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42 JUAN CARLOS TEDESCO

Es en este sentido que puede considerarse valida la afirma-
cién segln la cual las causas del abandono son exégenas al sistema
escolar. Pero un nifio que permanece en el sistema hasta los 13
afios y aprueba soélo dos o tres grados constituye un fenémeno
que involuera al funcionamiento interno del sistema.

Si bien durante el periodo 1976-82 el interés propagandistico
sobre el tema fue muy significativo, los esfuerzos de investigacién
resultaron particularmente pobres. Con excepcién de los estudios
realizados en el marco del PROMEP ? no se registran aportes
nuevos a los conocimientos existentes antes de 1976. En este
sentido, es posible afirmar que no se conoce, mas alla de informes
periodisticos de fipo impresionista, cudl fue el impacto real que
tuvieron las transformaciones de las condiciones materiales de
vida de la poblacién o los cambios internos del sistema educativo
sobre los niveles de desercién escolar en la escuela primaria v
qué papel cabe a cada una de las variables involucradas en este
fenémeno.

En cuanto al balance de los estudios existentes hasta 1978,
sus comprobaciones ratifican algunos de los hallazgos mas gene-
rales en este campo.

La desercion esti asociada fuertemente a la edad de ingreso
al sistema educativo (Petty-Tobin, 1973), lo cual da pie a uma
hipétesis segin la cual los alumnos provenientes de sectores po-
pulares permanecen en el sistema hasta que logran entrar en el
mercado de trabajo, con independencia del nivel o afios de estudio
que hayan realizado. Esta vinculacién estd apoyada, ademis, en
una de las evidencias mas claras surgida de los estudios sobre
desercién: los desertores se encuentran mayoritariamente entre
los alumnos que trabajan (Petty-Tobin, 1973).

Por otra parte, también pudo comprobarse que la distancia
entre el hogar y la escuela estid fuertemente asociada a la deser-
cibn y que, en cambio, las migraciones familiares no parecen
tener la incidencia que comiinmente se les adjudica, en especial
dentro de las Areas rurales (Petty-Tobin, 1973. Tasso, 1974).

Fuera de estas apreciaciones, el resto del conocimiento sobre
la desercién escolar en Argentina remite a consideraciones es-
tructurales o a hipétesis referidas al bajo rendimiento escolar y,
por extrapolacién, al abandono de la escuela.

Las consideraciones estructurales son bien conocidas: la de-
sercién aumenta a medida que baja el nivel socio-econémico tanto
individual como regional. Dicho en otros términos, la desercién se
concentra en individuos de origen social bajo y en zonas con bajos

3 El PROMEP es el Proyecto Multinacional para el Mejoramiento de la
Administracion de la Ensefianza Primaria en América Latina y sus resulta-
dos se conocen a través de algunos documentos parciales y la revista Deser-
cién Escolar, que se publica en Buenos Aires.
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indices de producto bruto, urbanizacién, alfabetismo, ete. Sostener
esto no implica ninglin avance sobre lo obvio.

Con respecto 2l problema del bajo rendimiento, el conocci-
miento existente es muy escaso. En las paginas siguientes se resu-
miran las hipétesis relativas al desempenio escolar, pero lo cierto
es que no se sabe con certeza cuidles son los factores que actitan
cuando un alumno, con determinado nivel de aprovechamiento
escolar, abandona el sistema.

11.4.3. FEl rendimiento en la escuelg primaria

Para resumir los conocimientos existentes y detectar las princi-
pales lagunas en la investigacion, las variables asociadas al éxito
o al fracaso escolar pueden clasificarse en torno a dos grandes
ejes:

— los factores exégenos y endogenos al sistema educativo, y

~ las explicaciones del fracaso escolar como producto de
desigualdades naturales y como producto de diferencias
culturales.

Teniendo en cuenta estas alternativas, es posible ordenar el
material en cuatro grandes categorias que permitirdn dar cuenta
del caudal de conocimientos existentes y de los problemas mas
significatives que pueden presentarse en la definicién de las prio-
ridades de investigacion (J. C. Tedesco, 1982). Esas categorias
serian lag siguientes:

® Variables exégenas de tipo maierial: nutricién, vivienda,
condicién socioecondmica, composicion familiar, ete.

* Variables exdgenas de tipo cultural: nivel educativo pa-
terno, actitudes y valores hacia la educacién, patrones lin-
gliisticos, contacto con medios de comunicacién de masas,
ayuda paterna en el desempefio escolar, ete,

* Variables endbégenas de tipo material: aqui es preciso dis-
tinguir dos subgrupos:

a) Variables enddgenas materiales de tipo fisico: recursos
y dotacién de las escuelas.

b) Variables endigenas materiales de tipo organizativo:
sistemas de promocién, expansion de la pre-escolaridad,
ete.

* Variables enddgenas de tipo cultural: actitudes, formacién

y experiencia docente, contenidos de la ensefianza, métodos,

ete.



11 JUAN CARLOS TEDESCO

Variables exégenas materiales

El conocimiento obtenido en torno al impacto del conjunte de las
condiciones materiales de vida en el rendimiento escolar es abun-
dante. Practicamente la totalidad de los estudios sobre el tema
han mostrado la fuerte asociacién existente entre condicién socio-
econémica y rendimiento escolar (A. M. Babini, 1976, y Bianchi-
Meier, 1975).

Sin embargo, en niveles mas especificos de anilisis se intentd
caracterizar con mayor precisién el impacto de algunas de estas
variables.

Con respecto a la vivienda, por ejemplo, un estudio efectuado
en Aareas marginales urbanas de Buenos Aires demostré que,
en términos de correlacién entre condiciones materiales de vida
v rendimiento escolar, la asociacién mas fuerte se daba, precisa-
mente, con el material de la vivienda. El estudio sugeria que este
dato reflejaba probablemente no sélo mejores condiciones de vida
cotidiana sino una mayor preocupacién, de parte de los miembros
activos, por la vida del grupo familiar (A. M. Babini, 1976).

La composicién y tamafio de la familia es otra de las varia-
bles que recibié cierta atencién en las investigaciones. El estudio
de Babini, de 1976, demostré que, en los estratos marginales ur-
banos, el rendimiento, mas que con el nimero de hijos estaba
asociado con el nimero total de miembros de la familia. J. L. de
Imaz, en 1972, concluyd que ciertos aspectos referidos a la orga-
nizacién familiar —tales como la presencia paterna, estabilidad
de la pareja, etc.— tienen menor importancia que la adjudicada
comiinmente.

Con respecto al trabajo infantil, el conocimiento disponible
es muy escaso. En el caso de sectores marginales urbanos la infor-
macién obtenida a través de encuestas a los padres tiende a demos-
trar: a) que el trabajo infantil remunerado es muy poco signi-
ficativo (A. M. Babini, 1976); y b) que el trabajo infantil
domeéstico —si bien es mis importante— tampoco reviste carac-
‘teristicas que puedan asociarse con el rendimiento escolar.

Sin embargo, resulta plausible dudar de la confiabilidad de
estos datos. Los padres generalmente responden a esta pregunta
influidos tanto por la valoracion social negativa hacia el trabajo
infantil como por las disposiciones legales qus lo prohiben.

Al respecto, las explicaciones del rendimiento escolar en
virtud de determinantes externos no permiten apreciar las me-
diaciones que existen en ese proceso. Dicho en otros términos,
parece evidente que el origen social y el conjunto de variables
que definen la condicién socioeconémica actilan sobre el rendi-
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miento educativo a través de variables y procesos de tipo cultural
que es preciso conocer con mayor detalle. En este sentido, una
ampliacién importante en el conocimiento de la influencia externa
sobre el rendimiento escolar consisti6 en la incorporacién de
variables culturales.

Variables exogenas culturales

Cuando se analiza el impacto de las condiciones culturales sobre
el rendimiento escolar de los nifios de los sectores populares, es
visible un cierto desfasaje entre postulados teéricos y estudios
empiricos.

Desde el punto de vista tedrico, en las Gltimas décadas el
conjunto de las ciencias sociales de la region gird alrededor del
probleméitico eje planteado por la exclusién de grandes masas
poblacionales del acceso a los diferentes 6rdenes de la estructura
social: conceptos tales como “marginalidad”, “heterogeneidad es-
tructural”, “sector informal”, ete., trataron de categorizar este
fenémeno; asi, en la linea de estos planteos se llevaron a cabo
numerosos estudios que permiten caracterizar con cierto detalle
a composicién de los excluidos de 1a esfera del trabajo (PREALC,
1981). Mucho menos preciso, en cambio, es el conocimiento desde
el punto de vista cultural. En este sentido, no s6lo los trabajos
de investigacion han sido menores; también han estado notoria-
mente disociados de la investigacién educativa.

La importancia de las variables culturales puede ser anali-
zada sobre la base de una hipétesis general postulada por los ana-
lisis del proceso de socializacién. Segin este planteo, el éxito de la
aceidén escolar depende de la correspondencia entre las pautas que
caracterizan el trabajo pedagdgico de la escuela y las pautas de
socializacién propias de la familia y el contexto que rodea al nifio.

La correspondencia entre los vinculos sociales y los vinculos
surgidos de las acciones pedagdégicas es un tema escasamente ex-
plorado en las investigaciones, aunque ampliamente debatido a
nivel de la literatura que analiza las funciones sociales de la
educacién.

