonismo en
los cambios pedagogicos’, el alto porcentaje de "sin clasificar” se
debe a los directores, en su mayoria de escuelas de gestion estatal,
que sedialan las tres posibilidades: el Ministerio, la escuela, los padres
de los alumnos y agregan ademds "instituciones intermedias”.

- En cuanto a los proyectos institucionales,no se maneja con
claridad el concepto de "proyecto” y se titula de esta manera a cual-
quier emprendimiento escolar, por ejemplo se llega a mencionar
"levantar un tapial" o "ampliar un salén”. También se lo confunde, ya
mds en el campo pedagégico, con "experiencia didactica”.
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CONCLUSIONES

En lo que corresponde a la Parte Il, Administracién escolar. se
puede concluir que:

|. Se dedica a las tareas administrativas aproximadamente el
mismo nimero de horas semanales que a las tareas pedagogxcas Y
mas que a las tareas comunitarias.

M Administrativa
M Pedagégica
O Comunitaria

%

de6a9 de 8a12

Horas semanales

2. Como alternativa al concepto de "delegacién de tareas”
aparece el de "compartirlas".

3. La tarea que mds se delega (45 %) es la "confeccidn de
planillas”.

4. Si la delegacion de tareas administrativas conllevara la
responsabilidad emergente un 12 % de los directores encuestados
delegaria "Todas".
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’ 6. Los factores que facilitan la tarea de direccién presentan
5. lLas dificultades para la tarea de direccion reciben esta los siguientes valores:

ponderacion:

m 121 Bl 4 B 8 mm e

[1] Se dan pautas claras y concretas de la superioridad.
[2] Se delegan tareas y responsabilidades.

[3] Se consulta al personal por la toma de decisiones.
[4] Se puede actuar con mayor margen de decision.
[5] Se trabaja en coordinacién con la supervision.
[6] Se conoce la reglamentacion vigente. '

[7] Se conocen las politicas ministeriales.

[8] Se explicitan los requerimientos al personal.

[1] Exceso de tareas administrativas.

[2] Gran cantidad de tareas extracurriculares.
[3] Falta de equipamiento.

[4] Falta de agilidad en los trémites ministeriales.
[5] Escasez de maestros para cumplir reemplazos.
[6] Imposibilidad de seleccionar el personal.

[7] Traslados y/o cambios de personal.

[8] Abusos en el uso de licencias.

[9] Dependencia excesiva de la supervision.

- 7. Las dos decisiones mis elegidas por los directores como
propias de la escuela, es decir que ésta debe asumir institucionalmen-
te son:
- Los contenidos curriculares 60 %
~Implementar el sistema de calificacion
¥y promocion en relacién con la meto- ,
dologias de ensefianza empleadas 53 %

8. Propuestas de reformas:

a) Referidas a la planta escolar:
Ampliacién con mds cargos
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b) Referidas al sistema de reemplazantes:
Seleccion por su capacidad 6%

c) Referidas a las tareas administrativas:
.Delegacion a secretarios o personal admi
nistrativo 22%

Reduccion o simplificacion de fa docu-

mentacién solicitada por el Ministerio  13.5 %

Los directores de escuela de gestién privada proponen menos
reformas que los de las escuelas de gestion estatal. |

9. No aparece un criterio comin y/o una planificacion anual
de las reuniones plenarias y de persanat doceme, variando mucho
segun las escuelas.

10. El 71 % de los directores delegaria las siguientes
funciones en otras instituciones:

[I} Comedor escolar.

[2] Control de salud.
mental y fisica.

[3] Actividades depor-
tivas.

[4] Comedor escolar y
control de salud.

[5] Ninguna.

[6] No contestan.

[7] Sin clasificar.

En lo que se refiere a la Parte lll, Aspectos pedagogicos, que la
escuela debe ser la "protagonista de los cambios pedagdgicos” fue
elegida por el 56 % de los directores, con tendencia mas acentuada
entre los de escuelas de gestion privada.
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l. En el 70 % de las escuelas se esti implementado algan
proyecto institucional.

2. Los temas mas frecuentes en estos proyectos son los
referidos a calidad de ensefianza, relaciones con Ia comunidad y
problemas edilicios. ~

3. Las funciones mds importantes del proyecto mst:tuc:onal
fueron ponderadas asi:

[1] Da soluciones a problemas puntuales.
[2] Responde a demandas de fa comunidad.

[3]Enriquece Ia planificacién escolar.

[4] Amplia y actualiza contenidos curriculares.

[5] Permite la implementacion de didicticas alternativas,
6] Descentraliza la gestion educativa.
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4. las dificultades para la implementacion de proyectos fueron
senaladas en los siguientes porcentajes:

tiempo.

zmés de acciones concretas.
5 de los resultados

5. Una alto porcentaje de directores (92,5%) trata de
compatibilizar los diferentes criterios y la diversidad de formacion de
los docentes de su establecimiento, siendo la modalidad més utilizada
para ello: "buscar coincidencias o criterios comunes a través de
reuniones” con un 65 % de eleccién. '

6. El -85 % de los directores realizan seguimientos de la
gestion de la escuela a su cargo. El indicador mas utilizado es la
“repitencia”, 30 %.

7. E 925 % de los directores encuestados realiza
seguimiento de la tarea docente. El 48 % registra tanto lo positivo
como lo negativo.

En lo referido a la Parte IV, Refééién e pucde
establecer lo siguiente: ' -

El 53 % de los directores sefialé como "Medio” el grado de
participacién de los padres de los alumnos. Es mayor la participacion
en las escuelas de gestion privada.

2. la partmpacwn se da pmncrpaimente a través de la Coope-
radora y del Club de Madres, como lo sefialaron ei 65 % de los
directores. :

3. E 33 % de los directores manifestaron que los
cooperadares no cumplen plenamente con sus funciones; en este
caso el 21 % indicé que las mismas recaen en la direccién.

4. E grado de pamupauan de los padres mias deseable por
los directores, es el de la "colaboracion en actmdades curriculares”

(actos, periddico escolar, etc.) con un 39,%. L

5. El 69 % de los directores cons:dera gae ¥as demandas de
los padres se hacen presentes en la escuela a su carge,

Estas demandas se distribuyen del siguiente modo:

Asistencialidad ' Calidad de la Disciplina Capacitacion
ensefanza : -...-laboral
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EL MOVIMIENTO POSITIVISTA EN LA PROVINCIA DE
CORRIENTES
UNA REVISION DE LA BIBLIOGRAFIA SOBRE EL TEMA

Malvina T. A. de Gabardini

i. Breve noticia sobre el movimiento positivista en Corrientes.

El movimiento positivista tuvo en Corrientes sus representan-
tes. Ellos actuaron de manera destacable en la educacién publica
provincial durante los afios comprendidos entre 1894 y 1901, época
en la que J. Alfredo Ferreira ocup6 cargos de jerarquia en el gobierno
provincial.

