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Prologo

Este libro ha surgido de nuestra preocupacion por el escaso desarrollo de
la investigacion cientificamente vélida en educacién, un campo disciplinar que
consideramos aun en formacion.’ Nos proponemos que sea un texto de referen-
cia para la formacién de investigadores en ciencias sociales, y en especial en
educacién. No es un texto de metodologia, es un texto de investigacion. Con él
buscamos trasmitir una serie de hébitos y de actitudes intelectuales propias de
guienes hacen investigacién cientifica. Nos dirigimos a estudiantes de grado,
incluyendo a los de los institutos de formacion docente, y de posgrado que
enfrentan el desarrollo de sus tesinas y tesis. Esperamos que sea de utilidad,
ademés, para docentes de metodologia de la investigacion y de talleres de tesis
y también para investigadores experimentados a quienes les interese como a
nosotras formar en el oficio de investigador en educacion y en ciencias sociales
en general ? : '

Entendemos que 12 artesania de la investigacidn no se aprende (ni se ense-
fia) s6lo en los cursos especificos de metodologia (donde se transmite el saber
explicito). Se aprende al hacer, al ver hacer a los maestros, y al hacer con ellos
en su taller (donde se transmite de modo implicito un oficio, una experiencia).
Creemos que los libros de texto de metodologia y técnicas tienden a “rigidi-

1. La referencia ¢s a la Argentina, aunque la creemos valida mds alld de nuestras
fronteras.

2. El libro es resultado de un Seminario que, bajo el titulo “Haciendo investigacién
en educacidn™ las compiladoras llevamos a cabo en mayo de 2009, con los auspicios de
la Escuela de Educacidn de la Universidad de San Andrés (UdeSA) y el apoyo econo-
mico de la Agencia de Promocién Cientifica y Tecnoldgica (ANPCYT), en la sede de la
UdeSA, en Buenos Aires, Las ponencias originales fueron revisadas por sus autoras y
autores, v fueron objeto de reiteradas lecturas e intervenciones de estilo por parte de las
compiladoras v de Romina Yalonetzky de Sabbagh.
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zar”, a estereotipar v, a veces, a idealizar el proceso de investigacidon como si
los investigadores tuvieran en claro su problema y desde un principio trazaran
su camino de acuerdo con un conjunto de reglas, que al seguirlas prolijamen-
te les asegurarian el éxito. Los textos, articulos ¢ informes de investigacion
publicados, por otra parte, raramente dan pistas acerca de lo ocurrido tras el
escenario, ¥ asi contribuyen también a crear Ia imagen de que todo ha transeu-
rrido de acuerdo con un plan prolijamente disefiado e implementado. Nosotras
sabemos que hacer investigacién es una empresa amenazada permanentemente
por descuidos e imperfecciones, no hecha exclusivamente de racionalidad sing
también de sentimientos —alegria, frustracién, temor, audacia, depresién y ex-
citacidon-. Sabemos que es una artesania creativa, que desafia la imaginacion,
la perseverancia y la tolerancia a las frustraciones, ademds de que requiere
precision y control permanentes. Nos anima el deseo de transmitiz, con el me-
nor misterio posible, qué cosas hacen los cientificos sociales para producir
conocimiento sobre la realidad. Haciéndonos eco de la presentacién de Lahire
(2006) a su obra El espiritu sociolégico,

la intencion pedagdgica de este libro es lo opuesto a todas las formas de “mistago-
gia” [el misterio]. Los “mistagogos” inician 2 un puiiado de privilegiados con el fin
de llevarlos “al corazon del misterio”. Los “secretos del arte”, ¢l “misterio sacro”
resultan de ese modo cuidadosamente guardados e inaccesibles a los profanos. En
cambio, la pedagogia apunta a divulgar los secretos y disipar los misterios. [...]
Frente a la fascinacién y el misterio (“mistagogia™) podernos ast preferir la trans-
misién explicita y pautada del saber y de los saberes-hacer (pedagogia), Condenar
la [transmision] de los principios, de las consignas, claramente enunciados y ense-
fiados, lo mismo que la austeridad del programa de entrenamiento que se disefia, en
nombre de la libertad de pensamiento o de la imaginacion creadora, es darle a gran
parte de los no iniciados la libertad de perder pie y ahogarse.?

Es desde esta perspectiva que hemos dado forma a este libro. Buscamos
proporcionar herramientas que sean ttiles para al menos dos tipos de activi-
dades: la formulacién, elaboracion y el desartollo de proyectos, por una parte,
y el andlisis y la evaluacion metodoldgica y tedrica de proyectos, de informes
de investigacion, por otra. Es decir, herramientas para producir conocimien-
to cientifico valido y herramientas para evaluar la validez del conocimiento
producido. La primera de las actividades da respuesta a una necesidad au-
toevidente. La segunda, no tanto. Responde al hecho constatable de que quie-
nes leen investigaciones (publicadas en el 4mbito académico, o en el campo

3. Lahire encontrd inspiracién en las reflexiones de Francis Goyet (1995, pag. 55) a
proposito de la enseiianza de la retdrica que puede concebirse “bien como un misterio, o
brerlz como una gn_'nné stica [...]. :ﬁ.l_rr‘lisrerio se opone la gimndstica [...]. A la revelacion
pasiva por ‘entusiasme’, la adguisicién activa por sudor y entrenamiento™ (pdg. 55),
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profesional, o en medios de difusién para publico no especializado) prestan
atencién fundamentalmente a los resultados, dando por vélidos los procedi-
mientos, los datos vy el disefio empleados en su produccion; ni que hablar de la
adecuacion entre los objetivos y el disefio, que habitualmente no es exarnina-
da. La consecuencia es que se dan por certeros resultados que no lo son.

Vale aclarar que consideramos esencial en la formacion en investigacion
adoptar un “benévolo escepticisme”, y/o una actitud “sherlockholmiana” per-
manente. Por eso buscamos promover el abandono del respeto acritico a la
letra impresa, v més a(n, al nimero impreso (que no por nimero deja de ser
un hecho social, un producto construido, y no meramente un hecho natural).
Esto significa examinar y cuestionar si €l disefio de la investigacién cuyos
resultados son comunicados ha permitido “que la realidad hable” con su voz
propia o si fue elegido (consciente o inconscientemente) para hacerle decir lo
que se quiere que diga,” es decir, para lustrar lo que se sabe o quiere saber de
antemano en lugar de hacerlo para descubrir lo que no se sabe.

Para lograr estos prop0sitos era necesario disponer de investigaciones con-
cretas, de informacidn sobre céme fueron producidas, y de un andlisis metodo-
légico de ellas. Eso es lo que hicimos. Seleccionamos cuatro temdticas en las
que existe abundante conocimiento sobre diversos objetos de investigacion en
educacion: las politicas educativas; la evaluacion del sistema, de las institucio-
nes y de los actores; la institucién educativa en si misma; y las condiciones de
produccién cientifica en el 4rea disciplinar en la Argentina. Invitamos a un con-
junto de investigadores cuya produccidn en las cuatro tematicas conociamos,
Tras varias rondas finalmente reunimos trece autores con once investigaciones:
Andrea Alliaud, Angela Aisenstein, Jason Beech, Alicia Camilloni, Antonio
Camou, Cristina Carriego, Estela Cols, Jorge Gorostiaga, Silvina Gvirtz, Irene
Qiberman, Marcelo Prati, Pedro Ravela y Claudio Suasndbar. A ellos les pro-
pusimos compartir con nosotros el desafio de refiexionar sobre la produccion
de conocimiento, para lo cual los invitamos a que, a partir de una investigacién
de su autoria, abrieran las puertas a la “trastienda” y reconstruyeran las deci-
siones que habfan ido tomando a lo largo del proceso en la construccién (ted-
rica y empirica) de su problema, en la seleccion de los métodos que utilizaron,
en la obtencidn de fuentes de informacion, en las dificultades que enfrentaron
y en las estrategias que pusieron en juego para superarlas, sin excluir los senti-
mientos que los acompafiaron en el proceso.

Ademas, pedimos a cuatro colegas cientificos sociales, con una solida
formacién en cuestiones metodoldgicas, que comentaran, uno por temdtica,
algunos aspectos criticos de las investigaciones expuestas. Se frata de las

4. A lo que Lahire (2006) alude como “cjemplos fabricados a medida™ por el inves-
tigador para cjemplificar o ilustrar su esquema tedrico.
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caracteristicas de los objetos abordados, la construccién del problema y los
objetivos, los disefios y las fuentes de informacién que fueron utilizados, su
adecuacion a los objetivos, etc. De esto se encargaron Mercedes Di Virgilio,
Gustavo Dufour, Jorge Fasce y Alejandra Navarro.

~ Finalmente, dada nuestra preocupacién por el escaso desarrollo del campo,
Invitamos a tres colegas con larga trayectoria en las clencias sociales y (en
especial dos de ellas) en educacion, a reflexionar sobre las caracteristicas de
la investigacion en el campo disciplinar, las fortalezas y debilidades de los di-
seflos y enfoques tedrico-metodolégicos utilizados con mayor frecuencia, los
temas investigados y las vacancias detectadas. La intencion fue que a partir de
la_s once investigaciones y de los comentarios tedrico-metodoldgicos que sus-
citaron, Claudia Jacinto, Ana Marfa Garcia de Fanelli y Ruth Sautu formularan
un diagndstico y eventuales propuestas para el desarrollo del campo en materia
de abordajes sustantivos, metodologicos y de contenido.