Il andlisis de los vinculos escolares serd tratado mds ade-
lante, aunque puede adelantarse que el conocimiento existente —si
bien no es exhaustivo— es relativamente preciso. IEn cambio, la
pregunta sobre lgs caracteristicas del proceso de socializacion
infantil necesita significativos esfuerzos de investigacion. Aqui el
conocimiento no s6lo es escaso sino poco generalizable. Es mas:
ciertas visiones que tienden a percibir homogéneamente a los
sectores populares confirman que en su interior existe una hete-
rogeneidad muy significativa, acentuada particularmente en el
caso de las dreas rurales.
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En el caso especifico de la Argentina, los estudics mas cono-
cidos sobre pautas de socializacién infantil fueron realizados hace
mas de una década (Babini, 1965. Tobar, 1969) y se refieren a
los diferentes estratos sociales urbanos. No se conoce la situacién
en lag areas rurales y tampoco hay informacién reciente sobre las
posibles modificaciones en las pautas que rigen el proceso de
socializaciéon en las areas urbanas.

Con encuadres més especificos, los estudios de Cérsico-Rosetti
(1964) y J. L. de Imaz (1972) toman otros aspectos significativos
de la relacién entre pautas de socializacion familiar y éxito es-
colar. Los resultados de estos estudios pueden agruparse en tres
grandes items.

a. Los patrones lingiifsticos:

En el marco de los trabajos de Basil Bernstein y de la hipé-
tesis general acerca del vinculo entre éxito escolar y capital
cultural, se ha insistido sistematicamente sobre la importancia
del capital lingiiistico para explicar el rendimiento escolar. En el
caso argentino, el estudio de Cérsico-Rosetti muestra que la inter-
aceidén lingtiistica entre maestro-alumno tiene una fuerte inciden-
cia en el rendimiento y que los niveles de interaccién estan aso-
ciados con el origen social de los nifios. En el mismo sentido, el
estudio de Babini en sectores marginales urbanos mostré que el
éxito escolar estd asociado con pautas de interaccién lingiiistica
en la familia; los nifios que tienen mayor nivel de intercambio
lingiiistico con su madre logran mejores desempefios en la escuela.

A su vez, tanto el estudio de Babini como el de Tobar mos-
traron que una de las diferencias mis destacadas en las pautas
de socializacién familiar segin estratos sociales consistia, preci-
samente, en las formas y variedades de intercambio lingiiistico:
los sectores populares tienden a tener menor intensidad de inter-
cambios y, adem4s, a concentrarse en un vinculo donde la inter-
accién es frecuentemente del tipo orden-obediencia.

Estos resultados permiten sostener que este es uno de los cam-
pos mas fértiles en relaciéon al problema del aprovechamiento
escolar. Sin embargo, el conocimiento es ain muy insuficiente.
Practicamente no existen estudios sobre Areas de bilingiliismo
(guarani-espafiol, quechua-espaiiol, etc.). En el apartado sobre
variables end6genas culturales se hari referencia a este problema
desde la perspectiva de la escuela y los docentes, poniendo de
manifiesto que, a pesar de la escasa informacién, todo parece indi-
car que la escuela no estd en condiciones de hacerse cargo de las
dificultades técnicas que plantea el aprendizaje en condiciones de
bilingtiismo.
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., La definicién del rol infantil:

Esta variable alude al modo de definir la nifiez en cada es-
trato social. Al respecto, tiende a suponerse que existe un modelo
Unico de nifiez, propio de las pautas culturales de los estratos
urbaros medios. Es sabido, sin embargo, que en las édreas rurales
v marginales urhanas los nifios asumen tareas productivas v do-
mdésticas desde muy temprana edad y que, en realidad, uno de los
escasos momentos donde se desempefian (o se les exige que se
desempefien) como nifios en el sentido convencional que la escuela
da por supuesto es, precisamente, cuando son alumnos,

Al respecto, los estudios existentes en Argentina son muy
e3cazos y no provicnen de la investigacién educativa propiamente
dicha. Algunas reflexiones y evidencias muy sugestivas surgen del
astudio de Jelin-Feijoo (1980), donde se unahzan casos de muieres
adultas cuya infancia transcurrié entre 1939-1954. Sus historias
de vida ponen de manifiesto las significativas diferenciaz entre
la definiciéon de nifiez urbana y rural, entre la nifiez del varén
y de la mujer y la importancia del lugar que el nifio ocupa en el
interior del grupo doméstico para la definicién de sus caracte-
risticas. Estos testimonios revelan, por ejemplo, las diferencias
existentes entre los Ambitos rural y urbano en aspectos tales como
la accesibilidad fisica a la escuela, la definicién social de la
escuela como actividad prioritaria o subovdinada a otras activi-
dades y las distintas definiciones de responsabilidad segln se
trate de hijo Gnico, primer hijo, etc.

Lamentablemente, no existen estudios equivalentes sobre estos
aspectos de la nifiez actual.

¢. La valoracion de la escuela

En torno a esta variable, se ha sostenido que el rendimiento
escolar se vincula con una serie de indicadores que reflejan la
actitud paterna hacia la escolaridad. Entre las méas conocidas
pueden mencionarse las asociaciones entre rendimiento escolar y
expectativas de los padres hacia el éxito de sus hijos; la ayuda que
brindan con respecto a las demandas de la escuela; la participa-
cién y los vinculos que se establecen con los docentes, etc. En
general, tiende a afirmarse que los nifios que fracasan pertenecen
a familias con bajas expectativas, que actilian pasivamente frente
al desempeiio escolar de los hijos y no mantienen vinculos con
la escuela,

Iin esta linea pueden mencionarse los aportes del estudio de
J. L. de Imaz (1972) y del estudio de Babini (1976). Este altimo
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avanza, incluso, en la hipétesis de que las aspiraciones influyen
en el rendimiento mais que a la inversa, lo cual ratificaria aiin
mas el escaso papel de la accién escolar sobre la carrera educativa
de los alumnos provenientes de sectores populares.

Sin embargo, estas apreciaciones deberian ser objeto de una
mayor profundizacién, en el marco de una visién integral del
proceso de incorporacién de los sectores populares al sistema
educativo.

Al respecto, algunos estudios globales han sostenido la si-
guiente hipétesis: la notable expansién escolar de lag dltimas
décadas se explicaria —en cierta medida— por las demandas po-
pulares de educacion. En este sentido, se conoce poco acerca del
papel efectivo de las presiones populares en la expansién escolar.
Pareceria que, en muchos casos, la demanda existe aunque se ex-
prese en forma inorganica y sin demasiada claridad acerca del
tipo y calidad del servicio educativo méas adecuado (G. W. Rama,
1981).

En segundo lugar, se conoce poco acerca de la estrate-
gia que elaboran las familias ante el fracaso escolar de los
hijos, y del modo en que este proceso es asimilado en el marco
de las estrategias familiares para la supervivencia. Al respecto,
podrian plantearse dos hipétesis extremas que seria preciso eva-
luar:

a) El fracaso escolar no seria asimilado como fracaso sino
como producto inevitable de una aspiracién ilegitima. En este
sentido, podrian presentarse las evidencias que apuntan a sostener
que el éxito escolar no forma parte o no ocupa un lugar priori-
tario dentro de la estrategia de supervivencia familiar. La familia
—segun esta hip6tesis— ‘“‘determinaria” el fracaso escolar de los
hijos a través de procesos especificos de estimulacién, valoriza-
cién, etc.

b) El fracaso escolar seria efectivamente asimilado en tér-
minos de fracaso y constituiria un producto que se impone a las
familias a pesar de las estrategias que elaboran para evitarlo.
En esta linea de anilisis, el fracaso es un producto de desigual-
dades objetivas y practicamente ineludible.

Tal como puede apreciarse, una y otra hipétesis (aunque se
presentan como alternativas dicotémicas que simplifican la com-
plejidad del problema) abren perspectivas diferentes tanto para
la explicacién del fenémeno del fracaso como para las politicas
educativas.

En tercer lugar, los estudios de esta problemética deberian
tener en cuenta los riesgos de ciertas metodologias que no asumen
las diferencias existentes entre las expectativas manifiestas y los
comportamientos reales.
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Variables enddégenas materiales

La influencia de este conjunto de variables en el rendimiento
escolar de los alumnos ha sido objeto de estudios parciales, ante-
ricres a 1976. El estudio de Bianchi-Meier (1975) abarcd sola-
mente la provincia de Buenos Aires, mientras que el estudio de
Petty-Tobin (1973) la de Rio Negro.

En ambos casos, la correlacién hallada entre recursos de la
escuela y rendimiento fue significativa. Asimismo, es posible
apreciar a través de estos resultados que la oferta educativa més
deteriorada materialmente esta ascciada a los alumnos provenien-
tes de los sectores socio-econdmicos mas bajos. En este sentido,
la investigacién de Bilanchi-Meier permite apreciar el nivel de
homogeneidad y diferenciacién de la oferta educativa existente
en 1975.

Con respecto a los materiales de construccién y al estado de
conservacidn y limpieza, los datos para escuelas primarias indi-
caban: a) un progresivo deterioro a medida que el establecimientu
se alejaba de los centros urbanos; y b) una escasa diferenciaciéit
entre establecimientos puiblicos y privados (C. Moura Castro,
1980). Estas mismas tendencias se apreciaban en la informacién
sobre disponibilidad de recursos hasicos e instalaciones comple-
mentarias.

Lamentablemente, el estudio de Bianchi-Meier (1975) no
brinda informacién sobre el uso del equipamiento escolar. Sin
embargo, pareceria que el impacto del equipamiento sobre el ren-
dimiento escolar es mas fuerte en el umbral méas bajo de dotacién
de recursos. A partir de cierto nivel basico de equipamiento, los
incrementos no parecen generar grandes diferencias.

Desde este punto de vista, la carencia de estudios posteriores
a 1975 es particularmente significativa si se tiene en cuenta el
proceso de transferencia de establecimientos a las provincias. No
existen evaluaciones sobre la forma en que evolucionaron las con-
diciones de los recursos escolares, pero no seria aventurado supo-
ner que las tendencias a la diferenciacién existentes ya en 1976
se hayan incrementado, al menos a nivel interprovincial.