2. La personalidad del Dr. J. Alfredo Ferreira.

El Dr. J. Alfredo Ferreira (1862-1938) (1), de cuya biografia
nos ocuparemos sucintamente, dado que este articulo se deriva de
un estudio mds completo sobre el tema, (2) es correntino de naci-
miento. Su nombre alcanzé trascendencia nacional e internacional
como representante del positivismo comtiano.

Los datos aqui seleccionados para dar su perfil, no agotan su
rica personalidad ni su miltiple actuacién puablica. Nos limitamos a
destacar los que se prestan a una confrontacién con los aportados en
gran parte de la bibliografia referida a este tema; o al menos, a la que
tuvimos acceso.

Cursé su escolaridad primaria en Esquina, Provincia de
Corrientes. En 1875 se trasladé a la capital correntina, donde fue
admitido como alumno del Colegio Nacional y de la Escuela Normal
anexa; por lo cual, simultineamente, se recibié de maestro y bachiller
en 1879. . . ,; :

| Mientras cursaba estos estudios frecuenté dos buenas biblio-
tecas: la de su colegio y la del Dr. Luis Pizzariello (3) en cuya casa se
hospedaba. St e .
Alumno destacado, se inici6 en la docencia antes de titularse
de maestro, profesién que ejercié luego en Esquina, su pueblo natal,
entre 880 y 1881. Alli, a los dieciocho afos, llegé a fundar una es-
cuela privada, dindole el nombre de Horace Mann y luego fue direc-
tor de la Escuela Fiscal de Varones.
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Radicado después en Buenos Aires, realizé tareas docentes y
de conduccién educativa, a la par que cursaba estudios universitarios
de abogacia. Entre otros cargos, ocup6 la vicedireccién de la Escuela
Normal Mixta de Mercedes, donde Carlos N. Vergara era Director.
Con él discrepé respecto a la orientacion pedagégica de la escuela,
circunstancia que lo llevé a apartarse de la funcién. En la Capital Fe-
deral, en 1889, se desempei6 en el Distrito Escolar XII, fue docente
y directivo de colegios nacionales, entre ellos, director del Colegio
Nacional Norte, hoy Domingo Faustino Sarmiento.

En 1892, con una tesis sobre Derecho Electoral, obtuvo el
doctorado en jurisprudencia en la Universidad de Buenos Aires.

Designado en ese afio como Inspector de Segunda Ensefaza,
se lo destituy en enero de 1893 por causas politicas: habia suscripto
un manifiesto contrario a quién ejercia por ese entonces la gober-
nacion de Corrientes, Antonio Ruiz. .

Sucesor de éste en la gobernacién, fue el ingeniero Valentin
Virasoro quien designé al Dr. Ferreira, Presidente del Consejo Supe-
rior de Educacién y Director General de Escuelas de esa provincia, a
partir del 1° de enero de 1894, cargos que mantuvo durante cuatro
afios para ejercer luego el Ministerio de Hacienda e Instruccién P
blica, durante el gobierno de Juan Esteban Martinez. Frente al Co -
jo General de Educacion quedé Angel C. Bassi, desde 1897 hasta el
inicio de 1901. Ferreira se habia desempedado en el Ministerio sola-
mente un afio, es decir, hasta los primeros meses de 1899. o

Bl periodo de influencia positivista en la educacién de Co
rrientes es, justamente el comprendido entre los afios 1894 y 1901;
se inicia con la gestion de Ferreira en el Consejo Superior de Educa-
cion y concluye con la renuncia de Bassi a ese organismo, en los pri-
meros meses de 1901. Se traté de una época fructifera, desde varios
aspectos, para la escuela publica correntina. Especialmente en lo refe-
rente a expansion escolar, mejoramiento de los indices de alfabetiza-
cién, renovacion didictica, perfeccionamiento docente y decisiva
participacion popular en la ereccidn y el mantenimiento de las llama-
das "escuelas populares”. - ..

~ Una mencién especial merece la publicacién de la revista "La
Escuela Positiva”, aparecida con una entrega mensual, desde 1895 a
1899. - . -

F
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Ferreira volvié a Buenos Aires y en 1899, Osvaldo Magnasco
le asignd la Inspeccién General de Ensefianza Secundaria, Normal y
Especial. De aqui se alejard un afio después, disconforme por la su-
presion de nueve escuelas normales de maestros que decreté Roca a
comienzos de 1900. Su labor en este cargo habia sido destacable,
tanto por el celo puesto en sus tareas especificas como por los im-
portantes proyectos que presento, entre ellos, las "Bases para un
Plan de Estudios de Ensefianza Secundaria”. Le sucedi6 Pablo Pizzur-
no. Posteriormente Ferreira volvié a ocupar esta Inspeccion. Fue en-
tre 1903 y 1904, y aunque no pudo restituir esas nueve escuelas, lo-
gro que se crearan tres escuelas normales regionales de varones en
San Luis, La Rioja y Corrientes, respectivamente.

En 1900 organizé y presidié el Congreso Pedagdgico Popular;
dos afios después participé en la fundacion de la Asociacion Nacional
del Profesorado, y ocup6 catedras universitarias: de 1910 a 1911 en
Ciencias de la Educacion de La Plata y de 1915 a 1922, en Etica, (4).
Paralelamente fue docente de nivel secundario. ' ’

En este lapso, més precisamente de 1914 2 1916, fue vicepre-
sidente del Cons¢ ional de Educacién. ,
En 1924 s el Comité Positivista Argentino, bajo su pre-

sidencia y la vicepresidencia de Leopoldo Herrera. Este Comité pu-
blicé, a partir del 1° de junio de 1925, la revista "El Positivismo".

Aqui cabe una referencia especial a su labor de publicista. En
1892 edit6 junto a Pablo Pizzurno "La Nueva Escuela”, revista peda-
gogica que tuvo corta vida. Tres afios mas tarde salié "La Escuela Po-
sitiva" y finalmente "El Positivismo". En las tres se evidencia el interés

~ de J. Alfredo Ferreira por divulgar, no en forma excluyente, las doc-
trinas positivistas, sino que traté de proporcionar a los lectores las
més importantes novedades culturales mundiales, como se advierte
especialmente en los contenidos de "La Escuela Positiva’.

‘Se agregan a su produccion escrita incluida en las revistas
citadas, los articulos que publicé en importantes diarios portefios; la
traduccién del libro de J. Geaufrés sobre Horace Mann y los "Ensayos
de Etica" (5), edicién post-mortem. e

~ Todos revelan su marcada preferencia por temas pedagogicos
soficos. o it '

 El interés por la educacion definié su trayectoria de hombre
publico, como se desprende por la indole de los cargos que ocupd.
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Sxendg diputado nacional por Corrientes en 1901 presenté con
Antc?mc Bermejo un proyecto de organizacién de la ensefanza
media. - _ - '

‘ Tres es.cueias llevan su nombre: en Corrientes, la Normal
Msxt'a de Esquina y el "Hogar Escuela” de la ciudad capital yenla
Capital Federal, una primaria (6).