Los temas de investigacion seleccionados y los autores y autoras que nos
acompafian en esta obra no son, obviamente, ni todos ni los tinicos en el mun-
do. Como dijimos, convocamos a mds colegas de los que finalmente acepta-
ron; otros no pudieron hacerlo por razones de agenda, carga de trabajo v otras
circunstancias, pero vale decir, que casi todos lamenténdolo porque comparten
nuestras inquictudes sobre el estado del campo. Aunque no podemos afirmar
que hayamos relevado a todos, ni de lejos a la mayoria de las/os inves tigadores
en el campo, si estamos seguras de que son una buena parte. Nos basamos para
afirmarlo en que un estudio reciente de Palamidessi (2003) concluye que el
nimero de quienes producen investigacién y publican en educacién con razo-
nable frecuencia en todo el pais varia entre 40 y 120 personas, dependiendo de
la precisién o laxitud del criterio que se emplee en Ia definicion.

La seleccion de las tematicas, como toda seleccién, obedece a criterios de
familiaridad, frecuentacion y disponibilidad de las compiladoras y de las/os ex-
pertas en el campo con quienes discutimos la cuestién. Una advertencia resulta
necesaria. Aun cuando las investigaciones que escogimos para este libro se
¥eﬁ eren al campo de la educacion, hemos puesto el foco en el proceso de hacer
mves_.tigacién antes que en algln tema particular, por lo que consideramos que
es Gtil para otros campos de las ciencias sociales. No privilegiamos en nuestra
seleccion de autores y estudios la inclinacién por el abordaje metodoldgico
cualitativo. El hecho de que s6lo uno de los once trabajos —el de Irene Oiber-
man- sea cuantitativo refleja claramente la situacién de la investigacién en el
Campo efliucativo, donde escasea la formacion en la metodologia cuantitativa v,
por consiguiente, no se frecuenta ni aprovecha el caudal importante de fuentes
estadisticas disponibles para el conocimiento de base del sistema educativo.

Con esta obra continuamos un camino que una de nosotras emprendid mu-
chos afios atrds, inspirada en, v, seducida por, un clasico de los afios sesenta
(Ha&mmond, 1964), y preocupada por la pedagogia de 1a formacién en el oficio
de investigador en ciencias sociales, pedagogia que practica desde hace mu-
chos afios en la docencia y en la investigacién (Wainerman, 1976; Wainerman
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y Sautu, 2001 [1997]; Wainerman, 2009). En ocasion de publicar su tesis de
doctorado, hace varias décadas, tempranamente en su historia de investiga-
cién, Catalina Wainerman (1976, pags. 99-100) escribié:

En modo alguno es frecuente entre los cientificos sociales compartir con sus
lectores la historia de su trabajo de investigacion. Cada investigacion tiene, sin em-
bargo, una historia detrds de si. En general, el producto condensado en el informe
final est4 lejos de ser lo que se intentd en el principio. En el curso de la investiga-
cidn surgen muchas preguntas no anticipadas previamente. A veces se mantienen en
una posicién secundaria respecto de las originales; otras, en cambio, pasan a ser el
foco principal alrededor del cual se estructura el proyecto. En cualquier caso, al re-
dactar el informe final el autor enfrenta dos alternativas: o bien presentarlo como el
resultado de un plan de investigacidén concebido con toda nitidez desde el principio
mismo, en cuyo caso los objetivos de la investigacién se escriben a posteriori para
ajustarios al producto real; o bien compartir con los lectores la verdadera historia de
sus ideas sobre a investigacion,

En este caso particular nos sentimos inclinados a adoptar la segunda opeién. De
haber elegido la primera, presentarfamos los objetivos de esta investigacién como
intentos de ilenar las lagunas que hoy existen en ¢ desarrollo del tema, tal como
hoy lo evaluamos. Pero es cierto que tal estado de desarrolio es muy diferente del
que era en el momento en que iniciamos nuestra empresa; también es cierto gue
nuestro conocimiento y grado de claridad sobre este problema especifico eran muy
distintos de los que son hoy. Las ideas con que iniciamos nuestro proyecto afios
atras hoy nos parecen como habiendo cumplido el papel de fuente de nuevas lineas
que adquirieron relevancia creciente con el correr del tiempo (pags. 99-100).

Esta preocupacién de décadas se continGa en ¢l presente libro con el deseo
de mostrar los entresijos, la cocina, los andamios, que también muchos otros
colegas han plasmado y siguen plasmando en apéndices metodolégicos, his-
torias de la investigacion, diarios de campo, falleres de soci¢logos, biografias
intelectuales y otros testimonios de oficios.®

La inquietud no es privativa de las ciencias sociales. A fines del siglo XIX
un investigador de la talla de Ramon y Cajal, fisidlogo espafiol galardonado
con el Premio Nobef en Medicina, formador de investigadores de alma, pre-
dicaba:

{Qué gran tonico seria para el novel observador el que su tmaestro, en vez de
asombrarlo y desalentarlo con la sublimidad de las grandes empresas acabadas les
expusiera la génesis de cada invencidn cientifica, la serie de emores v titubeos que

5. Para una revision del género en ciencias sociales, véase Valles Martinez (2009).
Una joyita para afiadir es la obra de Frost y Stablein (1992), Doing Exemplary Re-
search.
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la precedieron...! Tan hébil tictica pedagdgica nos traeria la conviceién de que el
descubridor, con ser un genio esclarecido y una poderosa voluntad fue, al fin y al
cabo, un hombre come todos (Ramon y Cajal, 1998 [1898]).

Y ahora vamos a la obra. Esta comienza con un capitulo introductorio en
el que Catalina Wainerman plantea los problemas que, a su juicio, enfrenta la
produccién de investigacion cientifica en educacion en la Argentina. El cuer-
po del texto estd organizado en tres partes. La primera contiene las once in-
vestigaciones concretas ya mencionadas; la segunda, los comentarios teérico-
metodol6gicos que suscitaron de parte de cuatro expertas/os; y la tercera, las
propuestas de contenidos, metodologias y organizacién de la produceién para
el desarrollo de la investigacién en educacién de las tres expertas restantes.
Cada parte estd precedida por un prefacio para facilitar la orientacién de los
lectores.

Esperamos que el viaje que emprendimos junto con la tripulacién de las/os
autores, comentaristas y otras/os colegas sirva de estimulo para otros expedi-
cionarios, sean éstos estudiantes, docentes o investigadores.
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Introduccion

Problemas que enfrenta la produccién de investigacion
cientifica en educacion en la Argentina

Catalina Wainerman

WVoy a iniciar mi exposicion baciendo explicito desde donde me ubico. Sal-
vando las distancias, y con la mayor humildad y respeto, lo hago como también
lo hizo Durkheim en ocasion de asumir la cdtedra de Ciencias de la Educacion
en la Sorbona en 1902, desde mi condicion de socidloga.

A mi juicio, el campo de la educacion en la Argentina, y por lo que sé el de
muchos otros paises de América Latina, y en comparacidn con 0tros campos
de las ciencias sociales, aiin estd en formacion. Adolece de un escaso desarro-
lle de conocimiento sistemadtico, objetivo, de base empirica sobre el sistema
educativo, sus problemas y su funcionamiento. Con frecuencia en el marco
de la educacidn, lo que pasa por investigaciones, por conocimiento féctico o
evidencias empiricas provenientes de hipdtesis supuestamente sometidas a
contrastacion, son afirmaciones normativo-prescriptivas, con fuerte carga ideo-
logica que ilustran lo que el supuesto investigador ya sabe ¢ pretende saber, o
1o que guiere que sea la realidad.

Lo que digo reitera lo que sentencid poco mds de dos décadas atrds, con
mucha mayor solvencia que yo en ¢l campo de la educacién, Emilio Tenti Fan-
fani, colega de las ciencias sociales y, a mi juicio, uno de los académicos que
mas ha contribuido 2 la reflexion sobre el campo en la Argentina. En ocasién
de una conferencia que pronuncid en 1986 en el Instituto de Investigaciones en
Ciencias de la Educacién (IRICE)} de Rosario, Tenti Fanfani (1988) afirmaba
que “no existe [en nuestro pais] un mercado unificado de produccién y circu-
lacién de saberes cientificos acerca de la educacion”, es decir, que estamos en
presencia de un campo en vias de constitucién. Vale aclarar que la nocidén de
“campo”, empleada en el sentido de Bourdieu (1976, 1981), alude a un espacio
constituido por agentes e instituciones especializadas en la produccion, repro-
duccién, difusién y consagracidén de una serie de productos especificos (mi-
sica, pintura, hallazgos cientificos, etc.). De entre ellos, los que aqui interesan
en particular son los de naturaleza cientifica que conforman un tipo particular
de campo de capital cultural producidos por docentes e investigadores en uni-
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versidades, institutos de investigacion, difundidos via congresos, seminarios,
publicaciones académicas, sean libros o revistas, stc.

Afirmar la inexistencia de un campo constituido significa en la perspectiva
de Tenti Fanfani, tras las huellas de Bourdieu: 1) la inexistencia de un conjunto
de reglas de juego que regulen la competencia de los agentes productores de
conocimiento; 2) la inexistencia de un alto grado de saberes acumulados, de
metodologias y técnicas, cuyo conocimiento es requisito para ingresar al cam-
po, con la consiguiente facilidad para abrir la puerta a supuestos investigadores
y supuestas instituciones de investigacién, y 3) Ia baja autonomia relativa de
los agentes productores para definir sus objetivos, estrategias, técnicas y cri-
terios de evaluacién, quedando su determinacion en manos de los agentes y
demandantes de servicios, lldmese el Estado u otras agencias privadas, nacio-
nales o internacionales,

Resulta destacable que las dificultades para configurar practicas sistems-
ticas y sostenidas de produccion de conocimiento cientifico descriptas hace
dos décadas subsistan afin hay, a pesar de la reforma que transitd la educacién
superior en la Argentina en la década de 1990.! Esta procuré transformar el
modelo napeleénico —uno que privilegia la trasmision de conocimientos— que
las universidades habian adoptado desde su origen poscolonial a universida-
des que siguen el modelo humboldtiano —que le adjudica un papel central a la
investigacion y la produccién de conocimiento en el proceso de formacién de
alto nivel-. La transformacién vino enmarcada en un paquete de nuevas po-
liticas pablicas de promocion de la investigacién hacia las universidades, que
representd un cambio de relacion entre el Estado y las universidades en la que
el Estado adquiri6 el papel de “evaluador” y de orientador de la investigacién
mediante el establecimiento de criterios de evaluacién y acreditacion de las
carreras (de grado y de posgrado) y de la promocién de, y premio a, las tareas
de investigacion de los docentes a través de programas de incentivos, subsidios
para proyectos de investigacion, categorizacién de docentes y otorgamientos
de salarios diferenciales sobre la base de su produccién de investigacion, de
publicaciones, de asistencia a congresos, efc.