Variables enddgenas organizativas

In este aspecto, dos grandes ejes concentran ianto la inves-
tigacién educativa como la definicién de politicas. Por un lado,
todo lo referide a la preescolaridad y sus efectos sobre el rendi-
miento escclar. Por el otro, lo relacionado con los sistemas de
promocidén interna dentro del sistema,
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El resultado de los anilisis referidos a la pre-escolaridad ya
fue resumido en el capitulo anterior. Quedan por analizar los
escasos conocimientos relacionados con el problema de la promo-
cién automatica.

Como se sabe, hace algunos afios fue muy difundida 1a hipé-
tesis segln la cual los mecanismos de evaluacion y promocién eran
los factores que explicaban los altos indices de fracaso. En apoyo
de esta hipétesis se postularon una serie de argumentos de tipo
psicopedagégico, tales como la existencia de ritmos individuales
de aprendizaje, el deterioro de la autoimagen, etc., acompafiados
por una caracterizacién de los criterios docentes en la evaluacion
de los alumnos que se basaria en apreciaciones subjetivas y rigi-
das. Sobre esta base, la propuesta politico-educativa consistié en
establecer sistemas de promocién automatica en los tres primeros
grados de escuela basica.

Al respecto, es poco lo que se conoce sobre el resultado de
estas experiencias y sobre los criterios que llevaron a algunos
paises de la regiéon a eliminarlas luego de haberlas introducido.
Un estudio reciente sugiere que en los paises donde se las puso
en practica “...la acumulaciéon de alumnos a causa de la repe-
ticién se trasladd al final del primer ciclo de 4 afios, o bien pro-
dujo un mayor amontonamiento de fracasos en la escuela secun-
daria” (B. Braslavsky, 1981).

Los argumentos psicopedagégicos, por otra parte, no parecen
gozar de un consenso general, Tal como se sostiene en dicho estu-
dio, el respeto por los ritmos individuales supone un concepto de
maduracién fisiolégica espontanea, predestinada y emergente que
no reconoce la importancia de la accién educativa.

Resulta claro, de acuerdo con estas apreciaciones, que el pro-
blema de la promocién automatica no esti suficientemente eva-
luado y que, en todo caso, su implantacién, manteniendo constan-
tes el resto de las variables de orden pedagégico, no resuelve el
problema sino que, a lo sumo, lo posterga.

Variables endbégenas culturales

Las variables endégenas de tipo cultural abarcan una porecién
muy significativa del proceso pedagdégico mismo. Se podria, en
consecuencia, analizarlas en funcién de sus componentes basicos:
el docente, la interaceién docente-alumnos, los contenidos, las pau-
tas de evaluacion, promocién, supervisién y conduccién educativa.

""La relacién entre docentes y éxito escolar ha sido destacada
en la literatura pedagégica reciente, en especial a partir de la
discusion sobre el papel de las actitudes y expectativas del docente
en la determinacién del nivel de aprovechamiento escolar de los
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alamnoes. Esta discusién, sin embargo, no tuvo desarrollo en Ar-
ventina. Fl Unico estudio que brindé algunss evidencias en este
sentido fue el ya citado de Cérsico-Rosetti, donde se mostraha la
‘rerte cerrelacién exislente entre el tipo de intercambio lingiiis-
tico en la clase y el éxito escolar. De acuerdo a estos hallazgos,
en la clase se produciria una suerte de mecanismio circular —yu
pnrobado en estudios realizados en Amériea Latina (Muiioz Iz-
guierdo, 1979)—, segin el cuzal el maestro tiene mayor interaccicn
con los mas exitosos, reforzando asi el buen rendimiento de éstos
v el progresivo fracaso de los restantes.

Otros estudios analizaron el impacto de las variables perso-
nales del docente sobre el éxito escolar. Bianchi y Meier, por
ejemplo, mostraron que la experiencia influye positivamente en
el rendimiento hasta el intervalo 13-20 afios de antigliedad, a
partir del cual los puntajes disminuyen sensiblemente.

Con respecto a la formacion docente, dicho estudio sugiere
que no hay un comportamiento definido de la variable, aunque a
nivel primario pareceria que los rendimientos més altos son alcan-
zados por maestros normalistas.

Por fin, es preciso mencionar algunos estudios basados en
encuestas de opinién, donde las deficiencias metodoldgicas e inter-
pretativas no permiten aprovechar sus resultados. Estos estudios,
evados a cabo sobre docentes de tres provincias (Neuquén, Salta
v Misiones), tienden a sostener la hipdtesis del maestro como
responsable del fracaso y la deserciéon escolar (Rotblat de Scha-
pira, 1980).

Esta somera mencién del conocimiento existente muestra, por
inversién, el amplio espectro de carencias en relacion tanto al tema
de los docentes en general como a su incidencia real en el bajo
rendimiento de los alumnos, en particular de los alumnos de los
sectores populares.

Las carencias son tanto de orden tematico como metodolégico.
Desde el punto de vista tematico, existe un notorio desconoei-

miento de algunos aspectos centrales, entre los cuales cabe des-
tacar:

b iy

1. La distribucion de docentes segun sus rasgos personales
y el origen social de los alumnos. Al respecto, algunos estudios
efectuados a nivel regional (Moura Castro, 1980, y J. C, Tedesco,
1981) muestran que los puestos ubicados en escuelas de areas
marginales —yvy, dentro de las escuelas, los puestos referidos a los
primeros grados—, actlian como puestos de entrada a la carrera
docente y, por lo tanto, tienden a ser abandonados rapidamente.
Its decir, en los lugares donde se concentran los mayores indices
de repeticién y fracaso se produce una gran inestabilidad en la
permanencia del personal o, a la inversa, tienden a permanecer
en ellos los docentes que no consiguen progresar en su carrera.
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En el caso argentino no hay evidencias sobre la movilidad docente,
particularmente en zonas marginales urbanas o rurales.

2. Origen social de los maestros, motivacion para la eleccion
de la carrera y tendencias a permanecer en ella como profesién.
En este aspecto, resulta habitual sostener que el magisterio se
recluta generalmente entre individuos de estratos medios, con
fuerte predominio femenino. Sin embargo, las transformaciones
sociales de las ultimas décadas —entre las cuales se destaca la
incorporacién femenina a la universidad— parece haber afectado
notoriamente el rol de la carrera del magisterio dentro de las
estrategias educativas y ocupacionales de las capas medias., No
se conoce hasta qué punto el magisterio sigue siendo una carrera
terminal o es un paso hacia carreras universitarias diferentes, y
tampoco se sabe en qué medida quienes ingresan al magisterio
lo hacen como primera eleccién o como “premio consuelo” des-
pués de haber fracasado en sus intentos por ingresar a otros
estudios. Este aspecto es particularmente relevante en los iltimos
afios, a partir del control y rigidez crecientes del acceso a la uni-
versidad. '

3. El impacto de la elevacién al nivel terciario de la forma-
cion docente y la calidad de la formacion recibida en relacién a
las exigencias de desempeiio con alumnos de origen humilde, Como
se sabe, hace ya mas de una década se reformd el sistema de for-
macién docente inicial elevando su ubicacién al nivel terciario.
Mis alla del problema formal de su ubicacién, lo cierto es que no
se efectué ninguna evaluacién de sus resultados en términos de
la calidad del docente. Los indicios recogidos en la investigacién
de Bianchi sugieren, incluso, que los maestros normalistas logran
mejores resultados que los restantes.

Otros estudios, de nivel mas general, sefialan con mayor pre-
cision algunos elementos curriculares que explicarian este descenso
en la calidad técnica de los nuevos docentes. Berta Braslavsky
(1981), por ejemplo, sostiene que la elevacién a nivel terciario
fue concomitante con el abandono de la formacién didactica espe-
cial. Se indiferenci6 la formacién en una disciplina y la formacion
pedagégica para su ensefianza, Este problema parece adquirir su
maximo nivel de significacién en el caso de la lecto-escritura.

Por otra parte, tampoco existen evaluaciones sobre el carac-
ter, la magnitud y el impacto de la capacitacién docente en rela-
cion al rendimiento escolar. Se llevg a cabo un intento global de
anilisis de este tema, pero el mismo fue realizado sobre infor-
macién relativa al periodo 1970-74 y no hace referencia a la
vinculacién con el rendimiento eseolar (R. Vera, 1976).
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I1.4.4. La transferencic de escuelas y los cambios curviculares

La transferencia de escuelas primarias nacionales a las pro-
vincias fue justificada tanto en términos politico-administrativos
como en términos curriculares. Los aspectos politico-administra-
tivos serdn analizados en otra parte; aqui, en cambio, haremos
referencia a la perspectiva curricular.

Desde este punto de vista, como se sabe, la regionalizacién
ha sido presentada como una alternativa para romper la homo-
geneidad curricular, permitiendo una mayor adecuacién a la diver-
sidad de contextos socio-culturales existentes.

El debate de este problema ha tenido un fuerte desarrollo
en los ultimos aftos dentro del conjunto de paises latinoamerica-
nos. En él han estado presentes no sélo los contenidos curriculares
propiamente dichos, sino también los mecanismos utilizados para
definir esos contenidos. Las propuestas descentralizadoras, en este
aspecto, han estado asociadas tanto a planteos participativos que
aseguraran una real adecuacion a las exigencias locales, como a
postulados y esquemas autoritarios, donde la descentralizacion
aparece fundamentalmente como un mecanismo de adecuacién a
las posibilidades de cada sector social y regién.