‘ Los principales aspectos de la gestion educativa del Dr. Fe-
rreira en Corrientes, concretados entre 1894 y 1900, ya fueron
mencionados. Sin embargo, es importante volver sobre algunos, sin-
gularmente reveladores de la originalidad de sus propuestas. Pat:ticu-
larmente, porque es un tema que hoy vuelve a debatirse, el de los al-
cances que tuvo la iniciativa privada en la difusion de la educacién
popular. ’ |
' Es atil recordar que Ferreira promovié y condujo formas va-
riadas de iniciativas populares. Se cuentan entre ellos, la creacién &ei
Banco Popular de Corrientes (7), obra de en¥ergaura que resulté
exitosa. Apoy6 también decisivamente toda accion que aun sin su
participacion, se encaminara al bienestar comun: é‘cééiperativas, biblio-
tecas populares y comisiones vecinales de fomento fueron prcimcwi~
das ampliamente en las paginas de "La Escuela Positiva". o

; Las escuelas populares se erigieron mediante el eSfuerib
conjunto del pueblo y de las autoridades. Se apoyaron en la convic-
cion de que la instruccién publica era una responsabilidad que cbﬁ%
petia a la sociedad en pleno, no solamente al Estado. Asi pudo em-
prenderse una tarea inédita hasta entonces en Corrientes y para al-
gunos autores, en todo el pais. e

Para llevarla adelante, Ferreira se ocupé de integrar, en cada
localidad elegida para instalar la escuela popular, ahé’comi;één pro-
tectora vecinal que aportaba el terreno y el edificio y lo dotaba con-
venientemente para su funcionamiento. ' :

Mediante este mecanismo se crearon cuatro escuelas popula-
res y se fortalecieron dos que ya existian. i

Sobre el cardcter de estas escuelas y sus derechos a reclamar
las subvenciones nacionales, da cuenta el informe que ¢l lnspec‘to;‘“
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Nacional Marcelino A. Elizondo elevé al Consejo Nacional de Educa-
cion argumentando sobre los derechos que las escuelas de Esquina,
Goya, Curuzt Cuatid y Mercedes tenian para percibir el equivalente
de los dos tercios de los fondos que pertenecian a la Provincia. En
esta nota que remitia al Dr. José Maria Gutierrez, Presidente de ese
Consejo, destacaba el caricter publico, no particular, de estas escue-
las y decia que eran las primeras de este tipo que se erigian no solo
en el pais, sino en toda Sud América (8).

Para justipreciar adecuadamente la magnitud del esfuerzo
puesto por Ferreira en esta movilizacién de la conciencia popular a
favor de la escuela, hay que tener en cuenta las especiales condicio-
nes de las poblaciones del interior de la Provincia en ese momento.
Ni la educacién primaria se habia difundido de manera que permitiera
la generalizacion del interés para promoverla, ni tampoco los pobla-
dcvres rurales estaban habituados a encarar acciones comunitarias (9).

 También fue obra de Ferreira, desde sus puestos de Presiden-
te del Consejo Superior de Educacién, primero, y de Ministro de
Hacienda e Instruccion Publica, después, el cambio profundo que se
oper6 en las tendencias negativas, propias de Corrientes, en lo que
respecta a alfabetizacion y escolarizacién de la poblacion (10).

Fue un divulgador de ideas pedagégicas renovadas. Reconocié
las caracteristicas especificas de la infancia y de la adolescencia,
propugnando en consecuencia, programas escolares que se
estructuraran teniendo en cuenta las particularidades del educando y
las de su medio escolar. A la par, promovié una mayor libertad del
m‘aestro en la seleccion de tcs’f.‘onten‘idos de la ensefianza.

4. Las vinculaciones de} Aifre&o Ferreira y su grupo con la escuela
normal de Parani.

Como se vera mas adelante, hay una tendencia generalizada a
asignarle a J. Alfredo Ferreira relaciones con la Escuela Normal de
Parand, que superan en demasia a las que se derivan de la lectura
atenta de su vida. i : :

_Si bien es cierto Que a k;s positivistas argentinos, en general,
los emparentaba la comunién de ideas, debe destacarse que a los del
grupo correntino los ligd una especial relacién con los de Parand, en
gran parte debido a la proximidad geogrifica.
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En particular, dos figuras principales de la Escuela Normal de
Parand, Pedro Scalabrini y Maximio Victoria, estuvieron intimamente
ligados al movimiento correntino.

Al primero de los nombrados, Ferreira le dio el rango de
‘profesor de profesores” (l11), encomendindole la ejecucion de
obras de envergadura. Lo tuvo como co-fundador del ya citado
Banco Pcpufar, fue director-organizador del Museo de la Provincia y
dirigio la Escuela Popular de Esquina. En "La Escuela Positiva" fue
asiduo colaborador y proporciond asesoramiento en diversas
cuestiones pedagogicas y filosoficas. ;

Maximio Victoria dirigié la Escuela Popular de Curuzd-Cuatia,
cargo que se le confio teniendo en cuenta "que conocia perfecta-
mente la direccion del pensamiento contemporineo” (12). Aqui viene
al caso mencionar que Ezequiel De Olaso afirma, sin fundamentario,
que Maximio Victoria fue discipulo de Ferreira (13).

Fuera de los dos nombrados, no aparecen otros nombres h-
gados en actuaciones relevantes en ambas provincias durante el pe-
riodo que tratamos. Luego, cuando Ferreira se instala en Buenos Ai-
res y ocupa alli distintos cargos, la némina de sus relaciones, sin duda,
se amplia. Pero en su etapa correntina, solamente merecen ser cita-
dos Pedro Scalabrini y Maximio Victoria. Es posible que este juicio se
modifique con nuevos aportes bibliogrificos, pero estimamos que no
variara sustancialmente. :

En consecuencia, entendemos que hubo amplia autonomia
pedagdgica de los positivistas correntinos respecto a los de Parand.
Carlos A. Uzin, en el libro que escribi6 sobre la Escuela Normal de
esa ciudad (l4), proporciona una extensa lista de docentes que
trabajaron en sus aulas. Confrontada esa némina con los positivistas
correntinos, no aparecen otras relaciones que las ya mencionadas.