L. Para una buena sintesis de los cambios introducidos por ia reforma, recomiendo
el articulo de Gorostiaga ef al. (2006). Entre otros de sus parrafos, rescato el que dice
que “(1]a reforma de la educacion superior [...] involucrs el establecimiento de un
sistema de acreditacién y mecanismos de evaluacion; el impulso a la diferenciacién
institucional; y Ia promocidn de que las instituciones busquen nuevas fuentes de finan-
ciacion, ademds de las del Estado [...]. Los cambios introdujeron competencia entre log
individuos y entre las instituciones, lo que implicé para las-universidades un viraje de
fas instituciones piiblicas a las empresas corporativas reguladas (o al menos manejadas}
por principios del mercado [...] asi como por un movimiento desde un modelo latino-
americano a otro angloamericano de las instituciones de educacién superior” (Goros-
tiaga ef al., 2006, pig. 120).
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Vale la pena reconocer que la transformacion aludida no fue el primer in-
tento de este tipo en la historia de la universidad argentina. Tras la transicién
del periodo poscolonial al de ta universidad “moderna” de comienzos del siglo
XX (Cérdoba en 1809; Buenos Aires en 18321) primaron las tendencias que
asignaban a la institucién la funcién de entrenar profesionales para su desem-
pefio practico y para la obtencidn de un titulo que otorgara legitimidad social.
Era concebida como un 4mbito de recepcién, acumulacién v puesta en circula-
cién de conocimientos. Segin Myers (1992}, esta funcidn, que no daba espa-
¢io para la produccion de conocimiento ~hecho que tuvo enorme significacién
para el posterior desarrollo de la investigacion cientifica en el pajs— primé
hasta la Reforma Universitaria de 1918. Esta, que a juicio de Barsky (1997,
pag. 61), “apuntaba a modernizar los planes de estudio, impulsar el desarrollo
cientifico y abrir los claustros a los avances del conocimiento en el pais y en
el mundo, terminé reduciendo su accién a los medios con los que aspiraba a
concretarlos”, a saber, el cogobierno con participacion de docentes, estudiantes
y graduados y los procesos de seleceidn periddica de los profesores mediante
concursos, sin alterar su caricter profesionalista y aislado de los problemas
sociales, como en la época poscolonial. Hay que destacar que afin antes de la
Reforma de 1918, y a contracorriente de la tendencia profesionalista dominan-
te, en 1905 se concretd en La Plata una universidad concebida como centro de
actividad cientifica v de formacion sistematica de investigadores, seglin el mo-
delo anglosajon.? Su primer presidente, Joaquin V. Gonzalez, definié sus ideas
sobre la labor de la universidad como “de investigacién, en primer término; de
enseflanza, o sea de exiensicn, en segundo término. [Y abundaba en que] esa
investigacion no ha de ser aislada o egoista, para el solitario regocijo del sabio
en su taller inviolable, sino para toda la nacién, para la humanidad entera”
{Barsky, 1997, pag. 59).

Pero volvamos al presente. Quizas la persistencia del escaso desarrollo del
campo académico en educacidn encuentre parte de su explicacion en el hecho
de que la transformacidn puesta en marcha en los afios noventa, lo mismo que
en otros &mbitos de las politicas pablicas, privilegid el logro de las metas (y
de manera bastante inmediata), con escasa preocupacién por el disefio de los
procesos o caminos para llegar a dichas metas (léase, formacion en investiga-

2. Es el modelo que adoptaron los Estados Unidos en el siglo XIX, comenzando en
1876 cuando la Universidad de Johns Hopkins incorpord la escuela de posgrado con
las dos grandes innovaciones del sistema alemén —el laboratorio v el seminario— para
el entrenamiento de jovenes académicos guiados por académicos maduros en la tarea
conjunta de llevar adelante la produccién de conocimiento, La idea, que fue seguida
por Clark, Chicago, Stanford y Harvard, dio lugar a las nuevas universidades cuyo
crecimiento, lento durante la primera mitad del siglo XX, se acelero tras las la Segunda
Guerra Mundial.
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cion), y por dar el tiempo necesario para lograr una transformacién de pautas
establecidas por muchas décadas. En otras palabras, “se puso el carro delante
del caballo”, comenzando por el otorgamiento de subsidios y por la evaluacién
antes que por la formacidn en investigacién y en el ethos cientifico que viene
de la mano de la socializacién académica

La exigencia de hacer investigacion extendida mds alld del nivel superior
a los agentes de educacién bisica del sistema que se forman en los institutos
de formacién docente es un indicador muy evidente del desconocimiento de lo
que significa la actividad de investigacidn y, por otra parte, de la ignorancia de
la capacitacion que requiere para llevarla adelante. Un desconocimiento com-
parable al que supondria exigir de los mismos agentes que atiendan la salud de
sus alumnos, sin haber pasado por la carrera de Medicina.

Ademés de la escasa eficacia y eficiencia que caracterizd (v caracteriza) el
proceso iniciado en la década de 1990, mds en los campos con menor fradicion
que en los otros (claramente en las ciencias naturales y de laboratorio), su
implementacion abrié las puertas a comportamientos espurios de parte de los
agentes que procuran satisfacer las demandas de la autoridad legitimamente
constituida (Iéase la Comision Nacional de Evaluacidn y Acreditacion Univer-
sitaria/CONEALU, los rectores, decanos, directores de carreras y departamen-
tos y, eventualmente, titulares de cdtedra). ;Quién puede suponer que si se le
demanda hacer investigacion, no “corresponde” estar capacitado para hacerlo?
(Quién puede animarse 2 pensar que la demanda no es razonable, si proviene
de autoridades legitimamente constituidas? ; Quién, que sea designado evalua-
dor de proyectos, o tutor o director, o integrante de un jurado de defensa de
tesis, careciendo de capacitacion y/o de experiencia previa alguna de investiga-
cidn, lo admitird v se excusara de hacerlo sin temor al menoscabo de su imagen
o de su posicion en la comunidad?* Estos comportamientos revelan hasta qué

3. En Bahia Blanca una profesora universitaria con alrededor de dos décadas de
antigtiedad en la docencia lo expresé de modo muy grafico: “me acosté una noche sien-
do docente y & la mafiana siguiente me desperté siendo investigadora”. Esto expresa,
ademnds, la inexistencia de eriterios claros de evaluacién de la competencia requerida de
los actores asi como de una definicion clara de qué es la investigacion.

4. Sobre las consecuencias de estas politicas, en particular del Programa de Incenti-
vos a la Investigacidn, of. Araujo (2003). Entre otras, conductas de plagio, de aumento
del nimero de publicaciones en desmedro de su originalidad v calidad, [a reiterada
presentacién/publicacin de una misma ponencia/articulo en varios congresos/revistas,
capitulos de libros compilados, el envio de ponencias sin asistir a congresos, el aumento
de autores y de directores “fantasmas” de proyectos de investigacién y de publicacio-
nes colectivas, etc. Hay que reconacer que los académicos de otras latitudes no estin
exentos de estos “maleficios” de la politica de “publicar o perecer”. Donald Kennedy
{2003), ex presidente de la Universidad de Stanford, al referirse al tema hace mencién
de la “publicacion salame™ para caracterizar la conducta de publicar los resultados de

INTRODUCCION 21

punto la fijacion de derechos de entrada al campo cientifico en ciencias socia-
les alin es débil.

Varios relevamientos llevados a cabo en los Gltimos afios sobre el campo
educativo sustentan con evidencias empiricas (méas o menos confiables) mi
visién, que reconozco impresionista y no producto de una investigacion siste-
matica. Se trata de los trabajos de De la Fare (2008), de Serra y Landau (2003)
y de Palamidessi, Suasnabar y Galarza (2007).2

A partir de una investigacion empirica reciente sobre los agentes, las msti-

tuciones y los organos de publicacidn en educacion, Palamidessi, Suasnibar y
Galarza (2G07) concluyen, s6lo en relacion con los primeros, que a fines de los
noventa, contando a los docentes universitarios categorizados con las mds altas
calificaciones y mayor dedicacion de tiempo (exclusiva), sumados a los profe-
sionales de otras instituciones no universitarias —centros de investigacion del
sector privado y del internacional-, el nicleo de productores de investigacién
en todo el pais alcanzaba una cifra tan pequefia que podia estimarse entre un
minimo de 40 y un méximo de 100 a 120 (de entre los més de 1.000 que figu-
raban como docentes investigadores universitarios v cobraban incentivos por
su labor de investigacion). Los autores afiaden que, a pesar de las politicas de
estimulo a la produccién de conocimiento, las condiciones de trabajo —salarios,
subsidios, bibliotecas, disponibilidad de tiempo para investigar, etc.— siguen
siendo muy poco propicias.

El trabajo de Mbnica de la Fare (2008) aborda la problematica que me
interesa desde otro 4ngulo, el de la formacién en el nivel de posgrado, el que
convoca a quienes buscan perfeccionar su capacitacion profesional para la
gestién y/o el disefio ¢ implementacidn de politicas ~generalmente a través
de especializaciones y maestrias— o a quienes tienen vocacidn por la vida aca-
démica, lo que supone dedicarse a la produccion de conocimiento mediante la
investigacion cientifica v 1a docencia de nivel superior.