El caso argentino constituye, sin duda alguna, una muestra
de esta segunda posibilidad. Si bien no existen estudios que
evalien el impacto de la transferencia de las escuelas sobre la
adecuacién curricular a los requerimientos locales, la lectura de
la informacién disponible permite apreciar algunos elementos
importantes.

En primer lugar, parece evidente que la descentralizacién no
propicié mayores niveles de participacién de los involuerados
en el disefio curricular; ademas, la adaptacién no siempre estuvo
dinamizada por requerimientos culturales locales sino por debates
ideoldgicos generales.

Con respecto al primer punto, es sabido que el estilo de con-
ducci6én educativa de todo el periodo —coherentemente con el estilo
de conduccién politica global— se caracterizé por no crear ins-
tancias mas efectivas de participacién y por la progresiva elimi-
nacién de las formas participativas tradicicnales. Al respecto,
aunque extenso, resulta pertinente citar un péarrafo de las direc-
tivas que la Subsecretaria de Educacién envié a los colegios con
fecha 20-2-78:

“Los maestros y profesores no intervendran en la for-
mulacién de los objetivos, caracterizaciones y némina de con-
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tenidos. Es necesario aceptar de una vez por todas que la
funcién docente consiste en educar y que su titular no debe
ser sustraido de esta labor con intervenciones que finalmente
carecen de mayor efecto. Los maestros y profesores tendran
de ahora en adelante cinco funciones principales en el acto
de educar: 1. Conocer e interpretar cabalmente los objetivos
generales y particulares establecidos. 2. Concebir y ordenar
las actividades que permitan llegar al logro de los objetivos.
3. Realizar esas actividades en el aula. 4. Proceder en el
aula y fuera de ella de tal manera que signifique en todo
momento un agente educador positivo y coherente. 5. Evaluar
las conductas de sus alumnos con arreglo a los objetivos gene-
rales y particulares que les serin dados...” “La doctrina
pedagégica (sic) se completard en 1979 y 1980. En 1979 se
elaboraran: a) normas sobre las relaciones docente-alumno;
b) normas sobre las relaciones directivo-docente; ¢) normas
sobre las relaciones docente-familia del alumno; d) métodos
de ensefianza-aprendizaje. En 1980 se trabajari el proble-
ma de los métodos de evaluacién. Estas tareas estaran a
cargo de personal jerarquico de las sedes centrales de los
organismos docentes.”

Con respecto al segundo punto, la informacién periodistica
revela que los debates mas significativos giraron en torno a cues-
tiones relativas a ciertos contenidos: las matematicas modernas
vy la ensefianza religiosa.

En noviembre de 1978, ante divergencias surgidas entre sus
miembros, la subcomision del Consejo Federal de Educacién que
estudia los contenidos minimos de la escuela primaria recomendé
la formacién de una comisién especial para discutir el problema
de las asignaturas Matematicas y Gramatica. Si bien fueron luego
desmentidos, se conocieron despachos impulsados por los repre-
sentantes de algunas provincias donde se sostenia, por ejemplo,
que los contenidos de las matematicas modernas servian de puente
a la introducciéon de ideas subversivas.

En cuanto a la ensefianza religiosa, también la diferenciacion
regional fue significativa. Aunque luego se volvera cobre esto, es
importante recordar que uno de los aspectos mis relevantes que
permiten apreciar las diferencias regionales de acuerdo a estos
mecanismos de descentralizacién curricular gira, precisamente,
alrededor de este tema.

El otro fenémeno importante en relacién a la diferenciacion
curricular se vincula con la estructura global del curriculum. Al
respecto, pareciera producirse una homogeneizacién de los enfo-
ques curriculares sobre la base de propuestas propias de las areas
mas desarrolladas. Un ejemplo de esta tendencia puede encon-
trarse en los enfoques adoptados para el curriculum de los pri-
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meres orados de la escuela primaria. La propuesta vigente para
Capital Federal estd fundamentada en un planteo de tipo psico-

wwoirico segtin el cual la definicion de nifiez se basa en el
juegro como actividad central, prpbunomenao gue el nifie perma-
nece Ing umte afios de escolaridad basica en la escusela.

Pn virtud de estos rasgos, los aprendizajes de los primeros
5 de (::-cdarwad pueden ser diluidos en mayor cortidad de
o1 3 se asi les procesos de maduracidn Lsicoldgica
; smulroho evolutlvo general.

No es ésie el lugar méas apropiado para un andlisis de la
propuesta municipal desde el punto de vista psicopedagdgico. No
obstante, conviene llamar la atencidon sobre las consecuencias so-
ciales de la generalizacién de este modelo a zonas donde la nifiez
tiene rasgos culturales muy diferentes y donde la permanencia en
Ia escuela apenas alcanza a los primeros afios. Asi, por ejemplo,
la provineia de Corrientes —con indices de abandono rrematuro
v bajo rendimiento mucho més altos que los de Buenos Aires y,
ademas, con problemas peculiares de bilingliismo— elabord sus
lincamientos curriculares sobre la base de etapas evolutivas que
suponen la permanencia en la escuela de todos los nifios durante
tedo el eicle (A. M. Corti, 1979).

Los contenidos minimos

La transferencia de escuelas a las provincias y la descentraiizacion
curricular en su conjunto siempre contienen un riesgo significa-
tivo desde el punto de vista de la funcidén de la escuela en torno
al objetivo de la unidad nacional. Este dilema fue resuelto median-
te la definicién de una serie de Contenidos Minimos, a los cuales
debian ajustarse las provincias. Dicha propuesta fue a su vez
acompanada por una fundamentacion que marcaba las orientacio-
nes centrales sobre las que se apoyaba la unidad nacional en el
concepto de las autoridades educativas.

Al respecto, resulta interesante comparar esta bropuesta cu-
rricular con las que en periodos anteriores definieron los respon-
sables de la conduccidn central del sistema educativo.

En las dos altimas décadas, les cambios curriculares en la
ensefianza primaria quedaron reflejados en los siguientes do-
cumentos:

1961. Consejo Nacional de Educacién. Plan de Estudios y prozra-
ma de educacién primaria.

1971, Ministerio de Culiura y Educacién. Bases para el curricu-
lum de las escuelas de nivel elemental (19, 2° y 39 grados).
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Bases para el curriculum de las escuelas de nivel inter-
medio.

1972. Ministerio de Cultura y Educacién. Lineamientos curricu-
lares de 1° a 7° grado.

1977. Ministerio de Cultura y Educacién. Objetivos Pedagégicos
del nivel primario.

Todos estos documentos mantienen una estructura basica en
torno a ciertos ejes permanentes. La escuela primaria, en conse-
cuencia, define sus objetivos en términos de categorias referidas
fundamentalmente a los siguientes aspectos: a) los valores; b) los
conocimientos; ¢) la familia; d) la creatividad; e) el cuerpo; f)
el trabajo; g) la democracia; y h) las relaciones internacionales
y el nacionalismo.

Las diferencias méas significativas se advierten en torno a los
problemas de los valores, la familia, la democracia, las relaciones
internacionales y el nacionalismo. En el resto, el tratamiento es
—retéricamente— muy semejante y no existen elementos que per-
mitan advertir diferencias significativas.

En relacién con el problema de los valores, los programas de
1961 proporcionan referencias muy generales. En 1971, en cambio,
el documento asume un tono mas operacional: postula el objetivo
de “proporcionar experiencias que permitan al alumno la incor-
poracién de valores orientadores de su conducta”. Al afio siguien-
te, la mencién a los valores es todavia més explicita y secular: el
valor basico es la electividad de la accién. Pero esta trayectoria
sufre una ruptura evidente en el documento de 1977: aqui desa-
parece la connotacién electiva de la accién y los valores se definen
explicitamente como valores ético-religiosos.

Esta definicién general, sin embargo, adquirié expresiones
muy diferentes en el 4mbito de cada regién. El texto del curricu-
lum de la Municipalidad de la ciudad de Buenos Aires, por ejem-
plo, no hace menci6n a los valores religiosos, mientras que en San-
tiago del Estero se implanté la ensefianza religiosa en las escuelas.
(CLARIN, 23/7/76).

Durante todo el periodo se planted el debate acerca de la im-
plantacién de contenidos afines a la ensefianza religiosa. El minis-
tro Catalan, por ejemplo, debi6 defender piblicamente las virtudes
del laicismo escolar ante manifestaciones en contrario de algunos
representantes de la Iglesia (CLARIN, 2/4/78). Llerena Amadeo,
por su parte, debi6é justificar sistemiticamente que detras de los
contenidos de la materia Formacién Moral no existia el propésito
de implantar la ensefianza de la religién catdlica. (CLARIN, 11/
3/81).

Pero en torno a este problema, ademis de la diferenciacién
regional, se han advertido importantes diferenciaciones institu-
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cionales que abren perspectivas de analisis que deberian ser
exploradas con mayor detalle y cobertura (CIE, 1980)°.

En toerno al tema de la familia la secuencia de los textos es
muy llamativa. En 1961 no aparece ninguna referencia al tema;
en 1971, en cambio, se propone ‘“afianzar el amor con la familia”;
al afo siguiente el tema vuelve a caer en el silencio. Finalmente,
en el documento de 1977 el objetivo aparece definido con preci-
sién: “promover la consolidacién de la unidad y estabilidad de la
familia”’. Esta revalorizacion del papel de la escuela en relacién
a la familia esta directamente vinculada con el propésito general
de jerarquizar el rol de las figuras de autoridad, manteniendo la
misma estructura familiar que concibe el tradicionalismo ideo-
l6gico.