No puede negarse que hubo afinidades entre ambos grupos:
compartian la misma posicion filoséfica y por consiguiente, similar
cosmovisién frente a los problemas contempordneos. También sena
correcto suponer que se influenciaron mutuamente. '

Entonces cabe preguntarse que razén existe en muchos de los
comentaristas del positivismo para considerar al grupo correntino
simplemente como un satélite de Parana, legando mc%uso a negarle
identidad. |
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Ni siquiera algiin comprovinciano le hace justicia. Es el caso de
Hernin Gomez, quién en el libro "La Educaciéon Comin entre los Ar-
gentinos” reconoce que el positivismo era”... un dogmatismo que

venia invadiendo al pais”, es decir, que admitia la difusion generalizada
de tales ideas. A pesar de esto, cuando se refiere al grupo nucleado
en la figura de Ferreira, lo tilda de elementos formados en las aulas
de Parand (15). Con ese criterio ni Ferreira ni Angel C. Bassi, que no
se formaron en Parang, integrarian el grupo. EiE o

Desde todo punto de vista es correcto reconocer la signifi-

cacién que tuvo la presencia de Pedro Scalabrini en Corrientes y la
colaboracion que le presto a Ferreira. Era portador de una destacada
trayectoria docente, cumplida en las aulas de la Normal de Parand
durante dos décadas. Seguramente, en Corrientes se habria de reen-
contrar con muchos de los que habian sido sus alumnos alli y con al-
gun ex-colega y se integraria a ellos en la realizacion de tareas co-
munes (16).
: También es cierto que algunas de las propuestas pedagogicas
que elaboré en Parana, se aplicarian en las aulas de escuelas correnti-
nas. Tal, el "Plan de Estudios y Métodos y Procedimientos de Ense-
fianza’, de 1892 (i7). Es innegable que fue el primer divulgador de
Comte en la Argentina desde su citedra de Parana, pero no se nece-
_sitaba haber sido alli su alumno para acceder a sus conocimientos.

Por otra parte, pretender identificar el origen de cada una de
las mdltiples influencias que convergen en el proceso de la formacién
de un hombre, resulta ser una tarea tan dificil como inoficiosa. Inver-
samente, se caeria en un reduccionismo si se hiciera responsable de
ese proceso a un solo maestro, sobre todo cuando se trata de la
formacién de seres capaces de desarrollar el juicio critico y de supe-
rar sus propios esquemas. Este es el caso de Ferreira respecto a Pe-
dro Scalabrini (18). ;

Justamente, los testimonios del propio Ferreira aportan luces
en este sentido. Su discurso pronunciado en 1914, cuando ejercia la
Vice-Presidencia del Consejo Nacional de Educacién, durante la
colacion de grado de ese afio en la Escuela Normal de Parana
contiene elogios para Pedro Scalabrini. Fue en esa ocasion que lo
llamo "profesor de profesores” y le reconocié el caricter de
introductor de la filosofia de Augusto Comte desde sus catedras en
esta Escuela. Simultdneamente, revela su propia posicion respecto a
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estas doctrinas: "El comtismo -dice- no es el positivismo que sigue
desarrollandose; pero en honra del pensador que queria colocarse el
segundo después de Aristoteles, entre los coordinadores de Ia razén,
del sentimiento y de la accion humana, podemos repetir la palabra de
Levy-Bruhl” si no siempre pensamos como él, pensamos siempre segun
ér (19).

Otro parrafo de la misma alocucién resuita muy significativo,
por cuanto se refiere a como se aplicé en Corrientes el Plan Escolar
elaborado en Parand: "una concepcion del conjunto del ser humano
produjo el positivismo didictico en el pais, aparecido orgdnicamente
en Corrientes, sin cortapisas, a la luz del dia, extendido en toda Ia
provincia, con sus férmulas tedricas y sus aplicaciones pricticas.”

"El Plan Escolar, llevado de Entre Rios, era de una educacion
integral de lo fisico, de lo cientifico, de lo literario, de lo estético, de
lo industrial, de lo moral y aun religioso”. ' "

"La férmula era de inclusion en contra de todas las exclusio-
nes y exageraciones de un pasado proximo. Inaugurabase una era de
coordinacion, de concepciones y resultados" (20).

Como conclusion de este pardgrafo, reiteramos que J. Alfredo
Ferreira no fue alumno de la Escuela Normal de Parané y que la ac-
cion educativa del grupo positivista que él lidero en Corrtentes no se
redujo a la reproduccion de lo que se habia hecho o se estaba ha-
f:iendo en Parand, a pesar de que se reconozca que de alli e k
importantes aportes. e

Estos conceptos se aplicaran en el examen de la bibliografia
que se expone. o .

5. La ubicacién de J. Alfredo Ferreira y el grupo positivista de
Corrientes en la Bibliografia.

De la compulsa de obras referidas a Ferreira ¥ Su grupo co-
rrentino, inferimos que los autores utilizan preferentemente fuentes
secundarias. Por eso se repiten datos erréneocs, entre los mis fre-
cuentes, se ubica a J. Alfredo Ferreira como perteneciente a la Escue-
la Normal de Parand, se omiten referencias a la labor que realizé en
Corrientes y su apellido se transcribe equivocadamente, porque se

LU ]

usa la "y".
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Hay coincidencia en destacar sus aportes al positivismo
comtiano, lo que es correcto, pero se hacen referencias exclusiva-
mente a su actuacion en Buenos Aires. ‘

Del examen bibliogrifico realizado, surge la posibilidad de
agrupar a los autores en funcién de la similitud de las informaciones
‘que aportan (21).

El primer grupo se conforma con Alejandro Korn y quiénes lo
repiten, a veces sin citarlo. Korn (1949 p. 178) escribi6 el ensayo ti-
tulado E! positivismo, entre 1916/1936, publicindose posteriormente
en ediciones de sellos diferentes. En esta obra coloca a Ferreyra (sic)
entre los egresadas de la Escuela Normal de Parand.

Este dato se repite en Luis Adolfo Dozo (1971, p. 174), quien
lo reitera en la compilacion de Biagini (1985, p. 476)p; también en
Héctor Santomauro (1981, p. 13) en Oscar Terdn (1987, p. 17) y en
Ezequiel De Olazo (1990).

~ Otros autores apelan a expresiones ambiguas sobre la perte-
nencia de Ferreira a la Escuela Normal de Parand. Asi, Leopoldo Zea
(1949, p. 49) lo ubica "en la llamada escuela de Parana .
Manuel Horacio Solari (1949, p. 228) lo integra a los
"miembros del normalismo que directa o indirectamente recibieron
la influencia del positivismo de Parand". Férmula reproducida en gran
medida por Juan Carlos Torchia Estrada (1961, p. 177) cuando lo in-
cluye en el "grupo de educadores vinculados en su mayoria a la Es-
cuela Normal de Parand... Este grupo -agrega- tuvo en Aifredo Fe-
rreira su figura mas destaca desde el punto de vista filoséfico”. La
confusién sobre la procedencia de Ferreira se aumenta cuando nom-
bra Gnicamente a Rodolfo Senet como uno de los pocos positivistas
comtianos educados fuera de Parand.

Aunque Torchia Estrada se detiene en la consideracion de la
figura de Ferreira, no destaca su actividad en Corrientes. Cita a "La
Escuela Positiva’, pero consigna que su aparicion data de 1894 en vez
de 1895, que es lo correcto. :

_ Entre quiénes, sin introducir mformacaones erradas, prescm-
den de su actuacion en Corrientes, pueden citarse a Berta Pereles-
tein (1952), Luis Farré (1958, p. 57-60), Ricaurte Seier (1968, p. 43 y
p. 204 yss. ) y Diego Pro (1973, p. 56).
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Hay coincidencia en los tres primeroses{ééignar a Ferreira
caracter antidogmitico, lo que hizo posible la renovacién de la doc-
trina de Comte en el positivismo argentino.