De acuerdo con De la Fare (2008), si bien a partir de los afios noventa la ex-
pansién de programas de posgrado en educacion acreditados por la CONEAU
alcanzd una magnitud de las mayores en el universo de los posgrados, lo fue a
través de los programas de especializacion, en primer lugar, v de los de maes-
tria, en segundo, Los de docterado, en cambio, pricticamente no crecieron.
Seghin datos de Barsky (1997), con anterioridad al procese de acreditacién
que s inicid en 1997, en todo el pais existian 22 programas de posgrado en
educacion, de los cuales 7 eran especializaciones, 7 maestrias y § doctorados.

un (nico estudio en una serie de articulos breves en diversos medios, en lugar de hacer-
lo en uno solo de longitud mediana, con el objetivo de incrementar el curriculum.

3. Coinciden por otra parte, con la visidn del campo en México, tal como lo estudia-
ron Diaz Barriga y Pacheco Méndez (1997),
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En 2008, los 22 llegaron a 111, de los cuales 56 eran de especializacion, 46 de
maestria y 9 de doctorado. Esta composicion es indicativa del cardeter profe-
sional, antes que académico, de la poblacién reclutada por el campo.

En la misma direccion, otro indicador es que, a pesar de que muy temprana-
mente se cred un doctorado ~en 1920 en la Universidad de La Plata, institucién
con una fuerte impronta favorable a la investigacién cientifica v a la formacién
de investigadores—, seguido por un segundo —en la década de 1960 en la Uni-
versidad de Cordoba—, la tasa de graduacion ha sido extremadamente baja. Se-
gin datos de De la Fare (2008), entre 1926 y 2005 en La Plata s6lo se registran
dos tesis defendidas en 1926, tres en la década de 1940, tres en la de 1970, una
en la de 1990, y una en 2005 en el Doctorade en Ciencias de la Educacion. En
la Universidad de Cdrdoba (que no posee datos confiables anteriores), desde
1996 hasta ahora s6lo se registran seis tesis defendidas.

A partir de lo dicho hasta aqui, ;cuéles son las razones que pueden explicar
la falta de desarrollo del campo académico en educacion? Ya enuncié algunas
¥ no son privativas de este campo sino que han afectado y afectan ofros con
escasa cultura de investigacién.S Otras razones son especificas y tienen que ver
con tradiciones. En la Argentina, y en muchos otros paises, hasta mediados del
siglo XX, cuando se desarrollaron las carreras modernizantes de sociologia, psi-
cologia y ciencias de la educacién, los estudios que predominaban en educacion
eran los de pedagogia clésica, con un cardcter filoséfico humanista. La pedago-
gia clasica formula utopias y proyectos sin estar sustentados en conocimientos
sistematicos de la realidad. Como dijo Durkheim (2003), 1a pedagogia se ocupa
de “formas de concebir la educacién [...]. Es una especulacién cuyo objetivo ni
es describir ni explicar lo que es o ha sido sino determinar lo que debe ser, no se
propone tratar con realidades sino promulgar preceptos de conducta; no estudia
lo real sino edifica un ideal”. Es una reflexion aplicada a la prictica de educar,
de alfabetizar, de ensefiar matematicas, historia o geografia, a la que Durkheim
denominé “arte”. Se diferencia de la ciencia que procura conocer hechos, des-

cribirlos, explicarlos de forma “desinteresada”, es decir, no ideoldgica, sabien- -

do que sus hallazgos serdn susceptibles de ser utilizados pero sin intencién de
Juzgar la realidad, sélo de expresarla. '

6. Y no sélo en la Argentina. Con referencia a 1a sociologia actual en Francia, Lahi-
re, un miembro conspicuo de fa academia francesa, opina que “[e]n el estado actual de
cosas [...] la nocién de “campo cientifico” me parece ser més un horizonte ideal que
debe movilizar a los investigadores que una justa descripcién de lo existente.

Si bien una parcela del universo de los soci6logos tiende a funcionar como campo
cientifico, con todo el rigor y la voluntad requeridos de argumentar y probar empiri-
camente, en conjunto, el espacio esté Igjos de funcionar en forma de campo unificado
y homogéneo en cuyo seno todos los que pretenden producir conocimiento sobre el
mundo social [...] estarfan orientados hacia los mismos fines y utilizarfan para vencer
¢l mismo tipo de armas o medios™ (2006, pag. 26).
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Otra razén tiene que ver con ¢l papel que desempedia el sistema de educa-
cibn en la sociedad y 12 demanda que ejerce sobre los agentes a su cargo. Hay
qQue tomar en cuenta que en el momento de la constitucién del Estado argentino,
a fines del siglo XIX y comienzos del XX, los alumnos del sistema crecieron
casi 10 veces entre 1880 y 1915 (de 86.700 a 800.000), si bien menos que los
docentes que pasaron de poco mas de 2.000 a casi 22.000 en el mismo perfodo
(Gandulfo, 1991). Este estallido de la demanda de servicios, junto con la esta- -
tizacion de funciones de la educacion hasta entonces a cargo de la Iglesia, de
corporaciones de educadores y otros agentes y agencias particulares, demandé
la emergencia de una burocracia profesional integrada por agentes con conoci-
mientos técnicos pedagdgicos, formados en el ambito de una universidad que,
por entonces, comenzaba a desarrollar citedras y carreras de educacién.?

Ambos fendmenos —explosion de demanda de servicios educativos Y ex-
pansién de focos de formacion en las universidades— se combinan, dando por
resultado una baja diferenciacion entre el gjercicio de la docencia universitaria
y el de las funciones burocraticas en el sistema educativo en los roles de ins-
pectores y/o de miembros del Consejo Nacional de Educacioén.

Este pasaje de ida y vuelta, cuando no la simultaneidad del ejercicio de la do-
cencia universitaria y de la profesién que se dio en los origenes histéricos de la
educacioén ~haciendo un salto histérico muy atrevido-, sigue marcando hoy las
caracteristicas de la actividad laboral de los agentes que conviven o migran entre
la asesoria técnico-profesional (ahora también como modernos consultores) en
la gestion piiblica y privada nacional y en organismos internacionales, por un
lado, y la docencia universitaria y 12 produccién de conocimientos, por ¢l otro.

La apertura democrética de los ochenta, y luego més acentuadamente en los
noventa, reiteré una demanda comparable a la de la época de la constitucién
del Estado, ochenta o cien afios atrds.* Como entonces, o més que entonces

7. El proceso no es ajeno a lo ocurrido en Europa a mediados del siglo XIX cuando
las unjversidades alemanas asociaron su 1ol de productoras de conocimiento al de for-
madoras de los cuadros de mayor jerarquia para una burocracia estatal en proceso de
fortalecimiento, hecho que se reiterd a comienzos del siglo XIX en Francia con Napo-
lebn y, fuera de Europa, en Japén a partir de la restauracion Meiji (1868).

8. Gorostiaga et al. (2006), refiriéndose al redisefio organizacional del Ministerio
de Educacion de la Nacién en la década de 1990, mencionan el movimiento de un
grupo de investigadores que fueron flamados desde la academia —como de la FLAC-
SO/Argentina (Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales), UBA {Universidad de
Buenos Aires) y otras instituciones piiblicas— a acupar posiciones en diversas 4reas del
ministerio. El caso paradigmatico fue el del ex director de FLACSO/Argentina —Daniel
Filmus— quien, tras desempefiar diversas funciones en el gobierno local ¥ nacional,
llegd a ocupar la de ministro de Educacién de la Nacién, hecho que reiterd en 2007
Juan Carlos Tedesco (ex director del Instituto Internacional de Investigaciones Educati-
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quizas, la diferencia salarial, de prestigio y visibilidad social del desempefio
del rol de experto nacional (y cudnto més adin, si internacional), respecto del
rol académico local, es a mi juicio uno de los factores cruciales del escaso
desarrollo del campo académico en educacidn. Si a esto se agrega la presencia
de agentes sin formacion y experiencia adecuadas en investigacion —-que, sin
embargo, no se inhiben de evaluar el niimero exponencialmente creciente de
maestrandos, doctorandos y docentes-investigadores postulantes a subsidios,
becas, ingreso a/y promocidn de categoria dentro de la carrera de investiga-
cidn del CONICET—, el escasisimo niimero de investigadores de dedicacién
completa, la pobreza de infraestructura edilicia y de oficinas adecuadas, de bi-
bliotecas bien surtidas, de subsidios y, sobre todo, del desarrollo del ethos de 1a
investigacion (que incluye el de la disposicién a asumir una vida de austeridad
v de “pobreza relativa™), la explicacién del estado actual se hace més patente.