En cuanto a afianzar la democracia, las referencias de los
textos también permiten apreciar una trayectoria singular. En el
documento de 1961 se propone la formacién de un individuo “que
enticnda y practique la democracia como estilo de vida, basado
en la libertad individual y en los valores de justicia y de solidari-
dad sceial”. En 1971 se reitera el concepto de democracia como
estilo de v1da v se especifica su significado en términos de coope-
racion y participacién social. En 1972 se mantiene casi sin varia-
ciones este concepto. El documento de 1977, en cambio, no men-

1 En este estudio, llevado a cabo en 1977, se anahzrual cuatro escuelas
primarias con dest'nutanos sociales uuerentem see wlia, clase media ¥
marginales urbanos. Si bicn el estudio no permite especificar hasta qué
punto las modalidades encontradas responden a las particularidades del pais
en el pericdo post-1976, tampoco hay razones de peso aque permitan suponer
que la descripeidn ofrecida se haya modificado sustancialmente.

Los valores dominantes en los casos analizados fuercn la po breza y la
subsistencia en el primero, la salud mental y la creatividad en otro, el ascen-
so social y el resguardo de posiciones adquiridas en el tercero y el éxito socizl
v el “savoir-faire” en el Ultimo. Dichos valores constituyen, comeo bien lo
senala el trabajo, rasgos comunes de la moral de las clases medizs imperante
en el sistema educativo argentino. Asimismo, la disociacién entre discurso y
realidad —advertida en mayor o menor medida en todos los casos— es un
rasgo general de toda préctica pedagoégica. Més alla de estas apreclaciones
generales, da la impresién de que el énfasis deberia ser puesto no en los ros-
gos comunes sino en las diferencias. Habitualmente se tiende a concebir
la accion pedagdgica escolar como homogénea en todes sus aspectos. Si bien
¢l estudio no analizd las escuelas piblicas, donde la homogensidad entre los
diferentes establecimientos acaso sea mayor debido precisamente a la centra-
lizaci6én de las directivas, es importante advertir la presencia de matices muy
diferentes cn la practica escolar segun el piblico que se atiende y segtn les
objetives de la institveidn.

&1 margen de auloncmiz escolar es mucho mas amplio de lo que se
stipone; acdemids, la difﬂrenciaci()n institucional en el serno del sistema edn-
cativo resulta notoriamente més amplia en épocas de fuerie control autori-
tario. En reazlidad, advertir que todas las escuelas tienden al statu-quo no
constituye una novedad ni una particularidad del sistemsa educetivo,

Lo novedoso, en cambio, consiste en advertir gue la forma especifica
de curnplir con su funcion tiene tanta diversidad como la existenie fuera
d:]l sistema educativo.

g
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ciona la palabra democracia: el objetivo es capacitar para el cum-
plimiento de deberes y el ejercicio solidario de los derechos. Ade-
méas, se agrega una referencia novedosa: contribuir a consolidar
las instituciones de la Republica, su seguridad y la vigencia del
orden.

Por ultimo, en relacién al problema internacional y nacional,
los documentos analizados mantienen —hasta 1977— un tono ‘“to-
lerante” y manifiestamente integrador. Se habla de formar un
hombre americano y universal, comprensivo y consciente de las
implicancias de la situacidon internacional. A partir de 1977 se ad-
vierte un tono menos tolerante: se postula la cuestién de la
defensa nacional y se pone énfasis en hispanoamérica.

Tal como puede apreciarse, a pesar del caracter limitado de
un texto curricular, la orientacién general impulsada durante el
periodo 1976/82 tiende a quebrar ciertas lineas clasicas dentro de
los postulados curriculares de la educacién argentina.

Transferencia y calidad de los aprendizajes

En este aspecto, una serie de evidencias muestra un significativo
proceso de deterioro en la capacidad de la accién escolar, con el
objeto de garantizar el dominio de ciertos elementos cognoscitivos
bésicos. Tanto la prensa como algunos organismos técnicos han
generalizado una suerte de consenso acerca de la existencia de di-
cho deterioro. Al respecto, uno de los datos mas usuales es el nivel
de calificaciones obtenidas al final de la escuela primaria. Las de-
ficiencias en la calidad de la ensefanza primaria se ponen de
manifiesto cuando se toman las pruebas de ingreso a la ensefianza
media. Si bien no hay datos sistematicos al respecto, algunas evi-
dencias parciales apoyan esta hipétesis. Por ejemplo, un estudio
relativo a la ensefianza técnica mostréd, en el ingreso a primer afio
de secundaria, en 1978, en escuelas de Capital Federal y Gran
Buenos Aires, un muy bajo rendimiento en Matematicas. De acuer-
do a dicha informacién, mas del 50 % de los alumnos que obtuvie-
ron puntajes totales entre 40 y 70 puntos sobre 100, fueron cali-
ficados con menos de 20 en Matematicas (D. Wifiar y otros, 1981).
Este particular deterioro en la ensefianza de las Matematicas tam-
bién fue advertido en las pruebas de diagnéstico tomadas por la
DINEMS en diciembre de 1981 a los aspirantes a primer afio. Es-
tas pruebas no tuvieron el caricter de examen de ingreso y sus
exigencias se basaban en los conocimientos adquiridos entre 4° y
5° grado. Segin las informaciones periodisticas, de los 74.114
alumnos evaluados el promedio en Lengua fue de 29.34 y en Ma-
teméiticas de 14,34, sobre una calificacién maxima de 50 en cada
una de las asignaturas.
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Pero la prueba sefialada mostro, ademas, una significativa he-
terogeneidad regional. Si bien las diferencias entre Lengua y Ma-
temdaticas son generales, los promedios generales varian entre
51,92 en Capital Federal y 31,42 en La Rioja (LA NACION, 18/
‘3/82).

Tanto en uno come en otro caso, el bajo rendimiento estd
iaco con el origen social de los alumnos. Deade este punto de
podria llegar a pestularse una hipdiesis sezun la cual el
ro en la calidad no afecta homogéneamente a todos los
establecimientos, sino fundamentalmente a aquelios
an en el segmento destinado a los sectores povulares.

n ')ﬂ'wo ccidén con esta hipdtesis, el estudio de Bianchi-

T lo en 1975, muesira que, en el caso de la enseilanza

ipo de escuela a la que se asiste (puablica o privada)

0 €3 una mr able relevante en la explicacién de los niveles de
aproveriamiento.

Iistos escasos elementos empiricos disponibles permiten nos-
tulzar, al menes, la necesidad de evaluar con mayor detenimiento
este problema, p(u“ncu]drmente a la luz de los procesos posteriores

1978,

Al respecto, corresponde destacar la presencia de ciertos ele-
mentos que permiten suponer un agudo proceso de profundizacion
de la segmentacién interna de la escolaridad basica. Estos ele-
mentos pueden apreciarse tanto a nivel extraescolar como intraes-
colar. Desde el primer aspecto, puede tomarse en cuenta el con-
iunto de indicadores relativos al deterioro en lag condiciones ma-
teriales de vida de los sectores populares. En cuanto al segundo,
es preciso aludir tanto al impacto del proceso de transferencia de
escuelss primarias a lag provincias como a las tendencias curvi-
culares vigentes.

11.5. Lo Fusenanze Media

Una version global del desarrollo de la ensefianza media y de la
lue catura al lebpecto permlte apreciar gue este ciclo fue perclbido,
practicamente desde principios de siglo, como un ciclo en crisis.
La carencia de un ordenamiento legal preciso, los continuos cam-
hics carriculares, 1a atencién prioritaria que le dedicaron los su-
cesives proyectos globales de reforma educativa, ete., son algunos
(‘v log indicadores de la falta de consenso minimo en torno a la
sanjzacidn y funciones asignadas al ciclo medio.

Goviamente, los términos con los cuales se diagnosticé esta
siz variaron en el tiempo. Bl f1ltimo de los diagnoésticos orga-
nicos v sistematicos sobre la ensefianza media fue e} encuadrado
ch e mareo de las teorias y politicas desarrollistas y moderniza-
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doras vigentes en la década 1960/70. Dicho diagnéstico —relati-
vamente homogéneo para el conjunto de América Latina— se apo-
yaba en varios elementos centrales:

—Desde el punto de vista de los contenidos, el diagnéstico
modernizante ponia énfasis tanto en la obsolescencia como en el
predominio de los enfoques enciclopedistas y humanistas clasicos
~en lugar del paradigma cientifico-técnico.

—Las practicas pedagégicas vigentes dentro de la ensefianza
media fueron caracterizadas como fundamentalmente verbalistas
y memoristas. Los docentes aparecian con serios déficits en su
formacion pedagégica, portadores, ademis, de escalas de valores
tradicionales (desprecio al trabajo manual, burocratizacién, auto-
ritarismo, etc.).

—Desde el punto de vista organizativo, el ciclo medio fue
caracterizado por su escaso grado de flexibilidad vy articulacién
tanto en su relacién interna con el ciclo como con el resto del
sistema educativo.

Ademas, este diagnéstico asignaba al ciclo medio una impor-
tancia crucial en el proceso de desarrollo, tanto a nivel econémico
como social. Desde el punto de vista econdémico, se partia del con-
cepto de la educacién como inversién; son conocidos al respecto
los argumentos acerca de la importancia de la calificacién de la
mano de obra en el aumento de la productividad. Desde el punto
de vista social, la ensefianza media fue percibida como una agen-
cia importante en la formacién de las élites dirigentes.

Sobre la base de este digndstico y dentro del espiritu refor-
mista que hegemonizaba el pensamiento pedagégico de la década
60/70, los intentos de cambio tendieron fundamentalmente a re-
orientar la matricula hacia modalidades técnicas y a modificar la
estructura interna de los establecimientos, resolviendo los proble-
mas de la dedicacién docente y la atomizacién de los contenidos.

