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CapriTuLo II

ELEMENTOS PARA UNA SOCIOLOGIA DEL CURRICULUM
ESCOLAR EN ARGENTINA

por JUAN CARLOS TEDESCO

11.1. La sociclogia del curriculum

Considerar los aspectos especificos de la accién pedagdgica desde
la perspectiva de las ciencias sociales no es un fenémeno nuevo.
En realidad, las definiciones de los contenidos de la ensenanza,
los métodos, los vinculos maestro-alumno, las practicas institucio-
nales, ete., siempre estuvieron asentados en alguna definicién de
la funcién social de la educacidén.

En el marco de la “pedagogia tradicional”, por ejemplo, el
conocimiento tenia el poder de “redimir” al hombre de su estado
de ignorancia; por lo tanto, los ejes fundamentales del proceso
pedagégico se ubicaban en los contenidos y en el actor que poseia
el conocimiento (el maestro). El movimiento de la Escuela Nueva
—surgido en el marco de la crisis del racionalismo positivista—
puso el énfasis en el vinculo y no en los contenidos; de esta forma,
pudo desarrollar una fuerte critica al caracter autoritario de la
pedagogia tradicional al tiempo que proponia una practica peda-
gogica idealisticamente disociada de las practicas sociales vigen-
tes. Posteriormente, la teoria de la modernizacién pedagégica
—expresada en el desarrollo de la planificacién y la tecnologia
educativa— se asentd en el supuesto de que la acciéon educativa
podia ser tratada como un proceso productivo, donde los actores
son concebidos como ejecutores de un programa pre-establecido
basado en la eficiencia de sus resultados.

En todo este recorrido, sin embargo, el componente social de
los aspectos curricularcs aparece mas como supuesto de la teoria
o como un deber ser de la accién que como un posible nivel de
analisis del proceso pedagégico. En este sentido, las recientes



18 JUAN CARLOS TEDESCO

criticas elaboradas en el marco de las teorias reproductivistas,
permitieron un importante cambio cualitativo en la manera de
analizar el proceso educativo. Por primera vez, desde una teoria
de la educacién, la practica pedagégica era analizada en forma
sistematica en el marco de un proceso social determinado: la
reproduccién del orden social.

De este modo se superaban dos limitaciones comunes en la
teoria de la educacién. Por un lado, la pretensién de neutralidad
social que caracterizaba a los enfoques pedagégicos del curriculum
y, por el otro, la desconsideracién del anilisis sociologico en los
procesos especificamente pedagédgicos. En este analisis, las prac-
ticas pedagégicas aparecen como una de las mediaciones necesa-
rias entre los requerimientos del orden social] dominante en ma-
teria de comportamiento social y la distribucién social de valores,
conductas, conocimientos, ete.

Sin embargo, es sabido que toda teoria responde siempre a
ciertos determinantes histdricos. No es este el lugar para-intentar
una historia social de la pedagogia, pero lo cierto es que cada uno
de los momentos tedricos sefialados anteriormente responde a cir-
cunstancias y exigencias sociales. En este sentido puede sostenerse
que, en realidad, las teorias reproductivistas intentan responder a
los interrogantes acerca de cémo se construye el consenso y la
dominacién en el marco de sociedades caracterizadas por una
fuerte estabilidad ideolégica.

Las versiones economicistas de la teoria de la reproducciéon
intentaron probar que la escuela formaba las actitudes necesarias
para el desempefio en el mercado de trabajo (Bowles y H. Gintis,
1982, C. Biasutto, 1980). Las versiones mas culturales se ocupa-
ron, en cambio, de mostrar el caricter ideolégico de los contenidos
de la ensefianza o del vinculo entre maestro y alumno (P. Bour-
dieu y J. C. Passeron, 1977).

No es preciso repetir aqui los conocidos hallazgos efectuados
en el marco de estos enfoques, como tampoco las criticas divul-
gadas més recientemente (C. Snyders, 1976 y D. Saviani, 1982).
Sintetizando estos planteos, podrian recordarse tres aspectos
bédsicos:

a. Desde un punto de vista general, las teorias reproducti-
vistas no admiten la existencia de ningtn tipo de conflicto o ex-
presién de intereses y concepciones diferentes a los dominantes.
En este sentido, por ejemplo, es posible sostener que la definicién
de los destinatarios de la accién pedagégica escolar no siempre fue
un problema resuelto en funcién de los intereses dominantes. Los
sectores excluidos han concebido el acceso a la ensefianza como
conquista, de la misma forma que concibieron el conjunto de sus
acciones para obtener mejores condiciones de vida en general.

b. En el plano de los contenidos sucede algo similar. Los
enfoques reproductivistas conciben el contenido como pura ideolo-
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gia, como saber aparente y arbitrario, como patrimonio exclusivo
de las clases dominantes. Pero en realidad, porciones importantes
del conocimiento no son producto de un grupo o clase sino de las
relaciones entre los hombres y de éstos con la naturaleza. Desde
este punto de vista, en consecuencia, el problema radica en la
apropiacién del conocimiento; es decir, en su distribucién.

Los sectores dominantes no sélo ejecutan la operacién de di-
fundir aquello que consideran legitimo desde sus intereses, sino que
desarrollan una vasta operacién excluyente y seleccionadora me-
diante la cual privan a los sectores dominados del aeceso al cono-
cimiento. Esta cuestion —en la cual se enmarca la legitimacién
de las diferencias sociales como si fueran diferencias escolares—
constituye uno de los aspectos cruciales del rol ideolégico de la
escuela. Pero la necesidad de efectuarlo supone que el conflicto
entre las clases pasa también por la apropiaciéon de un contenido,
que importa algo mas que mera apariencia o pura arbitrariedad.

¢. En cuanto a los procedimientos pedagdgicos en si mismos,
las teorias reproductivas tendieron a asimilar la relacién maestro-
alumno dentro de algunas de las formas que caracterizan las rela-
ciones dominantes de explotacién. Asi, la metidfora del amo y del
esclavo, del opresor y el oprimido, ete.,, fueron frecuentemente
utilizadas para explicar el vinculo pedagdégico. El resultado de este
mecanismo fue un énfasis destacado en el caricter autoritario de
la relacién y en el poder discriminador del docente, que aparecié
identificado como agente de las clases dominantes. En esta linea
de razonamiento, la especificidad del vinculo —el proceso de apren-
dizaje— tiende a desaparecer, pues lo que importa es el compro-
miso politico del docente o sus actitudes personales (G. N. de
Mello, 1981).

Pero mas alla del debate general acerca de los enfoques re-
productivistas, nos interesa destacar, en el analisis de la actual
coyuntura educativa argentina, un punto crucial que tiene cierta
validez para el conjunto de la situacién latinoamericana.

Il punto de partida de los enfoques reproductivistas es la
pregunta por el consenso, por la hegemonia, por la dominacién
ideolégica. En este sentido, puede sostenerse que estos enfoques
parten de situaciones donde la hegemonia ideoldgica de los secto-
res dominantes es relativamente clara, y donde la preocupacion
central es explicar la estabilided ideoldgica.

Nuestra pregunta, en cambio, se ubica en contextos sociales
donde lo peculiar es la crisis hegemonica, la inestabilidad, 1a hete-
rogeneidad estructural y cultural, etc. En este marco, un planteo
teérico cuyo énfasis esté puesto en los mecanismos de reproduc-
cién corre el riesgo de dejar fuera de anilisis los acontecimientos
principales que se producen dentro de la estructura social en
general y en el plano ideoldgico en particular.
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, Asi, por ejemplo, el vinculo entre la escuela y la marginalidad
social —caracteristico de porciones muy significativas de la po-
blacién en América Latina— no puede ser explicado completa-
mente en términos de la reproduccién ideoldgica. La marginalidad
implica un fuerte proceso de des-vinculacion cultural, donde lo
predominante no es tanto la impeosicién de un cédigo determinado
como la destruccién del propio. En el caso de las poblaciones
marginales urbanas, esta doble condicién adquiere su mayor grado
de desarrollo.

Por un lado, las bases materiales y sociales de su cultura
original —fundamentalmente rural y, en algunos casos, indigena—
fueron a tal punto destruidas que provocaron la migracién a las
ciudades. Pero por el otro, su insercién urbana se caracteriza por
la escasa significacién productiva de sus puestos de trabajo, la
inestabilidad de las tareas que desarrollan, la inseguridad e insu-
ficiencia de los ingresos que obtienen y la ausencia de formas
organizadas de participacién que les permitan expresar y defender
sus intereses (J. C. Tedesco y R. Parra, 1981).