No es que la investigacion y la produccién de conocimiento en general no
sean apreciadas en el discurso; otra cosa es en la practica. El desconocimiento
de la existencia de los datos que produce el sistema estadistico sobre el sistemna
educativo y su funcionamiento, la ausencia de conciencia de la importancia
de producirlos y de saber cdmo evaluar su validez y confiabilidad, el desco-
nocimiento acerca de como analizarlos mediante las téenicas adecuadas y de
interpretarlos a la luz de los marcos tedricos elegidos, y de no limitarse sélo a
describir el contenido de las celdas de cuadros numéricos (es decir, contar de
modo redundante en palabras lo que se puede leer en los nimeros), es abru-
madora. La ausencia de formacion en investigacién cuantitativa (acompafiada
de un cierto menosprecio ideolégico por ella, junto con un respeto también
ideoldgico por lo cualitativo), indispensable para una descripeion veraz y para
el disefio de politicas para el sistema, también es abrumadora, La abundancia
de estudios de caracter exploratorio, sobre unos pocos casos (de alumnos, do-
centes, escuelas, directivos, efc.), sin pretensidn alguna de representatividad,
también lo es, Las evidencias son muchas. Sélo a titulo de ejemplo, voy a
comentar algunas tomadas de los medios de comunicacién, los que hacen del

vas [[IPE/Argentina] y docente-investigador de la Universidad de San Andrés). Por su
lado, Mariano Narodowski (1997, pag. 54, citado en Gorostiaga et al., 2006, pig. 125),
afios después devenido ministro de Educacidn del Gobierno de la Ciudad de Buenos
Aires, hablaba del surgimiento en los noventa de los “pedagogos de mercado” que se
benefician de oportunidades de trabajo de consultoria en el gobierno y en otros orga-
nismos locales e internacionales, ¥ a quienes “solo les preocupa responder a lo que se
pone de moda pedagdgica y con ser competitivos (confiables) en el mercado” (citado en
Gorostiaga ef al., 20006, pag. 130). En esa direccidn, Braslavsky y Cosse (1997, citado
en Gorostiaga ef al., 2006) se referian para la misma época al compromiso més directo
de los cientificos sociales en la toma de decisiones, alejandose de la separacidn clésica
entre produccidn de conocimiento y gjecucion de politicas.
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funcionamiento del sistema educativo una de ias fuentes de noticias mds atrac-
tivas entre ¢l plblico lector.

Una tiene que ver con la derogacidn del régimen de promocién asistida
adoptada en diciembre de 2006 en la provincia de Santa Fe que disponia “por
decreto” que los alumnos de primer grado promovieran automdticamente al
segundo grado, sin repetir. EI fundamento “cientifico” de la ministra de Educa-~
¢ién que promovid ese régimen de promocidn automatica fue que “{rlepetir en
primer grade deja una marca muy profunda en los menores, que muchas veces
incide en la escolarizacién mas avanzada™; en suma, es un “hecho traumatico”,
Este “hecho” afectaba en 2005, segiin datos que parafraseo v cuya veracidad
no he evaluado, al 76% de los alumnoes de la provincia, todos repetidores de
1° grado, Es cierto que la medida venia acompafiada de la decisién de que los
alumnos tuviesen un seguimiento personalizado en 2° grado. El fundamento de
la derogacion del régimen es que “{l]a promocién directa no produjo resulta-
dos positivos [...] la repitencia aumentd significativamente en segundo grado
y no se avanzd tampoco en la mejora de la alfabetizacidon por cuanto muchos
alumnos estdn en riesgo de repitencia de tercero a cuarto grado”?

Estd de mds decir que el régimen de promocién asistida no se adoptd a
partir de un conocimiento cientificamente fundado, producto de una investiga-
cidn sistematica que hubiese arrojado evidencias acerca de las consecuencias
de la repeticién de un grado para la escolaridad futura. Tampoco a partir de la
investigacion de si un seguimiento personalizado (consistente en qué, instru-
mentado por quién, 2 lo largo de cudnto tiempo) podria superar las falencias
que llevan al fracase y a ia repeticién del 1° grado.

Otra nota, en este caso firmada por un experto en educacion, alude al ni-
vel universitario. Tras comentar que el ingreso irrestricto a las universidades
publicas (excepto medicina y otras carreras cientifico-tecnologicas que toman
examen de ingreso o realizan curses de ingreso muy selectivos) favorece 1a
igualdad de oportunidades y la equidad, afirma que ese ingreso termina te-
niendo efectos contradictorios sobre las altas tasas de desercion. Y agrega “[s]
i bien no hay informacidn precisa [l destacado me pertenece] al respecto, se
estima que entre un 40% y un 50% de los estudiantes que ingresan cada afio
a las universidades nacionales abandona su carrera en el primer afio y en los
siguientes. Se estima que s6lo se gradia alrededor del 15% de los ingresantes.
Si bien no hay estudios al respecto [el destacado me pertenece], se puede afir-
mar que la mayor parte de los desertores son estudiantes pertenecientes a los

_ sectores bajos y medios bajos”.*

La nota me suscita al menos dos comentarios. Las politicas de ingreso a la
universidad y los diversos cambios ensayados fienen una historia de décadas.
Los cambios (cursos de ingreso, ingreso irrestricto, etc.) siguen implemen-

9. La Nacidn, septiembre de 2008,
10. Fernandez Lamarra (2008, pag. 23).
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tdndose sin investigacion sistematica ni evidencias controladas y, las pocas
que hay, no se leen ni se toman en cuenta.'! Por otra parte, el autor afirma que
no hay informacion precisa sobre el tema y uno se pregunta por qué es asi y
como es posible, habiendo transcurrido tantos afios para haberla producido.
Finalmente, como puede apreciarse, la ausencia de datos no inhibe la produc-
cién de aseveraciones sobre el monto de desercidn y su estructura segiin nivel
econdmico social. Quiero dejar en claro que mis comentarios no aluden a la
capacidad de investigacidn del autor de la nota, que no estd en discusién, sino
a sefialar la ausencia de conocimientos producto de investigacién solida en
cuestiones tan centrales sobre el funcionamiento del sistema educativo y a que
dicha ausencia se “naturaliza” en lugar de ser problematizada, lo que promo-
veria una accién positiva para procurar ponerle remedio.

Podria seguir abundando sobre una multitud de otros ejemplos no solo to-
mados de medios periodisticos sino del analisis de articulos, capitulos y libros
que forman parte de la produccidn de investigacidn en educacidn en nuestro
pais. En beneficio de la brevedad v, por qué no decirlo, de la preservacion de
mi integridad personal, los dejo para otra ocasidn.

Vuelvo al inicio y 2 mi mirada de socibloga para hacer explicito que coin-
cido con Durkheim en cuanto a que los fendmenos de la educacion son suscep-
tibles de ser objeto de la ciencia porque la educacion en cualquier sociedad, en
cada momento de su historia, es un conjunto de pricticas, maneras de proceder
y costumbres que constituyen hechos perfectamente definidos y cuya realidad
es similar a la de los demds hechos sociales. La conviccion de Durkheim era tal
que avanzd lo que casi constituye un programa de investigaciones alredf;dor de
dos conjuntos dé problemas, uno relativo a la génesis, otro al funcionamiento
de los sistemas educativos, Entre los primeros sugiere la posibilidad de elabo-
rar tipos de educacion (como se elaboran tipos de familias, de Estados o de re-
ligiones) bajo el supuesto de que, por una parte, las practicas educacionales no
son hechos aislados sino que estan ligadas dentro de un mismo sistema, propio
de cada sociedad y de cada momento y, por ofra, que las sociedades semejan-
tes en sus caracteres esenciales deben ser sistemas de educacién comparables
(tal el caso de los regimenes tribales en los que los agentes educadores son
los ancianos, no maestros ni funcionarios especializados, como en el Mundo
Antiguo, India y Egipto, lo son los sacerdotes, o en la Antigua Grecia, los fi-
l6sofos laicos). Tras elaborar tipos, propone explicarlos, es decir, averiguar de
qué condiciones dependen las propiedades caracteristicas de cada cual y cémo
se derivan los unos de los otros con vistas a obtener las leyes que rigen la evo-
lucién de los sistemas educacionales. A esta altura se estaria en condiciones de
indagar el segundo tipo de problemas que incluye cémo funcionan, cuales son

11. Cf. Sigal, V. (1995), en especial, capitulo III. “La cuestion de la equidad™.
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sus resultados y los condicionantes de los diferentes sistemas de educacién.
Para ello sugiere la necesidad de contar con buenos datos estadisticos producto
de observaciones metodicas, no sélo de impresiones acerca del tipo de discipli-
na, sistema de premios y castigos, etc., empleados en diferentes escuelas de la
misma y de diferentes localidades, a lo largo de los meses del afio, 1as horas del
dia, la edad de los nifios, sus respectivos ambientes familiares, entre otros.

La propuesta de Durkheim no deja de seguir siendo pertinente hoy a la luz
de los escasos dos ejemplos que expuse. Asumir el desafio depende de quienes
quieran sumarse al interés por reflexionar acerca de la produccion de investi-
gacién cientifica en educacion. Esto significa reflexionar, ademds, acerca de
politicas de formacién de investigadores y la disposicién a poner en cuestion
el estado actual del campo. El contexto es propicio en cuanto, al menos en el
plano del discurso, la investigacién y la produccién de conocimiento cientifico
son cada vez mds preciadas y demandadas.

Las y los autores de este libro asumieron este desafio. Ana Maria Garcia de
Fanelli resume esta actitud en la presente obra, en las reflexiones que formula
sobre la construccitn del campo educativo. A su juicio,

para consolidar el campo de estudio de los problemas educativos en la Argentina
se requieren adecuadas condiciones externas, en términos de recursos financieros,
para formar investigadores y fortalecer la capacidad institucional y estratégica de
los grupos e instituciones dedicadas a este campo. Asimismo, se necesitan reformas
en los planes de estudio de grado y de posgrado y una mayor consolidacién de la
actividad de investigacién, particularmente en el nivel de doctorado. Por tltimo,
es importante producir conocimiento sobre las causas de los principales problemas
educativos del pais, utilizando para ello metodologfas cuantitativas v cualitativas
apropiadas para acotar la complejidad de estos problemas. Eilo facilitara el camine
para la acumulacion de saberes dentro del campo v la construccion de politicas
publicas sobre diagndsticos apropiados.
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) Parte I
(QUE Y COMO SE INVESTIGA?