La evaluacién de estos intentos de cambio es practicamente
inexistente. Los debates acerca de la reforma disefiada en 1966,
por ejemplo, forman parte del propio proceso de reforma; ade-
mas, se carece de un estudio preciso sobre la dinimica de este
proyecto, el comportamiento de los diferentes actores y, finalmen-
te, su derogacién. En cuanto a proyectos de cambio méas especi-
ficos, el Gnico que ha merecido cierta consideracién fue el deno-
minado Proyecto 13, iniciado en 1970 y objeto, hacia 1973, de un
anilisis basado en opiniones y no en resultados (Sanchez Guerra,
M. A. Gallart, 1973). Mas adelante volveremos sobre este proyecto.

Hacia 1970, el diagndstico desarrollista sobre la educacién en
general y sobre la ensefianza media en particular comenzé a ser
objeto de criticas sistematicas. En parte, estas criticas derivaban
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de los primeros sintomas de crisis en el analisis economicista de
la educacién (A. Solari, 1977). Pero esta particular coyuntura
tedrica coincidié con los cambios politicos producidos a partir de
la perspectiva —luego concretada— de acceso al poder del pero-
nismo.

Si bien el peronismo no se caracterizé por un alto grado de
coherencia interna v consistencia programitica, es posible identi-
ficar algunos aspectos hegemonicos dentro de su propuesta edu-
cativa, especialmente en los momentos previos a su ascenso al po-
der y en las primeras etapas de su gestion. Como expresion de
exte tipo de postulacion tomaremos el contenido del Plan Trienal.

En relacién al diagnédstico desarrollista, el Plan Trienal man-
tuvo la vigencia de algunas categorias, entre ellas la inadecuacién
con respecto a los requerimientos del aparato productivo, la obso-
lescencia de los contenidos, el predominio de orientaciones y con-
cepcicnes tradicionales, la desarticulacién interna, la inadecuacion
administrativa, ete. Sin embargo, ante cada uno de estos factores,
el diagndstico populista introdujo elementos diferentes y agregé
otros novedosos.

Sintéticamente expuestos, los rasgos caracteristicos de este
nuevo diagnéstico son los siguientes:

—La inadecuacién con respecto al aparato productivo no esta
caracterizada como un simpre problema de ajuste entre oferta y
demanda sino, fundamentalmente, como una manifestaciéon espe-
cifica del vinculo de dependencia econdmica que caracteriza a los
paises periféricos.

—La diferenciacién institucional v por modalidades no expre-
sa solamente una respuesta a los cambios en la estructura de la
demanda de trabajo y una jerarquizaciéon disfuncional con respec-
to a los requerimientos productivos. Implica, ademas, una manera
de reproducir las diferencias sociales v de fortalecer las desizual-
dades. Desde este punto de vista, el diagnéstico populista puso un
énfasis mucho méas notorio que los planteog anteriores sobre los
problemas de rendimiento diferencial segiin el origen social de
los alvrmnos.

—-La inadecuacién institucional y la vigencia de practicas tra-
dicionales fueron analizadas no en términos de funcionalidad y
eficiencia sino en términos del mayor o menor nivel de democra-
tizacién introducido en las relaciones pedagdgicas. De alli que la
“adecuacion” fuera expresada dentro del diagnéstico populista a
través de una mayor participacion tanto en el proceso de apren-
dizaje como en la dindmica institucional.

------ Por @ltimo, los cambios en el diagndstico afectaron la for-
ma de explicar tante las razones por las cuales la educacién se
expandia como su papel social mas relevante. En este sentido, el
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diagnéstico populista otorgd un fuerte peso a las demandas socia-
les en la explicacién del crecimiento; en consecuencia, asigné a
la educacién, antes que un papel econdmico, un papel sccialmente
diferenciador. En consecuencia, las metas de expansién se justifi-
caron mas en términos democratizadores gue en términos econé-
micos.

Planteado de esta forma, uno de los aspectos mas significati-
vos en las diferencias entre ambos diagnésticos se refiere —pre-
cisamente— a la prioridad otorgada a la ensefianza media. Tanto
en el diagnoéstico como en las metas del modelo populista, la ense-
fianza media no ostenta la prioridad gue le asignaba el desarrollis-
mo. Asi, se puso énfasis en la democratizacion del acceso y en
la democratizacién interna de las practicas pedagégicas méas que
en la orientacién de la matricula o el caracter téenico de los con-
tenidos.

En virtud de este diagnéstico, durante el periodo 1973/76,
de las metas propuestas y de la articulacién particular del poder
politico en el Area educativa del gobierno peronista, sélo se lleva-
ron a cabo algunos programas de transformacién en la ensefianza
media. En elles se destacaron —por su impacto ptblico y por la
significacién que tendrian después de 1976— las medidas tendien-
tes a modificar los aspectos curriculares vinculados a la participa-
cién v a la comprensién de la realidad social.

Con respecto al primer aspecto, es preciso recordar que en
los primeros momentos del periodo 1973/76 se dictaron una serie
de resoluciones destinadas a modifiear, a través de la participa-
ci6n estudiantil, la dindmica interna de los establecimientos de
ensefianza media. Una resolucién dictada en 1973 autorizaba a
los alumnos a designar delegados y participar de la conduccién
escolar. Al afio siguiente, otra resolucién pautaba las actividades
extracurriculares, particularmente las gremiales, y definia los
centros de estudiantes como excelentes vinculos para actualizar
y mejorar el proceso curricular.

Si bien no hay evaluaciones sisteméaticas de este periodo, un
estudio posterior sobre aspectos organizacionales de la ensefianza
media recogié algunos elementos importantes sobre el impacto de
estas resoluciones (M. A. Gallart y M. Coelho, 1977). De acuerdo
al mismo, la primera de las resoluciones ministeriales citadas
produjo un clima de tensién y pugna muy ostensibles en los cole-
gios oficiales de ensefianza media no técnica. En las escuelas pri-
vadas y en los colegios industriales —en cambio—1a resolucién no
perturbé la vida institucional.

La explicaciéon de ambos comportamientos parece radicar en
factores institucionales. Segtn el estudio antes citado la moviliza-
cion producida en 1972 en las escuelas téenicas con motivo del
intento de ley que eliminaba la posibilidad de acceder a la univer-
sidad a sus egresados, habria creado condiciones internas que le-
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ahan la accién de sus autoridades, permitiéndoles manejar 1
ava sitvacidn en forma controlada. Para el caso de lag escueldc
ivadas, la autoridad de los directivos estuvo reforzada por dis-
“ntos factores, desde econémicos hasta institucionzles, que tam-
biin les permitieron controlar la participacion de los alumnos.

n contraposicién a estas situaciones, los restantes colegios
G"‘tat‘lleb sufrieron una fuerte conmocién, con ocupaciones de aulas,
pedidos de retires de profesores, ete. Todo ello proveed, en muchaos
casoy, situaciones prolongadas de erisis.

En cuanto a los contenidos, la modificacién méas relevante de

eate periodo fue el reemplazo de la asignatura Instruccién Civiea

por Estudio de la Realidad Social Argentina (ERSA). También
en este caso resulta dificil evaluar el impacto real de la innova-
¢ién, sea por el corto tiempo de vigencia de los nuevos contenidos
como por el hecho de que los profescres a cargo de la nueva asig-
natura eran los mismos que meses atrds ensefiaban Instruccion
Civica. Sin embargo, méas alld del impacto real, lo cierto es que
se desatd una campaifia puiblica destinada a mostrar que la nueva
asignatura era un intento por difundir la ideologia oiicial. Pocos
dias después del 24 de marzo, los principales diarios aconsejaron
la supresion inmediata de ERSA (LA NAaAcION, 8/4/76, La
PrENEA, 9/4/76).

iIL.5.1. LU periodo 1876/1982

En los primeros meses posteriores a marzo de 1976 pudo apre-
ciarse claramente que el diagnéstico oficial sobre la situacién del
nivel medio se apoyaba basicamente en los supuestos desbhordes
del participacionismo y en la ruptura del orden jerdrquico. En
2ste sentido, el periodo iniciado en 1976 se caracteriza por el in-
tento de restablecer el orden perdido. En el discurso de Bruera
como ya vimos, este restablecimiento era una suerte de pre-requi-
gito para la creacién posterior de un estilo pedagégico creativo
v participativo, pero ‘“ordenado’”. Sin embargo, para otros fun-
cionarios de la administracion educativa de este periodo, el pre-
requisito fue, lisa y llanamente, la meta mas importante.

En este marco, se dictaron una serie de medidas suprimiendo
todas las formas participativas vigentes. Asimismo, se reglamenté
el vestuario de los estudiantes, su corte de pelo, el color de las
prendas de vestir, etc. Muchas de estas disposiciones alcanzaron
incluso a los profesores y, en la sintesis de uno de los represen-
tantes del Ministerio, se defini6 el mejor clima educativo como
un clima de respeto, orden y silencio °.

5 En la circular N° 60 de la DINEMS y el “Comunicado a las Liive-
cienes [iscolares” del CONET se establecieron con todo detalle los aspectos
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Toda la regulacién curricular posterior a marzo de 1976 se
inscribe dentro de los parametros del autoritarismo pedagdgico
més ostensible. Los cambios ministeriales no alteraron este tipo de
regulacién ®. Asi, en las noticias periodisticas de todo el periodo
fue relativamente frecuente encontrar referencias a sanciones dis-
ciplinarias derivadas de diversas transgresiones a las normas
vigentes.

Pero al autoritarismo en el vinculo pedagégico y en la dina-
mica institucional se afiadié la incapacidad para definir un mode-
lo hegemoénico desde el punto de vista cultural. En este sentido,
podria decirse que la falta de consenso en relacién a la propuesta
curricular es otro de los factores que explica la necesidad del auto-
ritarismo en los vinculos pedagégicos. Para mayor claridad en este
aspecto, conviene reseflar el itinerario seguido en la tentativa de
definir el nuevo modelo curricular para la ensefianza media.