Para el caso argentino, en cambio, el problema es diferente.
Aqui enfrentamos una situacién de crisis hegeménica donde el
problema no es la des-vinculacién cultural y/o la vigencia de
ordenes culturales paralelos, sino el descreimiento, la disociacién
entre lo que se dice y lo que se hace, el vaciamiento de significado
y de contenido en el discurso ideoldgico, etec. En este sentido, el
punto de partida de un analisis de este tipo no puede éstar cons-
tituido centralmente por el anilisis de los mecanismos de repro-
duccién ideolégica pensados desde su eficacia. Aqui enfrentamos,
en cambio, la crisis de estos mecanismos, el surgimiento del “caos”
vy la definicién de nuevos mecanismos de disciplina social que
—después de varios afios y a diferencia de otras experiencias del
cono sur— tampoco logran consolidarse.

En este sentido, Argenting constituye un caso donde la pre-
gunta central no pasa por la eficacia de los mecanismos repro-
ductores sino por su fracaso. Desde la perspectiva educativa y
curricular, lo que esti en juego —y por eso la crisis— es precisa-
mente lo siguiente: que la interiorizacién subjetiva de los para-
metros ideolégicos referidos a la autoridad, al orden, a la parti-
cipacién, ete., no ha logrado estabilizarse en un punto donde cada
actor acepta la cuota que se le intenta otorgar,

I1.1.1. EI curriculum oculto y la reproduccion ideolégica

La contradiccion entre lo que se dice y lo que se hace en el ambito
del sistema educativo es una constante histérica que se acentué
notoriamente a partir de la vigencia de las teorias de la Escuela
Nueva. Al expandirse sus postulados, el discurso pedagégico quedé
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como el lugar reservado a los grandes ideales (el respeto a la per-
sonalidad infantil, el desarrollo de su creatividad, la pureza, la
bondad, el carifio, etc.); las practicas pedagégicas, en cambio,
fueron presentadas justamente como lo antagdénico: el autorita-
rismo, la discriminacién, la arbitrariedad, etc.

En el marco de esta disociacién, los enfoques curriculares mas
recientes elaboraron la categoria de curriculum oculto para refe-
rirse a todas aquellas practicas que tienen lugar dentro de la
experiencia escolar pero que no figuran explicitamente como pro-
puesta curricular.

No existe un significado univoco para el curriculum oculto.
Hlich (1972) lo identificaba con el producto de la escolarizacion
en un sentido muy general: el efecto de certificacién, el empa-
quetamiento del saber en moldes uniformes, etc. Para otros auto-
res, en cambio, abarca un conjunto de conductas muy variadas:
vivir en grupo, aceptar evaluaciones de los demis, aprender a
agradar a los docentes, aprender a utilizar el tiempo, a vivir en
una sociedad jerarquica, ete. (John Eggleston, 1980).

Michel Apple (1979), en cambio, define el curriculum oculto
fundamentalmente por su contribucién al logro del consenso. Segin
su planteo, el caracter ideolégico del curriculum deriva de los
mecanismos utilizados para ocultar el conflicto en todas sus expre-
siones.

Sin embargo, sea cual fuere el enfoque elegido para definir
el curriculum oculto, lo cierto es que la eficacia de su imposicion
se asienta en un hecho conereto: los aprendizajes efectuados en
su ambito deben verificarse en la realidad. Hay una suerte de
confirmacién de lo aprendido que constituye el niicleo del proceso
mediante el cual se consolidan los aprendizajes. En este sentido,
los componentes “ocultos” del curriculum tienden a ser los que
efectivamente se aprenden, precisamente por su alto grado de
verificacién en la realidad.

En situaciones de crisis, en cambio, es preciso apelar a la
bisqueda de algiin punto de ruptura en este eficaz circuito de
imposicién ideolégica. Y esta ruptura —en el caso de crisis pro-
fundas y prolongadas— no puede limitarse a la coyuntura actual.
Es necesario buscar histéricamente los momentos a partir de los
cuales los circuitos de imposicién ideolégica y de constitucién de
los actores sociales comenzaron a fragmentarse de manera tal que
la anomia y la ingobernabilidad fueron las expresiones cada vez
mas recurrentes.

Estas preguntas no cuentan, es obvio, con respuestas ni siquie-
ra aproximadas. El sentido comidn indica que 1980 es una fecha
clave y que la irrupcién del peronismo constituye otro punto cen-
tral. También puede sefalarse que la crisis actual marca el punto
mas alto de disolucién social vivido por la Argentina después de
finalizadas las luchas civiles del siglo pasado. Por otro lado, en
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este proceso es también obvio que el papel del curriculum escolar
no sea considerado determinante. Sin embargo —y los teéricos de
la reproduccién se ocuparon de demostrarlo—, la escuela es la
agencia socializadora de mayor envergadura después de la familia.
Lo que sucede en ella no puede ser ignorado. Pero lo importante
en este analisis consiste en colocar el rol ideolégico de la escuela en
el marco del conjunto de procesos ideol6gicos que tienen lugar en la
sociedad.

En este sentido, si bien las distintas versiones reproductivis-
tas rompieron con la neutralidad y el aislamiento de las visiones
tradicionales, tendieron a poner énfasis sobre todo aquello que la
accién escolar tiene de semejante con el resto de las acciones ideo-
légicas. En buena medida, esto se explica porque actuaban sobre
una tradicién tedrica que percibia la accién pedagédgica: a) diso-
ciada de las practicas reales; y b) como resumen de los mejores
ideales. Sin embargo, visto desde el punto de vista de los hechos
y no de las teorias, la semejanza entre los principios que regulan
las practicas pedagégicas y los que regulan las restantes practicas
sociales no tiene nada de asombroso ni peculiar. Lo peculiar ra-
dica, por el contrario, en las diferencias que definen lo especifico
del discurso y lo especifico de las practicas escolares, y en la arti-
culacién entre la accién socializadora de Ia escuela y las restantes
acciones socializadoras. Con esta perspectiva, las preguntas a for-
mularse serian, por ejemplo, las siguientes:

a) El curriculum escolar define el saber “legitimo” y la po-
sesién de las certificaciones escolares habilita para competir ade-
cuadamente en el mercado de trabajo. Sin embargo, la legitimidad
del saber escolar nunca fue completamente aceptada en la practica
social; debié competir con los conocimientos empiricos y con cre-
denciales de otro orden que alteraron la jerarquizacién social im-
puesta por la estratificacién educativa. Precisamente, esta altera-
¢ién de las jerarquias fue uno de los elementos claves en la disputa
peronismo- antiperonismo. En un primer momento, la disputa pa-
recié establecerse entre educados y no-educados (un tema de estu-
dio muy relevante en esta linea es el antiintelectualismo vigente en
el peronismo, expresado en los slogans de “alpargatas st - libros no,
ete.) ; posteriormente, durante el periodo 1976-82, el proyecto de
re-jerarquizacién social intenté limitar el acceso a la ensefianza
y volver a otorgar a las credenciales educativas el papel discrimi-
nador que tuviera tradicionalmente. En el marco de este proceso,
;cudl fue la funcién de la escuela en la conformacién ideolégica de
los sectores populares en Argentina? ;Cual fue el proceso median-
te el cual adquirieron legitimidad formas alternativas de creden-
cialismo, caminos alternativos de acceso a la ctipula, ete.?

b) El curriculum escolar en Argentina siempre tuvo un fuerte
caricter ideolégico. El laicismo de fines de siglo pasado, las
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diferentes versiones de Educaciéon Democritica, Formacion Ciu-
dadana, Instruccion Civica, Estudios de la Realidad Social Argen-
tina, iformaciéon Moral y Civica y la politizacion del curriculum
universitario constituyen ejemplos evidenies en todos los niveles
del sistema; sin embargo, el tratamiento del caricter ideolégico
del curriculum escolar segin las teorias que pusieron de mani-
fiesto este caricter tzndio siempre a mostrar que la carga ideol6-
gica estaba precisamente en lo “oculto”, en aquello que era acep-
tado como de sentido comiin. Pero lo cierto es que, en el caso
argentino, el debate ideoldgico en el curriculum escolar siempre
tuvo un marcado caricter explicito; ademds, esa explicitacion es-
tuvo (y estid) en funcién, no de su capacidad hegemoénica, sino
de la debilidad de esos modelos.