‘Ricaurte Soler, en su bien documentado estudto sobre esta
corriente, no se dedica a los aspectos de la pedagogia. Coloca a Fe-
rreira en primer rango entre los representantes de la filosofia de
Comte en nuestro pais y le reconoce la capacidad de superar esque-
mas. No incluye datos de su vida ni lo relaciona con Parani. Analiza
el contenido de los Ensayos de Etica, cita articulos abarecidos en "la
Escuela Positiva" correctamente, sélo una vez equivoca el afio de pu-
blicacion y también, una vez escribe su nombre con "y".

Diego Pro lo toma como unc de los profesores de materias
filoséficas que integraron "una pléyade de hombres valiosos que tu-
vieron gran influencia en la cultura del pais” pero su nombre no apa-
rece posteriormente entre los integrantes de las generaciones posi-
tivistas, :

Por dltimo, se agrupan quiénes fueron sus contemporineos y
trabajaron con él o fueron sus discipulos. Es el caso de Angel C. Bassi
(1943), Manuel A. Bermidez (!?46) y Francisco Romero (1952, pgs.
27-31).

Sus testtmamos permiten evaluar la magnitud de su persona~
lidad y la originalidad de sus ideas.

Bassi fue reiteradamente citado a lo !argo de este trabajo. Su
libro sobre Ferreira es fuente insustituible en toéa estudio sobre su
obra.

Manuel A. Bermudez, su cercano colaborador, también aporta
detalles importantes para la mejor mtehgzbzhéad de su credo peda-
gogico y de su actuacién publica. :

Francisco Romero hace de su ex-profesor, la mejor sem-

' blanza que hayamos leido. De su labor en Comentes, dice que fue

..una inolvidable accién civilizadora" (p. 29).

Para cerrar este balance, resulta oportuno reproducir la re-
flexion de Hugo Biagini (1985, p. 340), quién ubica a J. Alfredo Ferrei-
ra "Entre los contribuyentes locales a la pedagogsa positivista, cuya
obra aiin aguarda exploraciones mis meticulosas."
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8. Comiusiég :

~ El tratamiento bibliogrifico de la personalidad de |. Alfredo
Ferreira y de la actuacion del grupo positivista correntino, pone de
_manifiesto la existencia de distorsiones y omisiones mformatwas
_ significativas. - o
Este caso partscular merece tenerse en cuenta, no solamente
' '“para un adecuado conocimiento de la importancia que ellos tuvieron
‘en la educacién de su tiempo, sino también para inducir, a quiénes se
~ dedican al estudio de la historia de la educacién, a la tmhzauon prefe-
rente de fuentes primarias.

Este habito, aplicado a la investigacién de las historias de la
educacion regionales, permite que no se incurra en errores "por
arrastre” y que se les dé a las provincias argentinas, el correspondien-
te protagonismo en sus afanes renovadores de la escuela publica.

BGBLIOGRAFIA ? NOTAS AL TEXTO

'6) _EIDr. ) Aifreéc fert‘esm nacié el 29 de abril de 1862 en Rincén de Guai-

‘ - quirard, paraje rural del Dpto. de Esquma Pcia. de Corrientes. Muchas

veces, su apellido aparece escrito con "y". En cuanto al afio de nacimiento,

comiinmente se le asigna el de 1863. Respecto a la grafia de su apellido,

nos remitimos a la que Ferreira utiliza en la firma de sus trabajos. Su na-

~ cimiento, segun el historiador correntino Federico Palma, estd registrado

enla fe de bautismo obrante en el folio 303 del Libre 2" 'de Bautismos,

afios 1851 a 1862 del Archivo Parroquial de Esquina,.y es el que consig-

namos arriba. (Dato aportado por el Dr. Carlos Maria VARGAS GOMEZ

_en: Vision de |. Alfredo Ferreyra (sic). Revista de la. Junta de Historia_de
Corrientes. N* 1.1966. Corrientes, p. 35)

2y Este trabajo contiene informaciones incluidas en el Estudio Preliminar del
’ Indice de la Revista "La Escuela Positiva”, obra inédita. Otros aportes parcia-
les han sido publicados en Revista IE, N° 14, nov. 1977. Buenos Aires. pp.

47-59 y en Actas de Congresos y jomadas

3)  EIDr Luis Pizzaneﬂc (Luigi Ptzzarteﬂo en varios trabajos de su autoria
- pubhcados en "La Escuela Positiva”) era, segin Angel Bassi, un médico
“lustrado y estudioso”. Ver Angel C. BASSl. | Alfredo Ferreira. El
pensamiento y la accién de un gran escritor y fildsofo. Claridad, 1943. Buenos
Aires. Un volumen de 334 pp. Ver p. 11. Nos hemos valido de las
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4

3)

6)

7)

8)

9)

referencias contenidas en este libro y en ef aréctﬁa éei Dr. Vargas Gémez
citado en |, para elaborar la biografa de Ferreira que aqui se incluye.

El Decano de Ciencias de la Educacion de la Universidad Nacional de La
Plata, era, para ese entonces, Victor Mercante. También se desempefaban
alli, contempordneamente, Leopoldo Herrera y Rodolfo Senet.

GAUFRES, |. Vida de Horace Mann. Traduccion de ). Alfredo Ferreira.
Companifa Sudamericana de Billetes de Banco. 1900. Buenos Aires. Un
volumen de 142 pp. y |. Alfredo FERREIRA, Ensayos de Etica. Ferrari Hnos,
1944. Un volumen de 223 pp.

La escuela primaria mencionada, estaba en Coronel Falcn N° 4126 de fa
Capital Federal y se inauguré en octubre de i?ﬁ (Ver BASSI, op. cit, p.
321).

Se traté de un Banco auténomo, integrado por pequefios capitales, crédi-
tos y ahorros. Se organizé de manera similar al Banco Popular Argentino
de la Capital Federal. (Ver J. Alfredo FERREIRA. La Escuela Positiva. Afo
il N7 31. Agosto de 1897, pp. 825-826.

ELIZONDO, M. A. Para las escuelas populares ¢ “ﬁarnentes La Escuela
Positiva. Ao I, N° 16, pp. 825-826. Mayo 1896.

La iniciativa popular permitié erigir escuelas cardcter en Curuzii-

- Cuatid, Mercedes, Santa Lucia y Sauce y mejorar ya existentes de Goya

y Esquina. Respecto a las posibles expectativas de la poblacion ante la
campafa a favor de la escuela publica emprendida por Ferreira, merece
transcribirse lo que cuenta Angel C. BASSI. Op. cit. p. 56. "En la campafia
a favor de la instruccién publica de la provincia de Corrientes encontré a
Mantilla en Mercedes. Este, sorprendido de verlo, le pregunté si andaba
haciendo camparia politica y preparando su candidatura para la futura go-
bernacion. Ando buscando interesar al pueblo de Mercedces para fundar una
escuela popular, le contest6. Mantilla se sonrié y le manifesté su escepti-
cismo sobre las probabilidades de conseguirlo. La escuela se fundé, pros-
perd y se transformé finalmente en escuela normal. Ahora se llama Dr.
Manuel F. Mantilla.”