Durante las gestiones de Bruera y Catalan, con matices dis-
tintivos en la fundamentacién, se postulé la necesidad de introdu-
cir la formacion técnica y laboral en la ensefianza media. En este
sentido, la propuesta se asemejaba, empobrecidamente, a los plan-
teos economicistas de la década de 1960. Decimos empobrecida-
mente porque el planteo no se inscribia dentro de un proyecto
industrializador y de crecimiento econémico, sino en el contexto
de un programa de ‘“‘achicamiento’” por un lado y de un discurso
pedagégico espiritualista y “desinteresado” por el otro”.

En este marco, la propuesta pedagégica central de las ges-
tiones de Bruera y Catalan, consistié en introducir elementos la-
borales en los bachilleratos de formacién general. Esta introduc-

susceptibles de sanciones disciplinarias: “desalifio persoral... falta de
aseo... cabello largo que exceda el cuello de la camisa en los varones y no
recogido en lag nifias... uso de barba en los varones y maguillaje excesivo
en las mujeres. .. vestimenta no acorde con las instrucciones impartidas por
las autoridades... jugar de manos... desobediencia a 6rdenes impartidas
por las autoridades... indisciplina en general, resistencia pasiva, incitacién
al desorden ... asentar leyendas... llevar revistas u otros elementos ajenos
a las actividades propias del establecimiento... fumar... etz.”. En la misma
linea, con precisas instrucciones acerca de la forma de garantizar el control
ideoldgico, puede comentarse la cartilla antisubversiva elaborada por el
Cnel. Héctor Laborda, delegado militar en el CONET. (Ver La OPINION,
14/5/76.)

¢ En enero de 1979 el Boletin del SNEP, por ejemplo, recordd la vi-
zencia de las normas sobre aseo y presentacion de los alumnos. En la clau-
sura del ciclo lectivo de 1678, el ministro Llerena Amadeo pronuncié un
discurso con recomendaciones a padres, docentes y alumnos, Para estos ulti-
mos el mensaje era mantener el orden en los festejos de fin de afio, evitar
el mal gusto y no actuar masivamente. (LA PRENsa, 30/11/78.)

" El propio secretario de Educacién de Ia gestiéon Bruera-Benicio
Villareal declaré que era preciso enfrentar tres peligros: la izquierda mar-
xista, el “tercer-mundismo” y el “consumo materialista que intenta reempla-
zar el valor de la persona por la tenencia de bienes, la capacidad por la
recomendacién y el ser por el tener” (LA OPINION, 4/6/78.)
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cion se fundamentaba tanto en los requerimientos del aparato
preductivo como en la necesidad de desalentar las expectativas de
ingreso a la universidad.

En el plano de las realizaciones concretas, se anunciaron dos
experiencias. La primera fue la implantacién del bachillerato de
seis aflos; la segunda, las ‘“salidas laborales” a través de un ano
de estudio destinado a bachilleres, maestros o peritos mercantiles
va recibidos.

En relacién a las “salidas laborales”, méas alld de algunas de-
claraciones periodisticas aisladas (ver el reportaje a R. Poggi,
CLARIN, 11/2/79), no se conocen evaluaciones sobre su efectivi-
dad. En cuanto a la experiencia del bachillerato laboral, su evo-
lucién constituyé una de las muestras de la crisis existente en
torno a la postulacién de una alternativa pedagogica y cultural.

A fines de 1978 se anuncid que la experiencia seria extendida
a 60 establecimientos (LA NACION, 3/10,78). El 26/2/78 la
DINEMS anuncié la inscripcién a primer afio en los seis estable-
cimientos donde ya se efectuaba la experiencia (CLARIN, 26/107
78). El 25/1/79 se publico un “trascendido” segun el cual se re-
plantearia todo este tema (LA NACION) y el 27/2/79 se anuncid
que la experiencia de los bachilleratos laborales no seria extendida
porque no respondia “a un objetivo muy preciso”’ (CLARIN, 27/
2/79).

La actitud frente al bachillerato laboral fue acompanada, a
su vez, por la revalorizaciéon del bachillerato tradicional. Segun la
misma fuente, el ministerio consideraba la necesidad de revitali-
zar ese bachillerato al cual ‘... el pais le debe sus investigadores,
profesionales y también la clase dirigente que parece extinguida”
(CLARIN, 27/2/79).

Esta revalorizacién estuvo asociada a cambios curriculares
gue traducian la intencién de volver a garantizar el predominio
de una visién humanistica clasica, en cierto sentido pre-cientifica,
e ideoldégicamente afin a los postulados antiliberales y antiracio-
nalistas. L.os cambios curriculares se expresaron tanto a nivel de
los contenidos (introduccién de Formacién Moral y Civica y de-
bate acerca de las matematicas modernas) como de la organizacion
curricular (revalorizacién de la estructura por asignaturas).

a. Los contenidos

Hacia fines de 1978 se definieron los criterios v los contenidos
minimos del ciclo basico de la escuela media. En los fundamentos
para la determinacién de dichos contenidos se estipulé como ob-
jetivo fundamental del ciclo basico la formacion general, definida
conto ‘“‘aquélla que no tiene en cuenta la actividad, oficio o profe-
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siébn que se pueda desempenar”’ (Consejo Federal de Educacidn,
1978).

El problema de la formacién general es un problema com-
plejo y —dadas las caracteristicas del avance cientifico-técnico—
particularmente dinamico. Sin embargo, la respuesta brindada por
el documento oficial se ubica —sin hacerse cargo de los cambios
sociales, técnicos y especificamente culturales de las idltimas dé-
cadas—, en una postura propia de la sociedad pre-industrial. La
cultura general! se define, asi, por la negativa y esta negacién
se refiere explicitamente al trabajo. Desde esta perspectiva, la
definicién oficial no sélo se eoloco por detris de los planteos mas
modernos, sino de las empobrecidas postulaciones de tipo econo-
micista seiialadas para el periodo Bruera-Catalan.

En este marco, no sorprenden los cambios de contenidos in-
troducidos o que se intentaron introducir. El primero de ellos fue
el tan debatido programa de Formaciéon Moral y Civica, identifi-
cado por diversos sectores como un modo, primero, de sustituir la
ensefianza religiosa, y, segundo, de definir una propuesta politica
antidemocratica.

El otro debate significativo tuvo lugar en torno a la ensenan-
za de las matemiticas modernas. Ya se vio en el analisis de la
enseflanza primaria cual fue la secuencia de esta discusién. Si
bien en la definicién final de la propuesta curricular se incluyeron
las nociones bésicas de las mateméaticas modernas, la discusién
afecté la legitimidad de los principios cientificos bésicos. Segin
versiones periodisticas difundidas por entonces, habria circulado
un folleto titulado Las matemdticas y la realidad en el cual se pos-
tulaba que las matematicas podrian llegar a ser “...un arma te-
rrible en manos de la subversiéon y de la ideologia revoluciona-
ria” ... “con el abandono de la manera de pensar que ha sido la
de toda la humanidad culta desde los griegos hasta la fecha, se
puede inculear a las nuevas generaciones el desprecio de las ver-
dades recibidas por ensefianza magistral, abandonarse la memori-
zacién y darse rienda suelta a una creatividad individual libre
de toda traba o norma” (LA NAcCION, 27/11/78).

b. La organizacion curricular

La revalorizaciéon del tradicionalismo ideolégico fue acompa-
fiada, ademais, por un proceso semejante en la organizacién de los
contenidos. Las tendencias interdisciplinarias gestadas en virtud
tanto del avance del conocimiento como de los efectos atomizado-
res de la organizaciéon tradicional fueron detenidas y se volvié a
postular la vigencia de la materia como eje central de la organiza-
cién curricular. Si bien en la documentacién oficial se postula la
necesidad de correlacionar contenidos, es visible el énfasis puesto
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en las “desventajas de la organizacion por areas” (Consejo Fe-
deral de Educacién, 1978).

La gestién ministerial de Burundarena, si bien no modificé
estos parametros mostrd un nuevo retorno a los planteos econo-
micistas. Se volvié a un discurso donde se enfatizaba la necesidad
de ajustar los contenidos a las demandas del aparato productivo
v «e valorizaron las modificaciones tendientes a modernizar la en-
sefiznza: sistema dual, iniciativa de intreducir la informética,
ete. (CLARIN, 18/12/81). La corta duracién de su mandato impidio
que estas tendencias se concretaran mas alla de log discursos. Asi,
el reemplazo de Burundarena por Liceiardo significd, mas que el
surzimiento de una nueva propuesta, la anulacién de la anterior.

Las dificultades para definir un modelo cultural hegemoénico
capaz de expresarse a través de la estructura curricular de la
ensefianza media no es un problema exclusivamente argentino, Al
reapecto, la crisis de la ensefianza media tiene caricter universal
v se vincula con la masificacién de este nivel por un lado y con
el caracter de la cultura cientifico-técnica por el otro. Este pro-
blema ha sido analizado ya en otras oportunidades y no es nece-
sario repetir aqui sus argumentaciones centrales (J. C. Tedesco,
1980). En el caso argentino lo importante consiste en advertir
que no se trata de un problema similar al de los paises avanzados,
que enfrentan los problemas pedagégicos de traducir en términos
curriculares las pautas culturales de la sociedad industrial avan-
zada, ni de un problema similar al de los paises mas atrasados,
donde coexisten 6rdenes culturales diferentes y heterogéneos, di-
ficilmente articulables entre si.