Dicha estabilidad debe ser estudiada tanto en relacién al vincu-
lo escuela-sociedad como en la propia practica pedagégica. Desde
la primera perspectiva, los interrogantes centrales pasan por ana-
lizar qué sucede con la disociacién entre un discurso educativo
democratico-liberal en una sociedad donde la norma consiste en
la alteracién de dicho orden y, a la inversa, qué sucede con los
intentos de elaborar y difundir propuestas no-liberales en un marco
donde precisamente los que se educan son los portadores (verbales,
al menos) del liberalismo. En la segunda de las perspectivas, las
preguntas giran alrededor de la coherencia entre propuestas curri-
culares y actores del proceso pedagoégico. Asi, por ejemplo, seria
preciso indagar qué sucede con los maestros formados en escuelas
catélicas desempefidndose en escuelas laicas. ;Qué sucede con
maestros anti-peronistas frente al uso de textos escolares como
La razén de mi vida? O a la inversa: ;qué sucede con maestros
percnistas frente a la ensefianza de Educacién Democratica o
de Instruccién Civica?

El nivel de estas preguntas es, claramente, poco preciso y poco
articulado teéricamente. No es posible otra forma, ya que no dis-
ponemos de una teoria de la crisis y, mucho menos, de una teoria
educativa para sociedades en erisis (0. Landi, 1982). En este sen-
tido, tampoco es posible explicar exhaustivamente el comporta-
miento de cada uno de los actores y componentes de estos procesos,
sino —a lo sumo— describir sus acciones como exponentes de la
crisis, En este sentido, las contradicciones y ambigiiedades, los
comportamientos erraticos, etc., no son excepciones sino conductas
regulares. El intento de encontrar la coherencia, eficacia y racio-
nalidad en los comportamientos puede llevar a un segundo plano
lo que es efectivamente primordial.

Planteando el problema en estos términos, la carencia de res-
puestas derivadas de estudios sobre estos temas es muy significa-
tiva. En lo que sigue se intentard una descripcién de la problema-
tica cuvricular de Jos niveles pre-primario, primario y medic en
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el periodo 1976-82, procurando recopilar lo que se sabe y definiendo
las principales 4reas donde seria preciso efectuar esfuerzos de
indagacion.

I1.2. El nuevo orden curricular

Las transformaciones educativas operadas a partir de 1976 afec-
taron el ordenamiento curricular del sistema educativo. Sin em-
bargo, el anilisis de este proceso no puede ser efectuado bajo el
supuesto de una correspondencia estrecha entre los cambios socio-
politicos y las propuestas curriculares. Lo peculiar del caso argen-
tino, en este aspecto, consiste en la creciente autonomia del espacio
educativo, que se constituy6 progresivamente en un ambito donde
los sectores participantes y su fuerza relativa no tuvieron un
ordenamiento similar al que regia en el conjunto de la sociedad.
En este sentido, el dato més relevante consiste en apreciar la di-
ferencia de poder —dentro del sistema educativo y fuera de él—
de los sectores englobados genéricamente en el catolicismo tradi-
cional, por un lado, y en la izquierda por el otro.

Para complejizar atin mas la situacién, es preciso recordar
que estos actores del debate educativo no se articulan linealmente
con los restantes actores sociales (partidos politicos, instituciones,
etc.). Los representantes del catolicismo tradicional, por ejemplo,
pueden encontrarse tanto en movimientos populares (el peronis-
mo) como en las reacciones conservadoras-militares (el golpe de
1966 o el de 1976). Lo mismo puede decirse del liberalismo moder-
nizante, sector que en tanto enfrentaba en el plano educativo al
catolicismo tradicional, estuvo en educacién més cerca de la iz-
quierda de lo que lo estaba en el conjunto de la sociedad. La “iz-
quierda”, por su parte, tuvo tradicionalmente mayor presencia en
ciertos sectores del sistema educativo (la universidad, obviamen-
te) que en la sociedad.

Ademas, por debajo del debate ideolégico y de la pugna por
el poder —que creé una notable inestabilidad expresada en la
rotaciéon frecuente de autoridades—, se fortalecié la burocracia
administrativa de la conduccién educacional. Este sector tendié
a comportarse mis en funcién de una estrategia defensiva que
tendia a neutralizar cualquier intento innovador que como articu-
lador de alguna de las alternativas ideoldgicas presentes en la
cipula.

Lamentablemente no existen estudios que permitan dar cuenta
de la dinamica de este proceso en las tltimas décadas. Pareceria,
sin embargo, que uno de los productos de este debate continuo
sobre la hegemonia en el sector educativo produjo una fuerte di-
sociacion entre el discurso y la realidad. La efectividad de las mo-
dificaciones curriculares impuestas por los sectores que transito-
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riamente lograban el control de algin nivel o médulo del sistema
educativo no estaba garantizada mas alla del texto de la resolu-
cién correspondiente. Entre la propuesta y su aplicacién se ubican,
por un lado, las mediaciones de la burocracia del sistema, y por el
otro la adhesion o no de los protagonistas del proceso pedagégico.
En este sentido, es preciso no perder de vista que las transforma-
ciones curriculares no tienen efectos garantizados administrativa-
mente ni resultados inmediatos, salvo el caso de modificaciones en
la estructura del sistema (creacién de nuevas modalidades, cam-
bios en la configuracién de los ciclos, etc.).

Sobre esta base, puede postularse que cualquier analisis cu-
rricular efectuado exclusivamente sobre el discurso pedagégico
resulta limitado. Sin embargo, la limitacién no excluye su validez
va que puede reflejar adecuadamente la pugna curricular a nivel
de la ctpula de la conduccién educativa. En la medida que el dis-
curso estd disociado de la realidad, refleja mas directamente sus
intenciones ideolégicas, en tanto no sufre —o sufre menos— las
mediaciones burocraticas por un lado y las presiones sociales reales
por el otro.

Esta situacién particular contribuye a entender el debate edu-
cativo de la Gltima década. Al respecto, es posible sostener que el
punto de partida de gran parte de los cambios curriculares opera-
dos en dicho periodo esti constituido por la caracterizacién del
sistema educativo como un aparato ideoldégico. Paradéjicamente,
mientras las teorias reproductivistas expandian su diagnéstico
acerca del caracter ideolégico-conservador de las préacticas peda-
gégicas, los sectores més conservadores percibian lo mismo pero en
sentido inverso. Lo que para unos era un aparato de dominacion,
para otros era una agencia subversiva,

Sin embargo, no es posible analizar este proceso como si hasta
el 24 de marzo de 1976 hubiera tenido vigencia un tipo de pro-
puesta curricular basada en la participacién, el cuestionamiento,
la criticidad, etc., en tanto que, a partir de ese dia, se habria
postulado y aplicado un sistema diferente destinado a restaurar
el orden, las jerarquias y la disciplina. La crisis, precisamente, se
expresa en la significativa complejidad de este proceso, en la frag-
mentacién de los equipos de conduccién educativa, en su escasa
coherencia interna y en su alta rotacion.

En primer lugar, puede sostenerse que la nueva propuesta
educativa no tuvo una sincronia temporal absoluta con el resto
de las instancias sociales. En realidad, la quiebra de las orientacio-
nes educativas en términos curriculares no se produce el 24 de
marzo de 1976. Ya durante la gestién peronista, expresada en el
ministerio de Ivanisevich, el subsecretario Frattini, el rector de
la UBA Cttalagano, ete., se produjercn medidas y exvresiones
“reactivas” frente a lo que se consideraba como expresion del
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“caos”. Y dichas medidas se encontraban dentro de la linea del
tradicionalismo ideolégico, con vigencia permanente eu la politica
educativa argentina. En cierta forma, este hecho explica que in-
mediatamente después del 24 de marzo de 1976 haya aparecido
—durante poco tiempo, es cierto— una fuerte manifestacién libe-
ral cuya maxima expresion fue la presencia del Ing. Alberto Cons-
tantini a cargo de la Universidad de Buenos Aires, defendiendo
los principios de la autonomia y la Reforma Universitaria (ver
LA NACION, 25/9/76).