El libro de Angel C. BASSI antes citado y el de Hernan GOMEZ. La
educacién comun entre los argentinos. 18/0-1934. Corrientes, 1934. Un
volumen de 504 pp.; aportan referencias especificas sobre los progresos
operados en el sistema educativo. -
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Esta frase estd contenida en la alocucién que Ferreira pronuncié en 1914
en la Escuela Normal de Parand. La tmscﬂbe el citado Angel C. BASSI en
p. 226,

Ibid. p. 56.

OLASO, E. de. Bajo el signo del positivismo. Suplemento Literario. LA NA-
CION, Buenos Aires, 1990. pp. 1 y 2.

UZIN, C. A. La Escuela Normal de Parand. Universidad Nacional de Entre
Rios, 1979. Parana. Un vol. de 75 pp.

Ver op. cit. en 10; p. 133.

Beatriz BOSCH cita a Manuel A. Bermidez como un ex-alumno de Scala-

brini en Parana. Bermudez, cabe precisar, fue un estrecho colaborador de

Ferreira en Corrientes. Ver: BOSCH, B. El maestro Scalabrini. Suplemento
ib. LA GACETA. Tucuman, 8. IX. 1991, p. I

En Aﬂgefc BASSI, op. cit., pp. 58-61, se enuncian los principios esenciales
de ese Plan.

Angel C. BASSI, en op. cit, p. 79; se refiere a esta cuestion con estos
términos: "Ferreira, con un espiritu muy superior a lo que el vulgo intelec-
tual podria atribuirle, no tardé en conocer y reconocer la excelsitud de
las geniales doctrinas de tal sistema. Lo que revela en su "Bases para un
plan de estudios de educacién prlmarla que publicara en La Nacion en
1892

Ibidem, p. 226.

Ibidem, p. 225.

Las referencias bibliogréficas de ies autores que se citan en el Paragrafo V,
se enuncian por orden alfabético cerrespondsente a la primera letra del
 apellido.
BASSI, Angel C., Ferre:ra, Alfredo. El pensamiento y la accion del gran
educador y filésofo. 1943. Buenos Aires. Claridad.
BERMUDEZ, Manuel A. El Dr. J. Alfredo Ferreira en el 8 aniversario de
su fallecimiento. Su obra cultural en Corrientes, sus doctrinas y orienta-
_ ciones sobre educacion, su mah:@fe capacidad mental y su eficacia de ac-
cion. Su fervorosa consagractén a las tareas de ensefianza y de otras be-
néficas actividades sociales. 1946. Buenos Aires. Folleto de 27 pp.
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BIAGINI, Hugo E. (Compilador). El movimiento positivista argentino.
1985. Buenos Aires. Editorial de Belgrano.

DE OLASO, Ezequiel. Bajo el signo del positivismo. 1990. Buenos Aires.
Suplemento Literario del diario La Nacién. Pp. 1-2.

DOZO, Luis Adolfo, Alfredo Ferreira y el positivismo argentino. 1971. Pp.
161-175. (En: Universidad ‘Nacional de Cuyo. Instituto de Filosoffa.
Seccion Historia del Pensamiento Argentino. Anuario histérico del pen-
samiento argentino. Tomo VIil. Talleres de la Imprenta Oficial).

Alfredo Ferreira (1863-1938). 1985. Pp. 476-48]
(Incluido en la compilacién de BIAGINI, Hugo E; op. cit))

Luis FARRE. Cincuenta afios de filosoffa en Argentina. 1958. Buenos Aires.
Peuser:(Prélogo de Coroliano Alberini).

KORN,; Alejandro. Obras Completas. 1949. Buenos Aires. Claridad. Cap.
IV: El Positivismo. Pp. 147-189.

PERELESTEIN, Berta. Positivismo 'y antipositivismo en:Argentina. 1952,
Buenos Aires. PROCYON.

PRO; Diego F. Historia del pensamiento filoséfico argentino. Cuaderno
N 1.1973. Mendoza. Facultad de Filosofia y Letras. Universidad Nacional
de Cuyo.

ROMERO, Franciso. Sobre la filosofia en América. 1952. Buenos Aires.
Raigal.

SANTOMAURO, ‘Héctor H. Los positivistas argentinos. 1981. Pp. 8-18,
En: Todo es Historia: Director Félix Luna. N° 173. Buenos Aires.

SOLARI, -Manuel Horacio. Historia de la educacion argentina. 1949,
Paidés. Buenos Aires.

SOLER, Ricaurte: El positivismo argentino. Pensamiento filosofico y socio-
logico. 1968. Buenos Aires. Paidés.

TERAN, Oscar.: Positivismo -y nacién-en Argentina: 1987. Montevideo-
Buenos: Aires. Punto-Sur.

TORCHIA ESTRADA, Juan Carlos. La filosoffa. en la: Argentina. 1961.
México. Union Panamericana. OEA. Estela.

ZEA, Leopoldo. Dos etapas del pensamiento en Hispanoamérica. Del ro-
manticismo al positivismo. 1949..Méjico. El Colegio de Méjico.
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RECENSION DE ;sggcs

Barcena Orbe, F. et ai La filosofia de la educacién en Europa. Madrid,
Dykinson, 1992, 383 paginas. ‘

El libro que presentamos ha sido escrito por un prestigioso grupo de pro-
fesores de filosofia de la educacién de la Universidad Complutense de Madrid (F.
Bdrcena Orbe, ]. Barrio Maestre, F. Gil Cantero, |. Ibdfiez-Martin, G. jover Ol-
meda, M. Ruiz Corbella, D. Sacristdin Gomez). Estos autores describen la. situacion
general -bien documentada y densa- de la filosoffa de la educacion en A.Eemmm Es~
pafia, Italia y el Reino Unido, dando luego espacio a tres filésofos de la ﬁducaciém
representativos de cada una de estas nacionalidades.

En unos momentos en que Espafia afirma su pertenencia europefsta y se
halla empefnada en una profunda transformacion educativa que exige profesionali-
zacidn a sus docentes, este libro goza de una especial relevancia (p. 21).

La filosofia siempre ha sido una busqueda consciente y critica de un patri-
monio comun de la vida y convivencia humanas, lo que favorece no poco el esta-
blecimiento de finalidades posibles de Ia persona y del proceso educativo. Hoy la
unificacién europea hhace repensar las caracteristicas del ser humano no solo para
descubrir la realidad, sino para trascenderla y encauzarla.

Es necesario reivindicar para la filosofia de la educacién un pensar racional
y libre al servicio de las personas y de la convivencia; y libre del servicio a las
ideologias polimzs. La profesién del docente de filosofia de ha educacién debe ate-
nerse a su profesién de pensar ejerciendo la razon, sin pagar tributo a las ideolo-
glas de turno con el consecuente descrédito de los profesores ante los alumnos
por el cambio azaroso de las mismas.