En el caso argentino, la crisis universal de la ensefianza me-
dia se enmarca en la crisis social nacional. De este modo, los
problemas tienden a indiferenciarse y no resulta posible ver con
claridad si se enfrenta un problema pedagdgico, un problema po-
litico o un problema cultural. En los discursos de estos ultimos
anos fue frecuente confundir el pelo largo con los valores esen-
ciales de la nacionalidad, o la participacién estudiantil en el apren-
dizaje con la defensa de Occidente. I'rente a esta continua extra-
polacién de niveles y parametros, la practica pedagégica efectiva
en los establecimientos de ensefianza media parece haber dado lu-
gay, por lo menos, a dos fenémenos relevantes: una acentuada
diferenciacién institucional por un lado, y un notable vaciamiento
de contenidos socialmente significativos por el otro.

— La diferenctacion institucional

La ruptura de la homogeneidad en la ensefianza media parece ha-
ber sido un producto muy temprano en el desarrollo de este ciclo.
En realidad, la diferenciacién por modalidades fue un primer
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indicio de esta caracteristica. Pero lo novedoso, sin embargo, es
la creciente diferenciacién en el interior de cada modalidad. Al
respecto, una serie de indicios todavia poco sisteméticos brinda
bases suficientes para plantear una hipétesis segiin la cual la ense-
fianza media estaria diferenciandose notoriamente en su interior,
con independencia de las modalidades de estudio a la que per-
tenecen.

El estudio de Bianchi-Meier ya habia mostrado en 1975 que
el rendimiento de los alumnos de ensefianza media —a diferencia
de lo que ocurria en la escuela primaria— dependia en gran medida
del establecimiento al cual concurria el alumno. El andlisis de
Wiiniar (1980) sobre deserciéon en escuelas téenicas también probé
que existian diferencias muy significativas en la capacidad de re-
tencién de los establecimientos y que dicha capacidad tenia que
ver, basicamente, con la selectividad del reclutamiento. Segin este
analisis, el reclutamiento se basa en el prestigio diferencial que
van adquiriendo las escuelas; asi, se establece un mecanismo a
través del cual los buenos alumnos van a las buenas escuelas y
obtienen buenos rendimientos, mientras que los malos alumnos
acceden a escuelas de bajo prestigio, con resultados académica-
mente pobres.

En la misma linea, aunque con una perspectiva mas amplia y
de tipo institucional, otro estudio (Gallart, 1977) mostré que los
modelos institucionales vigentes en la ensefianza media son noto-
riamente diferentes segiin se trate de escuelas privadas o estatales,
religiosas o laicas, bilingiies o monolingiies, etc. Esta acentuacién
de la diferenciacién interna encuentra otro soporte en la propia
dinidmica de las innovaciones educativas. Los ensayos de nuevos
tipos de encuadres curriculares u organizativos suelen permanecer
indefinidamente en términos de ensayos y pasan a constituir, de
esta forma, segmentos fijos dentro de la oferta educativa. El caso
mas relevante dentro de esta perspectiva es el que ofrecen los es-
tablecimientos del llamado Proyecto 13. Como se sabe, la peculiari-
dad de estos colegios es que introducen una serie de innovaciones:
profesores de tiempo completo, organizaciéon departamental, régi-
men tutorial, etc. (Sanchez Guerra y Gallart, 1973).

Lamentablemente, no se conocen evaluaciones sobre la marcha
de esta experiencia. Puede suponerse, de acuerdo a informaciones
periodisticas, que el rendimiento académico es mas alto que en el
resto de las escuelas ?. Sin embargo, no puede afirmarse que este

8 Segun la licenciada Nelly C. de Hiriart, titular de la Direccién Na-
cional de Experimentacién y Perfeccionamiento Educativo, en el afio 1979 los
resultados de los establecimientos del Proyecto 13 eran muy positivos, ya
que se registran “...mas alumnos promovidos y una mis alta retenciéon de
la matricula” (La NacION, 14/5/79). En esas mismas declaraciones se anun-
¢i6 que la aplicacién de ese sistema no requeria infraestructura sofisticada
ni vistosa, sino personal directivo y docente con “condiciones personales que



FLEMENTOS PARA UNA SOCIOLOGIA DEL CURRICULUM ESCOLAR 69

mayor rendimiento obedezca a las virtudes de la accién pedagé-
gica 0 a otros factores derivados fundamentalmente de la selecti-
vidad social operada en el reclutamiento. Pero mas allad de esta
discusién, lo cierto es que la experiencia supera ya los diez afios
de vigencia y abarca un nimero de establecimientos suficiente-
mente amplio como para sostener que constituyen un segmento
mas, claramente diferenciado del resto, de la oferta educativa de
nivel medio.

— Bl vaciamiento de contenido

La crisis del modelo cultural y el autoritarismo formal e ideolo-
gico vigente en los dltimos afios parecen haber acentuado la ob-
solescencia de los contenidos cientificos y la disociacién entre
cultura escolar y cultura no-escolar en el ambito de la ensehanza
media. Sobre estos puntos, lamentablemente, no hay estudios a
los cuales acudir. Lo peor, en este caso, es que probablemente
nunca los haya. Un analisis de este tipo exigiria el estudio de las
practicas pedagédgicas vigentes dentro de las escuelas; para ello,
obviamente, los establecimientos deberian admitir la presencia de
un investigador y este hecho, en si mismo, estaria indicando una
superacion en los niveles actuales de aislamiento.

Pero mas alla de la carencia de estudios, lo cierto es que
existe una imagen social muy generalizada acerca de la inutilidad
de la ensefianza media. Los testimonios son elocuentes, aun en
épocas de autoritarismo y control social tan acentuado como la del
periodo 1976/82. (Ver, por ejemplo, las Notas de la Revista del
diario CLARIN, 15/11/81 y del 8/8/82.) Este vaciamiento se re-
fiere, fundamentalmente, a la incapacidad de la escuela para cons-
tituirse en un Ambito donde se produzcan aprendizajes socialmente
significativos.

Consideractones finales

El analisis ofrecido en este capitulo permite pestular, por lo me-
nos, tres grandes conclusiones o ejes alrededor de los cuales gira
ia problematica actual de las propuestas curriculares en Argentina.

les permitan trabajar en equipo, con responsabilidad, iniciativa de servicio™.
51 ministro Llerena Amadeo, siguiendo esta linea, sostuvo que como el
problema no era econémico sino pedagégico, el sistema seria ampliado a
100 colegios en 1980 (Crarin, 26/7/79). El 10 de octubre de 1980, Llerena
Amadeo anunciaba que el sistema regia en 175 establecimientos y en la
actualidad, segin informaciones oficiales no publicadas, los establecimientos
llegan a 220. Lamentablemente, no hay datos sobre la matricula ni sobre las
caracteristicas del puablico que tiene acceso a estas escuelas,



70 JUAN CARLOs TEDESCO

En primer lugar, es evidente que el deterioro cualitativo es
una de las caracteristicas centrales que definen la actual situacién.
Si bien dicho deterioro no ha sido atin suficientemente caracteri-
zado, es evidente que la definicién de una nueva propuesta curri-
cular para el conjunto del sistema y para cada ciclo en particular
constituye una de las tareas inmediatas de mayor prioridad.

En este marco, probablemente el ciclo medio sea el lugar
donde esta crisis asume sus maximas expresiones. La pérdida de
funciones del ciclo medio es un fenémeno universal; sin embargo,
en el caso argentino adquiere connotaciones propias dada la pe-
culiar articulacién entre su masividad, su anacronismo y la larga
tradicion de autoritarismo que se ha generado en todos sus
estamentos.

En segundo lugar, es preciso destacar que si bien el deterioro
es un rasgo general que afecta al sistema educativo argentino en
su conjunto, una de sus expresiones mas relevantes es la pérdida
de la homogeneidad cualitativa que lo caracterizé histéricamente.

Dicha homogeneidad, por supuesto, siempre tuvo un caricter
relativo. Los mecanismos de diferenciacién existen practicamente
desde los origenes y constituyen un componente esencial de los
sistemas educativos de los paises capitalistas. Sin embargo, lo pe-
culiar del caso argentino fue el alto nivel de calidad del segmento
plblico-estatal a lo largo de casi un siglo. En este sentido, es po-
sible afirmar que el periodo 1976/1982 constituye, probablemente,
el momento histérico donde se llevé a cabo la politica mas organica
destinada a quebrar los niveles de homogeneidad tradicionales.
Recuperar ese rasgo, en consecuencia, es otro de los desafios mas
serios que enfrentard la politica educacional en los préximos afios.

En tercer lugar, el balance efectuado en este capitulo permite
apreciar que, desde el punto de vista politico-educativo, las estra-
tegias curriculares no pueden plantearse en términcs de una re-
construccién de lo existente antes del proceso de deterioro. Las
nuevas exigencias sociales, cientifico-técnicas y culturales, obligan
a pensar en el disefio de nuevas férmulas. La investigacién edu-
cativa tiene un lugar fundamental en ese contexto. Si bien el co-
nocimiento no es la tnica fuente de la dindmica politica, no hay
duda que los diagnésticos precisos constituyen una condicién ne-
cesarta de cualquier planteo politico-racional. Para ello, sin em-
bargo, la investigacién debe incluir en su propia dinamica interna
y en los supuestos tedricos de los que parte, la posibilidad de
inspirar la definicién de alternativas politicas. Deberan superar-
se tanto las limitaciones de los esquemas tecnocraticos, que
desconocen la importancia de lo politico o lo colocan fuera de la
accién educativa, como las limitaciones de los esquemas repro-
ductivistas, que niegan la especificidad de lo pedagégico y la posi-
bilidad de romper el circulo de las determinaciones lineales.
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