En segundo lugar, es sabido que en el periodo 1976/82, el
area educativa fue la mas inestable de las ireas de gobierno.

La inestabilidad fue el producto de la fragmentacién interna
de los sectores que —en lo educativo— participaron del proceso
iniciado en 1976. Aunque méas adelante se hari una referencia
mas amplia sobre este punto, es evidente que las propuestas curri-
culares de los sucesivos ministros (Bruera, Catalan, Llerena Ama-
deo, Burundarena, Licciardo) no tienen semejanzas mas alla de lo
reactivo. El eje del acuerdo estuvo mas en aquello que era preciso
destruir que en la definicién, con sentido positivo, de un nuevo
modelo curricular.

Ademas de la fragmentacién interna del equipo educativo y la
alta rotacién de sus integrantes, también es visible un significativo
nivel de incongruencia entre la conduccién educativa y las restan-
tes, en particular la econémica.

Visto retrospectivamente, mientras el modelo econémico im-
pulsado por los monetaristas se asentaba en la imposicién de la
disciplina social y en la vigencia de valores y actitudes basadas
en la “racionalidad” del mercado, los distintos equipos educativos
—al menos los que tuvieron tiempo de explicitar alguna propues-
ta—, lo hicieron sobre la base de valores ideolégicos de corte hu-
manistico tradicional o0 moderno. De esta forma, mientras desde el
discurso educativo se promovian comportamientos ascéticos y no
consumistas, el discurso y la politica econémica alentaban la espe-
culacién y el consumo. A esta altura de la crisis, no alcanza con
decir que el discurso ascético y moralista es un discurso hipécrita.
En todo caso, la hipocresia no aparece como una conducta indivi-
dual (que puede o no existir) sino como un hecho social, ya que
el ascetismo y la moral en el discurso eran neutralizados en la
practica por el consumismo y la corrupciéon. En el mismo sentido,
como se veri mis adelante, puede sefialarse el ejemplo de la in-
congruencia entre el discurso educativo que promueve la partici-
pacién, la creatividad, etc., enmarcado en la filosofia personalista
divulgada en estos afios, con las practicas autoritarias, represoras
y de censura generalizadas tanto dentro como fuera del sistema
educativo. Inversamente, los “valores” ideclégicos y las pautas de
comportamiento congruentes con la ideologia del ‘“mercado” —que
impulsaba la conduccién econémica— carecian de sustento ideolé-
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gico en el aparato educativo, que constituye una de las instancias
principales de este sustento.

De este modo, el valor educativo del discurso pedagdgico per-
dia sentido dado que, como se dijo en el punto anterior, no podia
ser confirmado en ningin sector de la realidad social.

11.2.1. La disciplina soctal
u las nuevas propuestas curriculares

Tal como se sostuvo anteriormente, uno de los aspectos mas signi-
ficativos que definen la congruencia entre log diferentes fragmen-
tos del bloque de poder tuvo como objetivo disciplinar la sociedad,
lo cual, pedagdogicamente, puede producirse como restauracion del
orden, las jerarquias y la autoridad. En este sentido, el nuevo
modelo se presentdé como una revalorizacién del autoritarismo pe-
dagdgico tradicional. Sin embargo, a lo largo de los seis anos del
proceso, surgieron expresiones y matices diferenciados que es pre-
cigo analizar.

Una fase del intento autoritario, la mas obvia y externa,
consistié en expulsar docentes, controlar contenidos, controlar las
actividades de los alumnos y sus padres y regular los comporta-
mientos visibles (ropa, cortes de pelo, ete.). Este conjunto de mo-
dalidades —que definen la etapa recctiva del nuevo orden curri-
cular— se ajusta a la modalidad autoritaria que no exige la inter-
nalizacién de las disciplinas y se conforma con la apariencia
externa,

Sin embargo, el proyecto autoritario no se limitd a estas “apa-
riencias externas”. Se aspiraba, mas profundamente, a lograr la
internalizaciéon de patrones de conducta que aseguraran la per-
manencia de los valores propugnados. Al respecto, lo importante
consiste en analizar la fragmentacién del bloque dominante en la
definicion de dichos patrones.

A lo largo del periodo 1976/82 pueden distinguirse por lo
menos dos grandes intentos “pedagégicos”. El primero fue formu-
lado por el ministro Bruera: el segundo por el ministro Llerena
Amadeo.

El proyecto Bruero

Bruera fue el primer ministro de Educacién de este proceso.

Ya habia sido ministro de Educacién de Santa Fe durante el
periodo 1970/73 y secretario del Consejo Federal de Educacion.
Sin embargo, Bruera acompand su carrera politica con el inten-
to de desarrollar una linea tedrica en materia de pensamiento
pedagégico.
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No es posible, en los limites de este trabajo, efectuar un ana-
lisis exhaustivo del pensamiento pedagégico argentino contempo-
raneo. En realidad, una de las carencias mas significativas en la
investigacién educacional es la relativa a la evolucién de las con-
cepciones pedagégicas y los grupos que las conforman.

En este sentido, la gestién de Bruera ofrece la particularidad
de permitir apreciar a un representante de ciertas corrientes del
pensamiento educativo en el desemperio de la gestién politica. Brue-
ra intenté definir una linea teérica que diera las bases para el pro-
grama politico de accién educativa. En un articulo publicado en
1975, esbozaba las lineas y las fuentes de su pensamiento. En tér-
minos globales, su planteo consistia en la necesidad de reflexionar
sobre los fundamentos de la accién pedagégica:

“Se necesita, decididamente, una elaborada fundamentacién
basica, una clare garantie ideolégica para la accién docente”.
(E1 subrayado es nuestro.)

Bruera buscaba dicha garantia entre los tedricos de la peda-
gogia institucional y el personalismo (Rogers, Lobrot, Ardoino,
etc.). Mas alla de las diferencias y los matices, todo el discurso
pedagdgico sustentado por estas teorias se basa en una reivindica-
cién clara de la libertad, la creatividad y la participacién. La
burocracia y el Estado aparecen como los elementos claves del
ordenamiento totalitario de las sociedades modernas y el conduc-
tismo y la tecnologia educativa son concebidos como elementos que
—en su maximo desarrollo— atentan contra el nicleo central de
la personalidad (la libertad y la responsabilidad de su propia exis-
tencia). En el otro extremo, la libertad personal también puede
conducir a la disolucién social, la contestacién indiscriminada y la
crisis de los valores. Entre un extremo y otro, Bruera plantea la
necesidad de una conciliacién :

“En verdad se trata de resolver, en una perspectiva actual, el
problema de la participacién y quizas, para ello, el mejor ca-
mino sea el de procurar elaborar progresivamente una teoria
que otorgue garantia ideolégica a la participacién en el campo
de 1a sociedad global y en los procesos de la relacién educa-
tiva”,

Pero el problema se volvié notoriamente mas complejo cuando
Bruera incorporé a su intento teérico la posibilidad de ejercer el
poder politico al servicio de su teoria. Es decir, cuando el teérico
tuvo la posibilidad de regular las condiciones que permitieran la
realizacién de los valores propugnados por la teoria. Conviene des-
tacar un hecho: que la oportunidad de ejercer el poder se haya
presentado en el momento de iniciacién de uno de los procesos so-
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ciales mas autoritarios que haya vivido el pais en el siglo no puede
ser considerado una mera coincidencia,

Bruera traté de resolver este dilema sosteniendo que el orden
v la disciplina eran una suerte de pre-requisito para la realizacién
de sus postulados:

“Como punto de partida debe conocerse que la politica que se
ejecutara responde a los requerimientos y necesidades del pais,
con propodsitos pluralistas de apertura y participacion; pero
también que en las presentes circunstancias y en funcién de
los mismos propésitos tendra primacia inmediata en la accién
del gobierno de la educacidn, la restauraciéon del orden en to-
das las instituciones escolares. La libertad que proclamamos,
como forma y estilo de vida, tiene un precio previo, necesario
e inexcusable: el de la disciplina. El caso sélo significa alie-
nacién y en él se diluyen toda posibilidad de realizacién per-
sonal y social auténticas”. (CLARIN, 14/4/76).