Europa, con éwersos matices .en cada pais, vive signada por su historia (en
particular por las dos guerras mundiales de este siglo) y por lo que proyecta ser.
En este contexto, Alemania ha hecho de Ia tolerancia el principal valor educativo,
como el mejor correlativo social de la barbarie nacionalsocialista. Hoy, superando
las posiciones tanto hermenéuticas como positivistas, se desea llegar a una peda-
gogia afirmativa, con pretensiones normativas, a partir del logos de la razén (p. 62),
que no interfieran con la autodeterminacién (especialmente a través del pensa-
miento de M. Heitger).

David Sacristan Gomez presenta la situacion de la filosofia de la educacion
en Espafia. Después de resefar la suerte de las catedra de Filosofia de la Educa-
cién en diversas universidades espaniolas, desde 1932, analiza las relaciones que co-
rren entre filosofia y educacién. Ante el intento positivista de reducir fa fil lasoﬁa d&
la educacion a teoria de la educacién, Garcia Hoz ha reivindicado, entre otros que

"la idea del deber no es posible arrancarla, y mucho menos justificarfa, simple-
mente en lo que es. El acuciante problema del para qué, referido a los actos huma-
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nos. no tiene constatacion en el orden empirico” (p. 84). No obstante. cabe men-
cionar otras tendencias espafiolas de la filosofia de la educacion entendida como
epistemologia positiva (Escolano), como filosofia aplicada (Sarraona) o practica
(Altarejos Masota, Escamez Sinchez), como filosofia confundida con la teologia
(Limén Miguel), como tratado especial de la metafisica (Gonziles Alvarez, San
Cristobal, Garcia Hoz, Capitdn Diaz), como bisqueda socrdtica del saber sobre
educacion (Fullat), etc. El trabajo de David Sacristan Gomez se cierra con un va-
lioso soporte bibliogrifico completo y analitico.

Gonzalo Jover Olmeda tiene a su cargo la presentacion de las tendencias
sobre educacién en ltalia, en la segunda mitad del siglo XX, y las perspectivas ac-
tuales. La filosofia de la educacion de orientacion personalista (bajo la influencia de
Mounier. Maritain, Casotti, Stefanini) consideran a la persona como una sintesis de
valores perennes que -si bien inspira- no se reduce a ni a un discurso filoséfico, ni
cientifico ni historico. La filosofia de la educacion sostenida por la' corriente laica y
progresista, inspirada en Dewey, no duda en calificar de adoctrinamiento la instruc-
cién impartida en ltalia, bajo el nombre de necidealismo o de nuevo positivismo. El
intento central de esta corriente de pensamiento consiste en crear una escuela ac-
tiva y democrdtica. La filosofia marxista de la educacion, a la sombra de la propuesta
pedagogica de Gramsci, promueve fa escuela tnica, la supresion del principio edu-
cativo humanistico tradicional (fundado en las lenguas clésicas) suplantado por una
visién dialéctica de la vida y del saber: propone la presencia del trabajo en fa for-
macién y los andlisis de las motivaciones ideoldgico-politicas.

~ Fernando Barcena Orbe y Fernando Gil Cantero presentan la situacion de
la filosoffa de la educacién en el Reino Unido. Sobre todo a través de Peters y Hirst,
la filosoffa de la educacién se propuso elaborar un concepto de educacién diverso
del signado por la idea de crecimiento. La presencia de la filosofia analitica ha sido
muy fuerte. Para R. Elliot (de la universidad de Londres) la filosofia analitica no
empea al filésofo con ninguna realidad empirica. La educacion y sus fines no son
mds que una expresi goetaéa de los deseos. Las definiciones de la' educacion
pueden ser estudiadas como otras tantas metdforas (iniciacion, liberacion. gufa.
crecimiento)(p. 265). Las metiforas, sin embargo, poseen gran importancia porque
los hombres con su imag nac:on y sentimientos mueven y conmueven la vitalidad
social.

Otros autores, ho obstante, como R. Dearden (de la universidad de Bir-
minghan) intentaron superar la filosofia analitica, vista como: "una trivial rifla de pala-
bras” (p. 236) y llegar a la vida y a la realidad escolar y al desarrollo de fa razon
medlante el curriculum. Para R. Jonath (de la universidad de Edimburgo) tanto la
filosofia como la educaciéon deben pensarse en el contexto social y material, pues
éste modifica a aquéllas. De hecho, la educacion en el Reino Unido se mueve en el
contexto liberal ligeramente disfrazado de socializacién y entrenamiento en habilidades
(p- 283} En realidad, Ia filosofia analitica de fa educacion no se opone -sino refuer-
za- las ideas basicas del liberalismo y se instala en "la larga recuperacién del empi-
rismo” (p. 284).
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Basten estas indicaciones para sugerir la rique
mos. Este es una de aquellas m4s bien raras obras qu:
actualizado (en este caso sobre la filosoffa de la edu 6n en Europa) realizado
por reconocidos profesionales, con una rica sintesis de los problemas y con
una antologia selecta de textos que ponen al lector en t:oma;:to directo con fuen-
tes representativas. Por otra parte, este libro hace ver la riqueza del pensamiento
europeo, creativo, pluralista, con divergencias y convergencias, pero con un in-
tento encomiable de unidad europea lograda o acompafiada de un proceso cons-
tante de reflexion sobre la vida social y personal. ' '

del libro que presenta-
un conocimiento

William R. Darés

Delval, Juan: Los fines de la educacién. México, Siglo Veintiuno, 1991. 109 ”
paginas.

El original recorrido al que nos invitan estas paginas constituye la contes-
tacién a uno de los cuestionamientos mis bésicos y dificiles de responder que nos
plantea el controvertido mundo de la educacién. ;Cudl es el fin de fa educacién?
Juan Delval, discipulo de Piaget y destacado profesor de la Universidad Auténoma
de Madrid en las dreas de Psicologia Evolutiva y de la Educacién, propone una in-
terpretacion del estado actual de la educacion en Espafa.

Resulta necesario, en este caso, comentar brevemente en qué condicio-
nes y momento el autor ha escrito esta obra. Consustznc;aéa con la crisis sufrida
por la educacién espafiola, y habiendo participado por ei hpse de un afic en la
reforma educativa de dicho pais, el autor plantea que gafa que una reforma sea
posible "... es necesario discutir sobre los fines dltimos de la educacion y lo que se pre-
tende conseguir con ella. Sin embargo esas cuestiones de fondo generalmente se suelen
eludir y se tratan los problemas educativos como si fueran puramente técnicos, como si
lo que hubiera que hacer fuera simplemente perfeccionar el sistema sin introducir cam-
bios profundos”. k

Este libro, de gran interés para todas aquellas personas vinculadas al
campo educativo, propone un relevamiento de las principales concepciones de la
educacion a lo largo de la historia, a través de distintos periodos tales como la an-
tigiiedad clasica, la edad media, el renacimiento, la revo!ucrén francesa hasta l!egar a
la actualidad.