Prefacio a la parte I

Esta primera parte contiene once capitulos en los que se exponen las in-
vestigaciones. Si bien la consigna que les dimos a las/os autores fue la misma,
cada cual la interpret6 a su manera, desde su trayectoria, experiencia, biogra-
fia de investigacién y apetencias particulares. Unos prefirieron centrarse en la
construcci6n del andamiaje metodoldgico; otros, en el teérico. La mayorfa se
refiri6 a estudios concluidos poco o mediano tiempo atris, pero hubo quienes
prefirieron mostrar el camino que estin transitando en un proyecto en desa-
rrollo. Algunos incluyeron consejos para investigadores en formacién; otros,
reflexiones acerca del desarrollo del campo. La variedad es grande pero algo es
comiin a todos los trabajos: el placer que experimentaron sus autores al revivir
la experiencia, por un lado, y al tener ocasién de trasmitirla a otros que siguen
el camino ~arduo y fascinante— de hacer hablar a la realidad empirica con res-
puestas cientificamente vélidas a las preguntas que le formulamos.

Los tres primeros capitulos comparten la reconstruceidn retrospectiva de
los procesos y avatares concretos a que dieron lugar los estudios sobre las poli-
ticas educativas como objeto de investigacion. Jason Beech se ubica en ¢l cam-
po de la educacion comparada para explorar la circulacion de las ideas acerca
de la educacion y cémo se transforman y recontextualizan en ese proceso. Las
ideas en cuestion provienen de tres agencias internacionales —la UNESCO,
el Banco Mundial y la OCDE- y se refieren a la formacién de docentes y a
su influencia sobre las reformas implementadas en la Argentina y Brasil en
la década de 1990. Tras haber analizado el discurso de las tres agencias, que
coinciden en interpretar el futuro como “la era de la informacién”, y tras haber
reconstruido el modelo educativo que proponen (“modelo universal de educa-
cién para la informacién™), el autor analizé las reformas educativas adoptadas
en los dos paises de la regidn y luego entrevisté a seis formadores de docentes
en cada uno de los dos paises para entender como interpretaron las propuestas
curriculares que surgen de las reformas y que ponen en préctica en su traba-
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jo cotidiano. La investigacion, de cardcter comparativo, adoptd un abordaje
cualitativo que su autor llevd a la prictica mediante el analisis documental de
textos producidos por las tres agencias y por los organismos educativos nacio-
nales y mediante entrevistas.

Mientras Jason Beech se ocupa de la politica de formacién docente, Jorge
Gorostiaga se refiere a una investigacién acerca de [a reforma del nivel medio
que se ilevd a cabo en la provincia de Buenos Alires a partir del afio 1996. Su
objetivo general fue contribuir a entender los procesos de reforma de este ni-
vel, en un contexto descentralizado como el de la Argentina, vy en vinculacién
con las tendencias globales de politica educativa respecto del nivel medio.
Como en el articulo de Beech, Gorostiaga presupone que las politicas educati-
vas en los paises de la region estin cada vez mads influidas por los discursos su-
pranacionales y resignificadas por los actores de niveles intermedios y locales.
El autor eligi6 llevar a cabo un estudio de caso exploratorio desde un abordaje
cualitativo y una estrategia que triangula informacién proveniente del anélisis
documental {de politicas, estadisticas, evaluaciones, informes de encuentros
de supervisores, etc.), de entrevistas con funcionarios v de la observacion de
escuelas y clases en el Tercer Ciclo de la Educacién Bésica (EGB3).

El estudio de Silvina Gvirtz es de cardcter comparativo internacional, tam-
bién en el campo de la politica educativa, pero en su caso se ocupa de los niveles
intermedios del gobierno de la educacién hasta entonces considerados meros
niveles de implementacién de las politicas, y sus actores, simples “correas de
trasmisién” de demandas y politicas entre el nivel (macro) de elaboracién
de las politicas y el nivel (micro) de las escuelas. La autora opté por focalizarse
en una etapa particular del proceso de investigacién, la de construccién del
marco tedrico. Hace evidente, por un lado, cdmo desarrolld su enfoque de
actores y estructuras del sistema educativo, el de los niveles intermedios
de gobierno y, por otro lado, la poca utilidad de dos conceptos muy utilizados
en la investigacion en politica educativa —“‘centralizacion”™ y “descentraliza-
cidn”— frente al de gobiemo multinivel. También avanza en la elaboracién de
definiciones conceptuales de dos términos clave para el estudio —‘gobierno del
sistema educativo™ y “actores de nivel intermedio del sistema”.

Los tres capitulos siguientes trafan de la evaluacion del sistema, las ins-
tituciones y los actores como objetos de investigacion. Comienzan Antonio
Camou y Marcelo Prati exponiendo la estrategia metodologica (sustentada en
un basamento tedrico explicito), disefiada para abordar un programa amplio
de investigaciones sobre la evaluacion en el nivel universitario que incluye
un conjunto de estudios sobre varias politicas —¢l programa de incentivos para
docentes universitarios, 1a evaluacion de instituciones universitarias, la acre-
ditacién de carreras de grado y posgrado, el Fondo para el Mejoramiento de la
Calidad (FOMEC)-. El objetive es indagar los efectos de las politicas en dos
niveles: el institucional y el de los actores. Es un ejernplo paradigmatico de
la triangulacion metodolégica que usa técnicas y fuentes de informacién muy
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variadas (entrevistas, cuestionarios, documentos, articulos cientificos, perio-
disticos, gremiales), e igualmente variadas unidades (secretarias de ciencia y
técnica, de investigacién, directores de departamentos, de proyectos, docen-
tes e investigadores de cuatro disciplinas y cuatro univessidades). Los auto-
res comparten reflexiones (“lecciones aprendidas™) acumuladas a partir de la
experiencia de llevar adelante y de gestionar un programa de investigacién en
equipo, sobre un fendmeno en proceso, en un dmbito en el que coincide el rol
de investigador con el de investigado.

Pedro Ravela se refiere a un estudio de naturaleza cualitativa en el campo
de la evaluacion de alumnos, comparativo entre cinco paises de la regién que
difieren en sus resultados educativos (medidos por la prueba SERCE) y en su
localizacién (Cono Sur, drea Andina y Centroamérica y Caribe). El autor y sus
colaboradores estudiaron evaluaciones en Lengua y Matematica de alumnos de
6° grado de escuelas urbanas, piiblicas, de contextos socicecondmicos desfa-
vorecidos. Indagaron creencias, convicciones y percepciones de los docentes
respecto de la evaluacion y tipos de pricticas de evaluacién, mediante entrevis-
tas con los mencionados docentes y mediante el registro (fotografico) de eva-
luaciones plasmadas en los cuadernos de los alumnos —tanto de las propuestas
de los docentes como de los trabajos de los alumnos— También estudiaron las
planillas de evaluacién utilizadas por los docentes y los usos que hacian de los
resultados v su devolucidn a los alumnos y a sus familiares. Ravela abunda
en ricas reflexiones sobre la totalidad del proceso de investigacion, desde el
planteo del problema hasta la difusion de los resultados alcanzados, a las que
integra su biografia tematica como investigador en ei campo de la evaluacion.

Desde una perspectiva diferente, la de la didéctica, Alicia Camilloni y Estela
Cols exponen un estudio en proceso de desarrollo en el campo de la evaluacion
que describe las estrategias empleadas por los profesores y examina la relacién
entre las formas de evaluacién y los procesos de aprendizaje de estudiantes de
nivel universitario. Las autoras han puesto el foco en las percepciones, disposi-
ciones, modalidades de estudio y actividades realizadas durante la preparacién
de la evaluacion. El universo del estudio es el de docentes y alumnos de cursos
de la mitad o del final de carreras universitarias, de diversos campos discipli-
nates, seleccionados de modo de brindar la oportunidad de estudiar diferentes
modos de evaluacién. Las autoras adoptan un abordaje metodolégico mixto
—cuantitativo y cualitativo— y varias estrategias de indagacion —entrevista con
docentes a cargo del curso, cuestionario semiestructurado aplicado a alumnos,
grupos focales y relatos escritos por alumnos a partir de una consigna {para
alcanzar una indagacion mas profunda que la alcanzada con el cuestionario), y
fuentes documentales (instrumentos de evaluacién y otros materiales que per-
mitan caracterizar adecuadamente la estrategia de evaluacién empleada).

La institucion educativa como objeto de investigacidn es el tema de las tres
investigaciones que ocupan los siguientes capitulos. La de Angela Aisenstein
se inscribe en el campo de la historia de la educacién, en particular de la edu-
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cacion fisica en las escuelas de la Argentina a lo largo de ocho décadas, entre
1880 y 1960. La autora procura entender el contexto y las caracteristicas de la
incorporacién de la educacion fisica en el curriculum moderno de 1a escuels, ¢
identificar el momento y las circunstancias a partir de las cuales la asignatura
comenzd a deslizarse del lugar necesario (que ocupaba desde 1880} a uno sub-
sidiario (que ocupa en 1990) para la formacién integral de todos los nifios en
edad escolar. Para ello adopta un abordaje cualitativo y, como estrategia meto-
dolégica, el andlisis histérico documental basado en una variedad de fuentes:
planes de estudio y programas de educacion fisica para la ensefianza primaria
y media, manuales escolares, revistas v fotografias. En su relato recorre el
surgimiento del problema de investigacion desde sus inicios como pregunta
sugerida por un estudio anterior de su autoria, y las decisiones y elecciones que
tomo (y sus fundamentos) respecto de la periodizacion, las posturas tedricas
que adopto y las fuentes de informacion que utilizo. Muestra claramente la ar-
ticulacidn permanente entre el plano tedrico y el empirico en la investigacién,

También el de Andrea Alliaud es un estudio de corte cualitativo. En su caso
indaga en el campo de la formacion de docentes, centrandose en la “biografia
escolar”, que concibe como un tramo decisive que trasciende los efectos de
la formacidn profesional. La autora procurd aportar elementos para enriquecerla
mirada sobre el presente desde el punto de vista de los procesos de significacion
atribuidos. Al hacerlo, persiguié la comprensién de la prictica docente antes
que indagar en las relaciones causales. Para eflo recurrio al método biogréfico
aplicado a narraciones (autobiografias) escritas y a entrevistas realizadas con
doce maestros noveles de escuelas del Area Metropolitana de Buenos Aires,
con una antigiiedad en la docencia inferior a cinco afios. Las narraciones, pro-
ducidas en respuesta a un protocolo comiin, rescatan las experiencias vividas
por los docentes a lo largo del tiempo, privilegiando sus visiones y versiones
de los hechos por sobre lo ocurrido en términos facticos. Completd la informa-
cidn con entrevistas que apuntaron a enriquecer las versiones y a contextuali-
zarlas, para situar las expresiones narradas dentro de las condiciones sociales
en las que acontecieron.