Impuesto el orden y la disciplina, seria posible definir un
modelo educativo que permitiera la libertad y la creatividad,
un modelo que Bruera, algunos afios después, definird en los
siguientes términos:

“Lo que trato de sostener, en definitiva, es el olvido de la
«<motivacién» condicionada desde el exterior para poner én-
fasis en el proceso de necesidad interior y la anulacién del
esquema fisico estimulo-respuesta para incorporar el funcio-
namiento del modelo biolégico como explicacién del desarrollo
interno de la experiencia personal. Procuro enfatizar sobre
la proyeceion y no sobre la introyeceién. Busco insistir en los
ideales por sobre la censura. Procuro que el alumno realice
mucho mas el yo puedo que el yo debo. Intento la realizacién
de una relacién de amor mas que de represién. Enfatizo sobre
las tendencias positivas de la persona que sobre la normativi-
dad y el control social. Niego el sentido coercitivo como ne-
cesario al objetivo educacional, para destacar el sentido de la
atraccién modélica en el desarrollo de la personalidad...”

Obviamente, lo mas destacado de esta postulacién es la dis-
tancia entre teoria y practica, entre discurso y realidad. El corto
plazo de la gestion de Bruera podria ser interpretado como un
resultado de la incompatibilidad entre ambos elementos. Sin em-
bargo, insistimos, conviene no perder de vista la dinamica del
conjunto de los componentes de este proceso. En el ambito educa-
tivo, el proyecto autoritario —durante los primeros tiempos del
proceso iniciado en 1976-—, fue conceptualizado en términos peda-
gogicos “libertarios”. ;Cudl fue el impacto neutralizador de esta
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contradiccién? ;Hasta donde las medidas pedagégicas destinadas
a darle atraccion al nuevo modelo fueron neutralizadas por los im-
perativos del orden formal y hasta dénde el orden formal perdia
eficacia pedagégica en virtud de la carencia de fundamento ideo-
16gico? El proceso impuso la vigencia del orden formal por sobre
los propdsitos tedricos, pero ya —a pocos meses de iniciado el nuevo
orden— las fracturas fueron el dato mas recurrente.

Por otra parte, esta evolucién tampoco deja intacta la teoria.
En este sentido, es posible sostener que los representantes del per-
sonalismo argentino evolucionaron (y evolucionan) en la linea de
ofrecer una nueva versiéon del pensamiento tecnocratico a través
de la cual tienden a convertir la prictica pedagégica en una prac-
tica asocial. Ya en la cita anterior se advierte claramente que el
centro del problema esti puesto en la necesidad interior por opo-
sicién a la motivacién externa. Esta nueva versiéon disociadora de
lo interno y lo externo fue luego mas desarrollada, en un esquema
de teoria de la educacién que reduce su ambito a lo exclusivamente
curricular y postula que el curriculum se define s6lo a partir de
dos exigencias: las que derivan de la ciencia y las que derivan de
la psicologia.

. Las ciencias de la educaciéon, en este esquema, sélo pueden
referirse a “los procesos de ensefianza-aprendizaje que se cumplen
en la concreta situacion de la educacién formal”. Todo lo demas
es “extracientifico”. Mediante esta operacion, se da lugar a un
doble fenémeno: por un lado, se elimina cualquier presencia social
en la determinacion del curriculum y, por el otro, se excluye la
postbilidad de analizar cientificamente los componentes sociales de
la practica pedagdgica.

\ De este modo, la recuperacién del papel especifico de la edu-
cacién y el énfasis en la calidad de los aprendizajes se llevan a
cabo disociando el aprendizaje del contexto social e, incluso, del
contexto institucional, es decir, la escuela. Dicho en otros térmi-
nos, se eliminan del anélisis de los componentes curriculares dos
aspectos claves: la sociedad y la escuela. El nuevo pensamiento
tecnocratico reduce todo el analisis al alumno y a la estructura
epistemolégica de las ciencias, los cuales —analizados en forma
disociada del contexto social— sufren un notorio empobrecimiento.

Pero este empobrecimiento anula buena parte de los efectos
del aprendizaje y —por otra parte— también anula la viabilidad
social del proyecto tecnocratico. En este sentido, el proyecto Brue-
ra no pudo ser asimilado por el estado de exclusién que rigié con
posterioridad a 1976: un buen ejemplo de ello lo constituye el
cambio operado entre la gestiéon Bruera y la gestién Llerena Ama-
deo, expresada con bastante nitidez en los propios textos donde
se definen los fines de la educacién. Al respecto, vale la Dena
comparar la definicién de fines de la educacién establecida en el
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documento del Consejo Federal de Educacién del 16/9/76 y el
documento del mismo organismo del 12/12/80.
Kl primero de ellos sostenia:

“El fin de la educaciéon en la Nacion Argentina, es la forma-
¢ién integral vy permanente del hombre, capaz de dirigir su
conducta en funciéon de su destino trascendente, como prota-
gonista creador, critico y transformador de la sociedad en
que vive, al servicio del bien comun, conforme con los valores
de la moral cristiana de la tradicién nacional y de la dignidad
del ser argentino”.

El segundo, en cambio, establece:

“Siendo el fin de la educacién la formacion integral, arméni-
ca vy permanente de cada hombre, en funcion de sus fines
esenciales, la propia vocacion y el bien comun, el sistema edu-
cativo argentino debera asegurar a todos los habitantes de la
Naciéon una educacién acorde con tal fin, a través del cultivo
de virtudes, integrandola con los valores de 1a moral eristiana,
de la tradicién nacional v de la dignidad del ser argentino”.

Como puede apreciarse, en el segundo texto el proceso hizo
desaparecer las menciones a los aspectos criticos, creadores y
transformadores.

El proyecto Llerena Amadeo

En la gestiéon de Llerena Amadeo, la correspondencia entre la po-
litica educativa y el caricter excluyente del Estado adquirié ni-
veles mucho mayores de congruencia. En realidad, buena parte
de los elementos “reactivos” fueron definidos como los contenidos
positivos de esta nueva etapa. El orden ya no fue un mero requi-
cito para el desarrollo de un modelo creativo y participativo sino
un fin en si mismo. Para el nuevo equipo —encuadrado en el
molde ideolégico del catolicismo tradicional-— la restauraciéon de
las jerarquias fue el objetive Gltimo de la aceién educacional. La
creatividad y la participacién —que en el primer equipo ministe-
rial eran definidas como particularidades de la dindmica de la
ciencia— aqui son negadas como valores porque la propia ciencia
es negada como la forma méas valida de acercarse al conocimiento.
En este sentido, el nuevo enfoque retomé las lineas méas tradicio-
nales del autoritarismo pedagdgico, para el cual —dicho sintéti-
camente— una de las metas mas importantes es limitar el pro-
ceso de secularizacion.

En este marco, la propuesta curricular de l.erena Amadeo
no fue planteada en términos pedagdgicos —como lo hiciera Brue-
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ra— sino en términos mas directamente politicos. La linea del
tradicionalismo catélico se resume, en este aspecto, en dos puntos
bésicos: a) la desconfianza hacia el Estado y la revalorizacién de
la familia como agentes educativos; y b) la postulacién de fines
v objetivos para la accién pedagégica en términos fundamental-
mente ético-politicos, por oposicién a los cientifico-técnicos o eco-
nomicos.

En relacién con el primer punto, los términos del debate sobre
el control de la accién pedagégica escolar son muy conocidos. La
clasica linea estatista de la politica educativa argentina fue alte-
rada mediante el reconocimiento explicito del rol de la familia y
de la Iglesia Catélica como agentes educativos y la definici6n del
rol “‘subsidiario” del Estado. En los términos de la Resolucién
del Consejo Federal de Educacién del 12/12/80, uno de los prin-
etpios rectores de la Ley de Educacién que debia dictarse era:

“El reconocimiento de la familia como agente natural y pri-
mario de la educacién. La determinacién de la funcién subsi-
diaria del Estado sin perjuicio de su funcién primordial en
orden al cumplimiento de su finalidad: el bien comiin. El re-
conocimiento de la funcién educativa de la Iglesia Catélica,
garantizando la libertad religiosa legalmente establecida,
conforme a las normas institucionales.”