A este dltimo punto le dedxca especial atencién, introduciéndonos, desde
una perspectiva social, en temas como los fundamentos politicos que subyacen a
todo proyecto educativo, y desde un punto de vista psicoldgico y didictico el papa{
del lenguaje y la memoria (lenguaje ¥ pensamiento, ensefianza de la graméuca), I
formacion de profesores (la funcién del maestro), la formulacién de objetivos, etc.

Delval plantea la necesidad de conjugar los avances cientificos en el campo
de la educacion con los requerimientos de una sociedad en situacién de permanen-
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te cambio. La participacién en la vida social ha aumentado, a la vez que también los
conocimientos acumulados por la humanidad son mucho mayores, por lo que re-
sulta impensable seguir sosteniendo una formacion tan inadecuada en la actualidad
como hace doscientos anos. De esta forma, propone un sistema educativo que
proporcione una formacion integrada, tendiente a promover la capacidad de refle-
xién, sin poner el énfasis en la tradicién y en la reproduccion. De este modo, es
necesario introducir reformas profundas en la educacion gue no pueden plantearse
al margen de los requerimientos sociales.

Este libro ofrece al lector una visién integradora del problema, cuyo
aporte fundamental radica en un minucioso y profundo andlisis de los fines explici-
tos e implicitos de la educacion,

Marfa Elena Hechen

Kornblit, Analia; Mendes Diz, Ana Maria: El profesor acosado. Del agobio
al estrés. Buenos Aires, Humanitas, 1993. 161 paginas.

Si bien historicamente la tarea de ensefiar no ha sido ficil, tal vez éste,
nuestro tiempo, sea uno de los periodos mas complejos y cuestionadores del rol
docente.

Los profundos cambios sociales, politicos y economicos de este vertigi-
noso final de siglo, colocan a los docentes en una actitud de reflexién permanente
sobre la calidad de la ensefianza. El profesor se exige a si mismo y ademds se le
exige desde afuera. De tal manera este docente cuestionado que se enfrenta a
cambios sociales bruscos aun no asimilados, con sus consecuentes modificaciones
del sistema de ensefanza, reacciona mas lentamente de lo que exigiria esta dindmi-
ca social. Asi en esta carrera con obsticulos donde prima el voluntarismo frente =
la extraordinaria falta de medios, pareciera que el recorrido que se describe no es
otro que aquel que va del agobio al estrés. Tal es el titulo del :ntehgente analisis
realizado por las investigadoras Kornblit y Mendes Diz.

 Con una orientacion ecolégico ambientalista, las autoras toman el concep-
to de estrés ambiental dentro del marco tecrico de la psicologia social, mis preci-
samente del campo de fa psicologia ambiental.

De la interrelacion . individuo-medio ambiente surgen conceptos claves
como 'adaptacién’, 'reajuste’, 'desequilibrio’, hasta llegar al concepto de estres, que
definen como la lucha por restablecer el equilibrio perdido. Desde este enfoque el
estrés laboral no reside ni en el ambiente ni en la persona, sino en la evaluacién que
el sujeto realiza de la adecuacion entre ambos.

Desde el punto de vista metodolégico, para abordar fa problematica del
estrés en los profesores secundarios, las autoras combinaron metodologias cuanti-
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tativas y cualitativas. Por un lado, realizaron entrevistas grupales abiertas con do-
centes de distintos establecimientos. Por otra parte, emplearon cuestionarios ela-
borados con escalas y preguntas abiertas y cerradas. Esto les perinitié realizar un
profundo andlisis del tema al poner de relieve cémo lo perciben los propios prota-
gonistas, mientras que ofrecen al lector una caracterizacion del peso relativo de
los factores estresantes percibidos por los profesores y h evaiuacsén cfe k}s ~
recursos personales y sociales de que disponen para enfrentarios, ' .
En fos dltimos capitulos a modo de conclusidn se destaca tante la mﬂuem
cia que ejercen los distintos factores, ya sean ambientales o individuales, en el nivel

de estrés laboral, como los factores mediadores, personales y sociales, con que
cuentan los docentes para enfrentar situaciones estresantes. Cabe distinguir que
de este profundo andlisis las autoras proponen distintos tipos de estrateg:as dei in-
tervencion preventiva del estrés laboral en los docentes.

El libro ademds cuenta con un apéndice donde se incluyen las tablas esta
disticas aludidas a lo largo de la obra, como asi también los instrumentos utzfrza&os
en la investigacion.

Luis Emilio Gimelli
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EVALUACION DE SOFTWARE EDUCATIVO

'Tobogén, Patricia San Martin y Javier Santoro, IRICE, 1994.

Tobogan es un software novedoso dentro de lo educative musical. Elabo-
rado con el auspicio del IRICE. San Martin y Santoro han lograde un producto de
gran utilidad para el desarrollo de las primeras concepciones musicales: duracién y
altura de los sonidos. Posee tres juegos de dificultad creciente donde el nifio inte-
ractida con la computadora emitiendo sonidos vocilicos y realizando simples ope-
raciones con el raton (mouse). Posee ejemplos para cada problema, buena calidad
de sonido y grafica, lo que lo hace atractivo al nifio usuario.

El objetivo del software de revalorizar la emision vocal como instrumento
en la educacidn musical escolar. y la ejecucion practica para la elaboracién de co-
nocimientos tedricos musicales, son satisfechos muy favorablemente. . La idea de
remitir a vivencias concretas (movimiento espacial del protagonista de-los juegos)
para elaborar la nocion de altura del sonido es atinada, pero su: implementacion
puede aun ser perfeccionada.

’ Los requerimientos informaticos no son excesivos: monitor VGA color
preferentemente, 5.5Mb en disco rigido. mouse, placa de sonido (con micréfono y
parlantes).

La apreciacion general del programa es la de un excelente trabajo de de-
sarrollo informitico para la ensefianza musical. Quizas con el tiempo se le incor-
poren mds juegos a esta version. lo que podra convertirlo en una herramienta mas

integral.
Rafael A. Calvo

NORMAS GENERALES PARA LA PUBLICACION EN LA REVISTA IRICE

La Revista IRICE ofrece espacio para publicar a .quienes investigan en el amplio
campo dela ciencia de fa educacién y disciplinas vinculadas Puede tratarse de desarrollos
tedricos, de informes finales de investigacién, de comunicaciones. de recensiones ylo
comentarios sobre libros especializados. de evaluacién de software educativo

En el caso de'los desarrollos tebricas y de los informes, los requisitos’ que deben
reunir son los!siguientes ser inéditos. con una extensién ‘que no exceda s 25 paginas
tamano IRAM a doble espacio. con referencias 'y citas bibliograficas ‘completas al final. 'y
breve  curriculum - del ;autor - Estardn sujetos-a un referato ‘externc al‘lnstitute: de
reconocido prestigio ‘en fa especialidad:

La ulterior publicacién serd deadida -en todos los. casos:. por el Comite de
redaccion. segun prioridades, espacio. e interés del tema
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