Cristina Carriego nos presenta una investigacion en desarrollo en el dmbito
de las relaciones entre sociedad y sistema educativo que se propone cono-
cer cémo se definen y negocian las acciones vinculadas al trabajo pedagogico
en diversos contextos sociales y normativos. La lleva a cabo en los segundos
grados de cuatro escuelas de educacién basica de la Ciudad de Buenos Aires
seleccionadas en virtud de dos variables contextuales —nivel sociceconémico
de los alumnos (bajo y alto)— y tipo de gestién de las escuelas —phblica y pri-
vada—. La autora evaltia el trabajo pedagogico a partir del aprendizaje de l1a es-
critura sobre la base de la re-narracién escrita por las/os alumnos de un cuento
que ella les contd. Utiliza un abordaje cualitativo y echa mano a una extensa
variedad de técnicas y fuentes de informacion —entrevistas a padres, docentes
y directivos; observacién en el aula, grupos focales y anilisis de documen-
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tos—. Cristina Carriego nos obsequia un colorido relato intelectual y vivencial
del desarrollo de su investigacién —su tesis de doctorado— desde los primeros
“balbuceos”, compartiendo las transformaciones y decisiones que tuvo que ir
adoptando a lo largo de un camino marcado por las discusiones con su director
de tesis, con los miembros del taller de tesis del programa de doctorado, por
los comentarios recibidos de parte de los expertos que integraron ¢l comité de
defensa de su propuesta de tesis y por los recogidos cuando presentd su pro-
puesta y sus avances en foros académicos.

Finalmente, los dos Gltimos trabajos contenidos en los capitulos 10 y 11,
toman como objeto de investigacion las condiciones de produccion de la inves-
tigacion cientifica en educacién. El de Clandio Suasnébar presenta un estudio
de cardcter exploratorio y comparado acerca de los productores, los agentes
y las tendencias de la produccion de conocimiento académico, especialmente
en el campo de las politicas educativas y de educacién superior, contenidos en
diferentes publicaciones periédicas (revistas, boletines e informes) de varios
paises de la region —Argentina, Colombia, Chile, Paraguay y Uruguay—, publi-
cadas entre 2000 y 2005. Recoge informacion sobre el volumen, las caracteris-
ticas y las orientaciones de la produccion escrita, asi como sobre su distribu-
cién temética y la pertenencia institucional de sus autores. La investigacién se
inserta dentro de una preocupacidn mds amplia acerca de las relaciones entre
el campo académico, la produccitn de conocimiento en politicas de educacién
superior y el disefio de politicas educativas. Como en los trabajos de Beech y
de Gorostiaga, Suasnébar llevé a cabo su indagacion desde una preocupacion
por el impacto que han tenido las reformas educativas operadas en los afios
noventa por impulse de las directivas y orientaciones de los organismos in-
ternacionales. Se trata de un estudio basado en el andlisis documental de los
articulos contenidos en las publicaciones peri6dicas mencionadas.

Irene Oiberman cierra la presentacion de las investigaciones con una que
estudia en qué medida las condiciones del sistema educativo reducen, repro-
ducen o amplian las desigualdades socioeconémicas de los alumnos. La autora
expone aqui s6lo la parte cuantitativa de una investigacién mayor de abordaje
doble, cuanti y cualitativo. Es un ¢jemplo paradigmaético de una investigacién
cuantitativa, basada en datos secundarios sobre tres unidades de analisis distin-
tas ~escuelas, docentes y alumnos—. Ejemplifica con gran claridad el proceso
~pocas veces recorrido por investigadores no familiarizados con la produccién
de datos— de evaluacion de Ia comparabilidad de las fuentes de informacion
y la delimitacién precisa del universo teérico (al que se quiso acceder) y del
universo empirico (al que se logrd aceeder).

También ejemplifica como construir la articulacion entre objetivos y di-
sefio (es decir, entre las variables incluidas en los objetivos del estudio y las
variables medidas por las fuentes utilizadas). Expone, finalmente, las posibi-
lidades que brinda el sistema federal de informacién educativo argentino para
producir conocimiento de base sobre el funcionamiento del sistema educativo,
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Se trata de informacién muy poco utilizada por investigadores del campo de
ia educacion, quienes, por falta de capacitacion adecuada, frecuentan casi ex-
clusivamente el abordaje cualitativo, desperdiciando la oportunidad que brinda
el sistema.

Seccion 1

LAS POLITICAS EDUCATIVAS COMO OBJETO
DE INVESTIGACION




Capitulo 1

La influencia de las agencias internacionales en las
reformas de la formacién docente en la Argentina y Brasil
(1985-2002): un analisis comparado

Jason Beech'

En Ia investigacion que presento en este capitulo analizo las propuestas de
la UNESCO, el Banco Mundial y la OCDE (Organizacién para la Cooperacién
y el Desarrollo Econdmico) para la formacién docente entre 1985 y 1996, A
continuacién examino c6mo estas propuestas influyeron en las reformas imple-
mentadas en la Argentina y en Brasil en la década de 1990y, por tiltimo, exploro
c6mo estas ideas que surgen de las agencias internacionales ¥ son tomadas por
el Estado en ambos paises fueron interpretadas por guienes tienen que trasla-
darlas a la préctica.

Dado el tema del libro, el énfasis estard puesto en exponer el proceso me-
diante el cual llevé a cabo la investigacién, més que en sus resultados, De he-
cho, en cuanto a los resultados pondré el foco sobre algunas conclusiones que
podrian contribuir a una reflexién acerca del estado del campo académico en
educacién en la Argentina y cémo éste influye en las posibilidades de pensar y
disefiar politicas educativas. Finalmente, agregaré algunos comentarios acerca
de las dificultades que surgieron en los distintos contextos en los cuales lievé
adelante el trabajo (Londres, Brasil y la Argentina).

La decisién de abordar esta temética de la investigacion comenz6 a partir
de mi interés por estudiar la circulacién de conocimiento en el campo educati-
vo global. Uno de los temas clave del campo de la Educacién Comparada es el
analisis de los procesos mediante los cuales las ideas acerca de la educacién se

1. Lassiguientes publicaciones hansido producto delapresentei nvestigacion: Beech,
J.{en prensa): Global panaceas, local realities: International agencies and the future of
education, Frincfort del Meno, Peter Lang; Beech, I. (2006): “The theme of educational
transfer in comparative education: a view aver time”, en Research in Comiparative and
Internacional Education, vol. 1, n° 1; Beech, I. (2005): “Sociedad del conocimiento ¥
palitica educativa en Latincamérica: invirtiendo los términos de la relacion”, en Qua-
derns Digital, vol. 38, Niimero especial sobre Educacién Comparada, Valencia; Beech, J.
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mueven de un contexto a otro, transformando (y siendo transformadas por) los
supuestos acerca de como se define la educacion en los contextos de recepcién,
Tradicionalmente, estos procesos sucedian en la medida en que un grupo de ex-
pertos de un determinado lugar se trasladaban para estudiar los sistemas educa-
tivos en otros lugares y volvian con ideas para imitar. Tal es el caso de Sarmien-
to en la Argentina y Chile, Varela en Uruguay, Ushinsky y Tolstoi en Rusia,
Horace Mann en Massachussets y Cousin en Francia, entre muchos otros. En
¢l mundo actual estd claro que el campo de la educacién internacional o global
se ha complejizado con la aparicién y consolidacion de actores tales como las
agencias internacionales, las empresas, los consultores internacionales, las ot-
ganizaciones no gubernamentales y las agencias nacionales de desarrollo, entre
muchas otras instifuciones e individuos que se dedican explicitamente a disefiar,
promover ¥, en algunos casos, vender soluciones a los problemas educativos de
distintas sociedades. Por lo tanto, entender en mayor detalle los efectos de las
propuestas de las agencias internacionales parecia ser un proyecto prometedor
para insertarme ¢n el campo de la educacién comparada.