Asi, puede afirmarse que lo peculiar del periodo 1976/82, en
este aspecto, fue la coincidencia en afirmar la subsidiariedad del
Estado entre los diferentes fragmentos del bloque en el poder, a
través de caminos ideol6gicos muy diferentes. Para los “econo-
mistas”, la subsidiariedad derivaba de la necesidad de eliminar
.al Estado como factor “distorsionador” del funcionamiento del
mercado; para los “educadores”, en cambio, era preciso devolver
la educacién a sus agentes naturales: la familia y la Iglesia. Sin
embargo, los representantes del catolicismo tradicional disefiaron
esta propuesta dando por supuesto un tipo de familia y un tipo de
Iglesia que constituian efectivamente una garantia ideolégica con
respecto a sus propésitos basicos. En la sociedad actual, en cam-
bio, la familia ha cambiado y la Iglesia también.

La familia —particularmente la familia urbana— ya no
constituye un reaseguro de las concepciones tradicionales, Por esa
razon, en el esquema de estos afnos, fue constante la apelacién a
los padres para que vuelvan a cumplir ese rol. En los términos del
ministro:

“La realidad nacional resurgiria mas plena si todos pusiéra-
mos un poco mas de amor en casa, si todos tuviéramos mas
presencia en nuestras casas, si dejaramos de ser meros tran-
selintes. Creo y espero en la preocupacién de los padres, que
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orienten las distraceciones, las actividades de los hijos, que los
sigan de cerca y que hasta tengan la alegria de participar
en ellas.” (La PRENSsA, 30/11/78.)

La historia de estos afios es paradéjica: los sectores que
tradicionalmente percibieron que el Estado era un agente que no
garantizaba la vigencia ideolégica de los principios basicos del
orden social y contrapusieron a su accién el papel de la familia
v la Iglesia, terminaron controlando solamente el Estado, en tanto
la familia y la Iglesia dejaban de ser la garantia que representa-
ron en otros momentos histéricos.

Lamentablemente, es visible la carencia de estudios que per-
mitan dar cuenta de los cambios operados en estas instituciones,
en especial de su papel pedagégico. Sin embargo, es indudable que
éste ya no es el que le asignaban los postulados tradicionales. Si
bien resulta dificil generalizar al respecto, el mero hecho de que
existan sectores diferenciados dentro de la Iglesia y pautas de
socializacidn familiar también diferenciadas, es un indicador elo-
cuente de la ruptura del monolitismo que estas posiciones daban
por supuesto.

En cuanto al problema de los fines y objetivos, Llerena Ama-
deo también fue claro en su posicion. Segin su planteo, la educa-
¢ién argentina carecia de fines, y:

“...La ausencia de fines puede llevar a un tipo de educa-
¢ion que s6lo busque la promociéon humana en lo cientifico,
lo técnico y lo econdémico”. (EL EcoNoMIsSTA, 27/10/78).

En lugar de estos aspectos “secundarios”, la educacion ‘“‘debe
desarrollar capacidades reales (sic) de la persona para lograr
hibitos y virtudes que les permitan alcanzar conccimientos, coii-
templar la verdad y obrar el bien”.

Iista concepcién fue presentada como un orden basado en la
“ley de evolucién natural” de la persona. Sin embargo, parece
evidente que este orden ya mno era tan natural, en tanto era preci-
so disefiar estrictos y severos controles autoritarios para su cum-
plimiento. Una muestra elocuente de la crisis del propio planteo
teérico puede apreciarse en la formulacién del “principio rector™
inicial del proyecto de ley auspiciado por el ministro:

“Que la educacion es un proceso dirigido a fines que hacen
a la perfeccion de la persona. Por ello el proceso educativo es
una tarea moral de la persona hacia su plenitud y, en con-
secuencia, no puede dejarse librado a cualquier orientacién
ni a improvisacién”.
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En este juego entre lo “natural” y lo “impuesto”, la defini-
cién de los valores y los contenidos que expresaran tanto lo esen-
cial de la persona como de la nacionalidad, terminé siendo una
formulacién vacia o una formulacién excluyente. Si se optaba por
contenidos y valores muy generales, se vaciaba de contenido y ya
no definia a nadie. Si se aludia a lo especifico, quedaba disociada
de la realidad social y se convertia en una propuesta excluyente
que sélo podia ser impuesta de modo autoritario.

11.3. EIl ciclo pre-escolar

Los estudios sobre la pre-escolaridad, particularmente desde el
punto de vista socio-pedagdgico, son escasos no sélo en Argentina
sino en la regién en su conjunto (J. E. Garcia Huidobro y J.
Ochoa, 1978). Esta escasez adquiri4 mayor notoriedad a partir
del momento en que comenzaron a difundirse propuestas teéricas
y politico-educativas que asignaban a la pre-escolaridad un rol
muy significativo tanto en la democratizacién de la ensefianza co-
mo en la configuracién temprana de la estructura de personalidad.
Con respecto al primer punto, es sabido que las propuestas demo-
cratizadoras se enmarcan en lo que ha dado en llamarse la teoria
de la educacion compensatoria. De acuerdo con estos planteos, los
problemas centrales de la educacién basica (repitencia, abandono,
ete.) se explicarian por los déficits culturales, particularmente los
de orden lingiiistico, de los nifios de origen humilde, y la mejor
estrategia para superar estas deficiencias consistiria en la com-
pensacién temprana de dichos déficits a través de instituciones so-
cializadoras ajenas a la familia.

Desde el punto de vista teérico, la discusién sobre esta pro-
blem4tica en América Latina ha sido desarrollada con amplitud
fuera de Argentina (S. Kramer, 1982). En este debate, se ha se-
fialado que las limitaciones del planteo compensador derivan fun-
damentalmente de dos aspectos: por un lado, se cuestiona el su-
puesto de la homogeneidad del sujeto de la educacién establecido
sobre la base del modelo de nifiez brindado por los estratos medios
y altos urbanos, segin el cual todo desajuste frente a dicho modelo
es definido como déficit; por el otro, se sefiala que el traslado del
eje problematico hacia la pre-escolaridad supone dejar intacta la
escuela primaria.

Sin embargo, es preciso reconocer que el desarrollo de los pos-
tulados “compensadores” se basd en el reconocimiento de un hecho
valido: las deterioradas condiciones materiales de vida de los
sectores populares no son neutrales ante las exigencias del desa-
rrollo fisico e intelectual. Las diferencias objetivas producidas
por el impacto de la desigualdad social no son completamente sub-
sumibles en la categoria de pautas culturales diferentes; por lo
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tanto, su reconocimiento constituye un punto de partida valido
para la definicién de estrategias curriculares destinadas a los sec-
tores populares (M. Brossard, 1979).

Para el caso argentino, solo es posible seflalar un estudio
ubicado en el marco de este debate (P. Pozner, 1981).

Seglin los datos brindados en el mismo, pueden postularse
varias proposiciones con respecto a la relacién entre la pre-esco-
iaridad y los niflos de origen popular.

En primer lugar, es evidente que la vre-escolaridad —inde-
dientemente de su lecalizacion y nivel de calidad— mejora sen-
mznte los indices de madurez v aprestamiento de los nifos de
ei gocio-ccondémico bajo. Esta tendencia es atin mas intensa en

In secundo luzar, si blen el impacto de la asistencia a pre-
escolar sobre el rendimiento en brimer grado es significativo en
el caso de log nifios urbanos, no ocurre lo mismo en el caso de los
rurales,

Frente a la promocién, los datos también confirman la ten-
dencia anterior. 8i bien la asistencia a pre-escolar esti asociada,
tanto en lag areas urbanas como rurales, a mayores posibilidades
de promocién al final de primer grado, esta asociaci6on es noto-
riamente mds fuerte en el primero de dichos ambitos. La infor-
maeién disponible muestra que mientras el 80 9 de los asistentes
a pre-escolar en Areas urbanas fueron promovidos, en las Areas
rurales este pocentaje fue del 56 9.

Sobre esta base, es posible advertir que si bien la disolucidn
de los efectos del pre-cscolar en el ambito de la escuela primaria
constituye un fenémeno general (E. Schiefelbein, 1981), en el caso
argentino este fenémeno parece estar localizado fundamentalmente
en las areas rurales,

En tercer lugar, el estudio de Pozner brinda una primera
anroximacién al analisis de la calidad interna de las acciones pre-
escolares. En este sentido, hay un consenso gencralizado acerca
de la importancia de estudiar los aspectos cualitativos de la accién
wedapitgica en la determinacién y la explicacion de ciertos resul-
tados.

Las observacijones contenidas en el estudio apuntan a sefalar
la existencia de dos modelos extremos de accién pedagégica v un
tipe intermedio:

En un extremo (Zipo 4) se ubican las salas donde el vineulo
es democratico: los padres participan, se utilizan técnicas grupa-
les, 1a innovacién y la creatividad son estimuladas, ete.

En el extremo opuesto (fzpo C), rigen vincules burocriticos,
ezcasa participacién paterna, el decente es el centro de la activi-

dad, ete.
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Entre ambos estdn los jardines intermedios (tipo B) que
comparten algunas caracteristicas de ambos modelos.

Desafortunadamente, el anilisis no permite analizar la cone-
xién entre los tipos de practica pedagégica en las salas de clase,
el origen social de los alumnos y el impacto sobre el rendimiento
v la promocién. Pareceria, sin embargo, que tanto los sectores
medios como los sectores sociales bajos se concentran en salas del
tipo C, es decir, salas donde predominan rasgos supuestamente
rigidos y similares a los que caracterizan las practicas pedagégi-
cas en el Ambito de las escuelas primarias.

Pero esta homogeneidad en los aspectos cualitativos de las
practicas pedagdgicas plantea una serie de interrogantes impor-
tantes. Por ejemplo, de las seis salas de clase ubicadas en areas
rurales, las dos pertenecientes al nivel socio-econémico medio son
de tipo C, mientras las cuatro que atienden a niveles socio-econé-
micos bajos estan divididas en dos de tipo B y dos de tipo C. ;Cé-
mo se asocia esta distribucién con los resultados sefialados en los
puntos anteriores acerca del bajo impacto relative de la pre-esco-
laridad sobre el rendimiento en primer grado en A&reas rurales?
(El impacto es o no diferente segiin el tipo de sala al cual se
asiste?

En el &mbito urbano, por otra parte, los nifios de nivel socio-
econdémico alto son atendidos en salas de tipo A, mientras que el
resto (con excepcién de una sala B con nifios de nivel socio-econé-
mico medio) pertenecen a salas tipo C. A partir de éstos, seria in-
teresante explicar, por ejemplo, por qué un grado tan alto de ho-
mogeneidad en el tipo de salas entre los Ambitos rural y urbano
estd acompanado por resultados tan diferentes.

Paraddjicamente, estos datos estarian sugiriendo que el tipo
de sala no influye en los resultados. Sin embargo, parece mas
ajustado radicar el problema en la determinacién de los tipos de
salas de clase con un nivel de precisibn mucho méis ajustado, e
integrar las caracterizaciones basadas en los indicadores de clima
general de la clase o tipo de vinculos que en ella se establecen, con
indicadores referidos a tipos de actividades, recursos disponibles,
ete. y sus efectos cognitivos y funcionales en general.

En Argentina no hay estudios que especifiquen con claridad
no s6lo el nivel de heterogeneidad existente en los establecimientos
pre-escolares, sino también el tipo de diferenciacién cultural y
cognitiva con el que se accede a primer grado segiin se haya asis-
tido o no al pre-escolar y segiln el tipo de pre-escolar al cual se
asistio.

Esta tematica se vincula con el segundo de los aspectos se-
nalados al comienzo de este capitulo: la configuraciéon temprana
de la estructura de la personalidad.

Al respecto, algunos autores vinculados a las versiones ameri-
canas del reproductivismo han insistido en que la inculcacién ideo-
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Jégica comienza ya en el pre-escolar, donde se aprende a distin-
guir —por ejemplo—, juego y trabajo. Segin una investigacién
llevada a cabo en los jardines de infantes americanos (M. Apple,
1979), en pocas semanas de clases los nifios eran capaces —Dpor la
accién de 1a maestra-— de dividir log materiales en “cosas con las
que se trabaja y cosas con las que se juega”. Los materiales usa-
dos bajo la direccién de la maestra eran definidos como materiales
de trabajo, mientras los elegidos libremente por los nifios eran de
juego. Ademads, tanto la maestra como los nifios consideraban las
actividades de trabajo como mas importantes que las de juego y
placer. La evaluacién —y, por lo tanto, les premios y las recom-
pensas—, estaba dirigida no a la cantidad del producto sino z
ias actitudes de cbediencia, perseverancia, etc., puestas en practica.
En Argentina no disponemos de estudios de esta naturaleza.
Sin embargo, es preciso sefialar la importancia de evaluar el sig-
nificado de la socializacion brindada por el pre-escolar no en for-
ma aislada sino en comparacién con la socializacién alternativa
brindada por la familia. Para los nifios de sectores populares, es
muy probable que la socializacién para el trabajo recibida en el
nre-escolar difiera de la gocializacién que la familia le brinda en
este mismo orden. También en la familia el trabajo v el juego es-
tén muy diferenciados, ya que en estos sectores el rol infantil
incluye el trabajo doméstico y otras formas de trabajo en los cua-
les, probablemente, lag evaluaciones se hagan en virtud de los re-
sultados y no de las caracteristicas personales de los nifios.

Se sabe muy poco sobre este tipo de problemas. También son
poco conocidas las formas alternativas o complementarias a la pre-
escolaridad con que los sectores populares enfrentan la etapa de la
socializacién temprana. Los estudios existentes sobre pautas de
socializacién segin distintos sectores sociales son muy antiguos
{(A. M. Babini, 1965 y M. Y. de Tobar, 1969) y no recogen los
elementos que en los Ultimos afios han sido sefialados como varia-
bles relevantes en relaciéon al desempefio escolar (pautas de in-
teraccion lingiiistica, capital lingiiistico, ete.). Por otra parte, es-
tos estudios se han referido a los sectores sociales existentes en
los grandes conglomerados urbanos; si bien alli se concentra un
alto porcentaje de la poblacién nacional, no es posible generalizar
sus cenciusiones a las ireas urbanas medianas o pequeiias o a las
areas rurales.

El pertodo 1976782 y otres problemus pondientes

Desde el punto de vista curricular, el periode 1976,/82 no se ca-
racteriza por ofrecer innovaciones significativas en el ambito de la
ure-escolaridad. En apariencia, se ha confinuado una linea que ya
tenia vigencia anteriormente y segun la cual se tiende a regular
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cada vez mas las modalidades curriculares vigentes en este nivel.
Al respecto, varias provincias han elaborado disefios curriculares
especificos y otras lo estidn haciendo. No se conoce con demssiada
precisién el tipo de orientacién curricular que se estd disefiando,
ni tampoco el grado de homogeneidad que puede existir entre ellas.
Pareceria, sin embargo, que se tiende a impulsar dentro del nivel
pre-escolar una modalidad pedagégica cada vez mas semejante a
la que rige en la escuela primaria. Un caso extremo, en la linea de
homogeneizar los curricula a partir de los rasgos méis ideoldgicos
de la primaria, son las provincias que han implantado la ensefian-
za religiosa en los jardines de infantes. (LA NACION, 26/1/82 -
CLARIN, 3/2/82).

Los datos del estudio antes citado (P. Pozner, 1981) sugieren
que la innovacién y creatividad serian patrimonio de los estable-
cimientos que atienden a nifios de nivel socioeconémico alto; el
resto, en tanto, estaria homogéneamente atendido por estableci-
mientos con modalidades tradicionales. Esta caracterizacién, sin
embargo, debe ser objeto de un analisis mas preciso y de mayor
cobertura.

El tema de los docentes en el nivel pre-escolar es otro de los
capitulos desconocidos. Se les atribuye una serie de rasgos distin-
tivos: mayor creatividad, formacién pedagégica especializada, tra-
dicién muy rica en innovaciones, etc. Sin embargo, no existe al
respecto ningin estudio efectuado desde el punto de vista de
la distribucién de esas caracteristicas por tipo de establecimiento
y tampoco se sabe demasiado sobre la configuraciéon del sector
docente pre-escolar.

I1.4. La ensefianza primaria

En el ambito de la ensefianza primaria, los aspectos mas desta-
cados del periodo 1976-82 fueron, sin duda alguna, el tratamiento
brindado al problema de la desercién escolar y las consecuencias
curriculares derivadas de la transferencia de establecimientos
nacionales a las provincias.

En base a la informacién disponible, intentaremos analizar
en este capitulo estos problemas y la situacién curricular de la
engeflanza primaria en su conjunto.

I1.4.1. La desercion en el discurso oficial

La forma y el contenido del discurso oficial sobre la desercién no
fueron totalmente homogéneos. En cuanto a la magnitud, se apeld
generalmente a estimaciones basadas en los datos del desgra-
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nto! ¥ el manejo de estas cifras no se caracterizd precisa-
su rizor, Con respecto a las causas, el discurso oficial
sroumentos mas conocidos, con algunos agregados sin-
Cgu wres acerca de los factores exdgenos y endogenos al problema 2.

sociado directamente a la postulacién de los determinantes
causales, cada ministerio propuso pautas de accién diferentes:
cseuelas m,'wergue‘s v comedores escolares en el primer caso (decla-
raciones de . Carranza. CLARIN, 2-12-76) ; escuelas hogares ¥
escuelas de doble escolaridad en el segundo (declaraciones de G.
Pearvsen, CLARIN, 18-2-78); asignaciones familiares, becas, cré-
dditos, seguros, ete., comprometiendo en ellas a comerciantes, in-
dastriales, m-torldades y familias, durante la gestion de Llerena
Amadeo (Cf ARIN, 11-3-80 y CLARIN 29-11-80); vy, por iltimo, la
organizacion de una cam'pa/ﬁw para erradicar este problema, ges-
tada durante el breve periodo del ingeniers Burundarena, con-
vistente en una serie de acciones destinadas fundamentalmente a
conclentizar al conjunto de actores vinculados al proceso peda-
eogico (docentes, padres, autoridades, ete.).

'sta diversidad de posturas y de programas refleja, en cierta
medida, el caracter global del problema. Todas las variables con-
siderades v todas las medidas sefialadas tienen algo que ver con
In haja eficiencia del sistema. Sin embargo, corresponde pregun-
tarse aqui por qué, durante el periodo 1976/82, la desercidén cons-
titnyd uno de los puntos recurrentes de la politica educativa v
poy qué se lo sobreestimd por encima de las magnitudes que las
cifras mas rigurosas evidenciaban. ;Por qué, ademas, se asociaron

' Bruera, por ejemplo, sostuvo en la Asamblea del Consejo Fedeirzal
de Fducacion del 10/5/76 que “tenemcs en todo el pais una desercién apro-
ximada del 50 %” (CrLarfN, 11/5/76). Cataldn repitié estas cifras (CLARIN,
9/12/57), aunque el sccretario de Edueacién, Gustavo Perramén Pearson,
zrelendio ser més precizo y sostuvo que en lugar del 50 % era del 49,2 %
(CLariN, 18/2/78). Llerena Amadeo, por su parte, mantuvo el criterio de
referirse a este tema con indicadores de desgranamiento, pero tratd de mos-
irar los progresos que se vealizaban bajo su gestién: el 5/7/80 declard que
¢l problema “ha mejorado” y unos meses después informaba que la deser-
cion zleanzaba el 44 % (CLARIN, 8/3/81). El Ing. Burundarena no reconocié
estos progresoes y en los considerandos de la Resolucién ne 1/81 del Consejo
Federal de Cultura sostuvo gque la situacion se “profundiza cada vexr més”
{Consudec, No 429, 2¢ lunes de junio/81). Por tultimo, ¢l ministro Licciardo
resolvid el problema declarando que la situaeién no era tan grave, (CLARIN,
19/6/82). Véase, en este libro, el capitulo III.4,

= Pruera se apoyd en la clésica distincion entre factores exogenos y
enddgenos, aunque indied la interdependencia entve ellos (CLARIN, 25/6/76).
X1 secretario de Educacién en ese periedo, Enrique Carranza, prefirio jerar-
quizar las causas enfatizando los factores socicecondémicos. Llerena Amadeo,
wor su parte, distinguié los factores familiares de los factores clasicos (Cra-
rin, 29/11/80). En la gestiéon del Ing. Burundarena se enfatizaron los fac-
tores endogenos. Segin el subsecretario de Educacién de ese periodo, la
desercion alude no solo al caso del nifio que abandona el sistema, sino tam-
bién a los cascs en que “se produce abandono del sistema al nifio”” (CLARIN,
4/8/81). 'l ministro Licciardo, en cambio, no se ocupé del problema,.
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tan rapida y publicitariamente sectores que por su insercién en
el .sistema han estado tradicionalmente alejados de un problema
que afecta basicamente a los sectores populares?

La lectura de la informacién disponible —casi exclusivamente
periodistica— sdlo permite plantear algunas reflexiones prelimi-
nares.

En primer lugar, es preciso no perder de vista el caricter
propagandistico de buena parte de las expresiones ocupadas en el
tema de la desercién. En este sentido, puede postularse que la
desercién constituyé mas un articulo de consumo que un objeto
real de politicas concretas.

Ninguna de las medidas anunciadas (aumento de escuelas-
hogares, de escuelas de doble escolaridad, ete.) fueron aplicadas
en forma consecuente ni evaluadas en relacién a su impacto frente
al problema que se pretendia atacar.

En segundo lugar, es preciso tener en cuenta que el discurso
oficial sobre la deserci6n operé en un marco global caracterizado
por el énfasis en la ineficiencia del Estado y lo subsidiario de su
accién en cualquier campo que se considere, desde la economia
hasta la salud publica, los transportes y, por supuesto, la edu-
cacion.

Asi, el énfasis puesto en los factores endégenos aparecié como
la forma especifica que asumia, en el dmbito educativo, el diag-
néstico sobre la ineficiencia estatal y la responsabilidad de sus
agentes (en este caso, los maestros).

En tercer lugar, en el discurso oficial la ineficiencia del Es-
tado fue acompanada frecuentemente por una referencia explicita
a la responsabilidad de la familia.

En las versiones mis extremas de este razonamiento se apeld
incluso a reivindiear las sanciones legales contra los padres que
no cumplian con la obligacién escolar de los hijos. El problema se
invertia: la victima se transformaba en culpable (H. Araugz,
1980).

I1.4.2. La desercion en el sistema educativo

Un somero balance de los datos existentes en torno al problema
de la desercién escolar en el nivel primario revela un significativo
grado de confusién. Asi, desde el punto de vista cuantitativo, ya
se vio la considerable diferencia perceptible segiin la metodologia
que se adopte; pudo apreciarse, ademas, el escaso esfuerzo siste-
matico aplicado al manejo y disponibilidad de la informacién.
La situacién no es diferente desde el punto de vista de la
identificacién de la poblacién efectivamente afectada por el pro-
blema de la desercién. Recientemente aparecieron dos estudios
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destinados a resumir el estado del conocimiento en este tema y
en smbos se tiende a indiferenciar el problema de la desercion
y el problema del rendimiento (A. Tasso, 1974, y 1. Aguerrondo,
1981). Si bien ambos aspectos estdn vinculados, no parece posible
extrapelar directamente los factores asociados a unc y otro pro-
blema. Dicho en otros términos, no todo lo que afecta el rendi-
miento escolar produce desercion; disociar ambos fenémenos —de-
sereidon v bajo rendimiento— constituye en si mismo un objeto
de investigacion. A priori puede suponerse que log desertores se
ubican preponderantemente entre los individuos de bajo rendi-
miento, pero no todos los que obtienen un bajo rendimiento
terminan desertando ni todos los desertores son individuos de bajo
rendimiento, razén por la cual se hace necesario enfatizar el
conocimiento de aquellos factores que explican, especificamente,
el fenémeno del abandono.

Sobre esta base, el conocimiento existente sobre el problema
especifico de la desercién es escaso, y la informacién disponible
es, en su mayor parte, anterior a 1976. Sin embargo, las cifras
censales ¥ los datos sobre tasas de repeticién y de escolarizacion
por edades simples permiten formular la hipétesis segiin la cual
el abandono se produce « determinade edad —generalmente los
13-14 atos— ante la posibilidad de incorporacién a la vida activa
iaboral, con relativa independencia de los logros escolares obte-
nidos.

Cuadro 1

TASAS DE REPETICION EN ler. GRADO

1965 24,0
1970 23,0
1975 21,0

TASAS DE ESCOLARIZACION POR EDADES SIMPLES. 1974

Fdad Tasas
G 100
7 100
8 100
9 106
10 100
12 97
13 L2
14 66

Fuenre: E. Schiefelbein vy M. C. Grossi, Statiscel Report om Repetition in
ILatin Awmeriea, Upesco, Paris, 1979,