Al mismo tiempo, al analizar las politicas educativas en América Latina,
me llamé la atencidn que muchos de los paises de la regién iniciaron reformas
de sus sistemas educativos enire fines de los ochenta y principios de los noven-
ta. Asi lo ilustran las fechas en que se sancionaron leyes de educacion en los
varios paises que listo a continuacidn:

{2004): “Construyendo el futuro: la UNESCO, ¢l Banco Mundial, la OCDE y su modelo
universal para la formacion docente™, en Cuaderno de Pedagogia, Rosario, Centro de
Estudios en Pedagogfa Critica, vol. 7, n° 12; Beech, J. (2009): “Who is strolling through
the global garden? International agencies and educational transfer™, en R. Cowen y A.
M. Kazamias {eds.), International Handbook of Comparative Education, Nueva York,

Springer; Beech, I. (2007): “Alta fidelidad: la influencia de las agencias internacionales .

en las reformas de formacion docente en Argentina v Brasil en los 907, en M. L. Pin-
to de Almeida (ed.): Politicas de formagéo de profesores, Campo Grande, ALINEA/
UCDB; Beech, J. (2006): “The institutionalization of education in Latin America: Loci
of attraction and mechanisms of diffusion”, en D. P. Baker y A. W. Wiseman (eds.):
The impact of comparative education research on institutional theory, Oxford, Flse-
vier Science Ltd.; Beech, J. (2006): “Redefining Educational Transfer: International
Agencies and the (Re)Production of Educational Tdeas”, en Thyge Winther-Jensen {ed.),
Identity, education and citizenship - Multiple interrelations, Francfort del Meno, Peter
Lang; Beech, J. (2003): “Docentes del futuro: La influencia de las agencias interna-
cionales en las reformas de formacién docente en Argentina y Brasil en los 907, en L.
M. Lazaro Lorente y M. J. Martinez Usarralde (eds.): Lecturas de educacién compa-
rada y educacion internacional, Valencia, Servei de Publicacions de la Universitat de
Valencia; Beech, J. (2006): “Las agencias internacionales, el discurso educative y Jas
reformas de la formacion docente en Argentina y Brasil (1985-2002): un analisis compa-
rado”, Documento de Trabajo N° 20, Escuela de Educacién, Universidad de San Andrés.

LA INFLUENCIA DE LAS AGENCIAS INTERNACIONALES 41

s Ecuador - Ley de Educacion, 1983

» Uruguay - Ley de Educacion, 1985

« Chile - Ley Organica Constitucional de Ensefianza, 1990
« El Salvador - 1990

« Republica Dominicana - Plan Educativo a diez afios, 1992
« Argentina - Ley Federal de Educacién, 1993

»  Meéxico - Ley General de Educacidn, 1993

» Bolivia - Ley de Reforma Educativa, 1994

«  Colombia - Ley General de Educacidn, 1994

+ Brasil - Lei de Diretrizes e Bases da Educagio, 1996

No sélo me llamaba la atencidn la gran cantidad de reformas que se habian
iniciade en un periodo tan corto, sino también las similitudes que habia entre
ellas. Estas reformas estdn guiadas por principios muy similares, como el de la
descentralizacion, la autonomia escolar, la profesionalizacion de los docentes,
un curriculum basado en el desarrollo de competencias, y en la creacién de
sisternas centrales de evaluacion de la calidad de la educacién.

Al revisar la literatura sobre el tema me encontré con que las agencias in-
ternacionales eran mencionadas como actores fundamentales en estas reformas
y que se les adjudicaba parte de la “responsabilided” por la convergencia que
se observaba. Sin embargo, ninguno de los trabajos que encontré se basaba
en evidencia empirica que demostrara ei rol que habian tenido las agencias
internacionales en las reformas de la region. Ademas, los trabajos tampoco ex-
plicaban el proceso a través del cual las agencias internacionales influyen para
que los paises implementen estas politicas tan similares, ni tampoco explican
los efectos que estas influencias tienen en la practica. Justamente, estos Gltimos
temnas eran los que me interesaba explorar.

Abordé el tema desde una perspectiva basada en el andlisis del discurso;
plantedndome la siguiente pregunta: jPor qué de todas las cosas que pueden
ser dichas y hechas en un determinado lugar en un determinado momento, sélo
algunas cosas son dichas y hechas? (Foucault, 1978, 1999a),

Pensé que este enfoque podia ser Gtil al menos para entender cé6mo se pro-
ducian los discursos de las agencias internacionales y cémo influian en las re-
formas educativas en distintos contextos. Esta perspectiva me llevd a hacerme
tres preguntas:

« ;Las agencias internacionales estan produciendo un discurso educativo
global?

+ ;Puede la existencia de este discurso explicar la similitud y simultanei-
dad de las reformas en la regién?

= ;Qué pasa a medida que este discurso interactia con los supuestos lo-
cales acerca de como se define una “buena educacién™?
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Estas preguntas fueron luego convertidas en tres hipbtesis que pongo a
pruecba en mi frabajo. La primera hipdtesis es que a medida que la GNESCO, el
Banco Mundial y fa OCDE promueven sus propuestas para la educacion estin
produciendo un discurso educativo global. La segunda hipétesis es que este
discurso ha influido en las reformas implementadas en la Argentina y en Bra-
sil, definiendo de manera implicita una serie de reglas que divide las ideas que
pueden pensarse de aquellas que no. Finalmente, la tercera es que el discurso
educativo global podria ser recontextualizado de manera distinta en la Argen-
tina y en Brasil al interactuar con distintos discursos que estén disponibles en
estos contextos.

Aclaro ademds que para focalizar el tema decidi concentrarme en la Argen-
tina y en Brasil, como contextos de recepcién de las ideas difundidas por las
agencias internacionales. Ademds, centré mi trabajo en las propuestas de estas
organizaciones para la formacion docente. Por falta de espacio no abundaré en
explicar estas decisiones aqui.

A continuacién presentaré algunos de los resultados a los que llegué, co-
menzando con el andlisis de fas propuestas de las agencias internacionales.

EL DISCURSO EDUCATIVO GLOBAL: LA UNESCO, EL BANCO MUNDIAL,
- LAOCDE Y SUMODELO UNIVERSAL PARA LA FORMACION DOCENTE

En esta seccidén comenzaré por describir cémo y por qué seleccioné la
UNESCO, el Banco Mundial y la OCDE para mi investigacion. Asimismo
explicaré como abordé el analisis de los textos y cudles fueron los resultados,
ofreciendo una interpretacién de las propuestas de estas agencias para la edu-
cacidn en general y para la formacién docente en particular.

Hubo tres motivos por los cuales seleccioné esos organismos para este tra-
bajo. El primer motivo es que las tres organizaciones definen como uno de sus
roles fundamentales “la transferencia de conocimiento de punta acerca de la
educacién”. En segundo lugar tuve en cuenta hacia dénde orientan sus pro-
puestas. Las recomendaciones de la UNESCO son universales (para los 183
paises miembros de las Naciones Unidas que son casi todos los paises del mun-
do). Mientras tanto el Banco Mundial y la OCDE no intentan incidir en todo el
mundo. Para el Banco Mundial sus “clientes” son los paises pobres, y define
esta categoria por exclusion: todos los paises que no pertenecen a la OCDE.
Entonces, si uno toma los textos y las producciones de estas agencias como
un todo, nos encontramos ante la presencia de un discurso que estd orientado
hacia casi todo el mundo.

Finalmente, la tercera razén por la que seleccioné estas agencias es porque
pueden ser vistas como partiendo de perspectivas muy diferentes para analizar
la educacion. La UNESCO, el Banco Mundial y la OCDE analizan la edu-
cacidn y el trabajo de los docentes desde puntos de vista diferentes e incluso
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contradictorios en algunos casos. Al descubrir esto en la primera lectura de
los textos gue constituyeron el material empirico se me planteé un problema,
porque mi hipdtesis era que estas tres agencias tenfan propuestas muy simila-
res. Sin embargo, me encontré no sélo con que no decian lo mismo, sino con
que incluso habia controversias explicitas entre sllas. Estuve mucho tiempo
pensando cémo resolver este problema hasta que leyendo a Foucault encontré
Ia solucion, que puede ilustrarse en la siguiente frase:

Si se quiere intentar un andlisis arqueolégico del saber mismo, no son pues
estos célebres debates los que deben servir como hilo conductor y articular el pro-
pdsito, Es necesario reconstruir el sistema general del pensamiento, cuya red, en
su positividad, hace posible un juego de opiniones simultineas y aparentemente
contradictorias. Es esta red la que define las condiciones de posibilidad de un debate
o de un problema (Foucault, 1999b, pag. 81).

Es decir que lo que sefiala Foucault es que no hay que concentrarse tanto
en los debates en si mismos, sino tratar de entender como es posible que se lle-
gue a estos debates y no a otros. Cuando volvi a analizar los textos desde esta
perspectiva, lo que encontré fue que a pesar de que el tipo de conocimiento gue
estas agencias promueven puede ser visto como si partiera desde perspectivas
muy diferentes, un analisis de los supuestos sobre el futuro en los que se basan
las propuestas de estas agencias revela una notable similitud en la manera en
que la UNESCO, el Banco Mundial y 1a OCDE interpretan el futuro como “la
era de la informacién™. Incluso, estas agencias no solo interpretan el futuro
como la era de la informacidn, sino que ademds aseguran tener un modelo
educativo que se adapta a este futuro,

El primero de los supuestos en los gque se basan las propuestas de la
UNESCO, el Banco Mundial y la OCDE es que el futuro presentard un mundo
de cambios veloces y permanentes, al ritmo de los “avances” tecnologicos. Tan-
to la UNESCC, como la OCDE y el Bance Mundial usan constantemente frases
como “el mundo afectado por cambios permanentes” (UNESCO, 1996) o “con-
diciones gue cambian rdpidamente” (OECD, 1994; Banco Mundial, 1995).2

Estas organizaciones reconocen que los seres humanos hemos perdido la
fe en el tiempo lineal y en fa habilidad de las ciencias sociales para predecir el
futuro a partir de una interpretacién del presente. Sin embargo, para estas agen-
cias al menos una prediccidon es posible: el futuro traerd un mundo con cambios
veloces y permanentes, un mundo en constante desequilibrio impulsado por
los “avances” tecnolégicos.

El segundo supuesto en el que se basan estas agencias es que Ja educacion
debe adaptarse a este futuro. Finalmente, el tercero es que la educacién puede

2. El destacado me pertenece.
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ser vista como un aspecto independiente de la realidad econémica, politica y
social de un contexto, por lo que seria posible disefiar soluciones educativas
globales que serian aplicables a todos, o al menos a la gran mayoria de los
contextos sociales, econdmicos y politicos,

Es asi como, cuando uno analiza en detalle las propuestas de estas agen-
cias, tomando los textos que se produjeron en esa época sobre educacién, se
puede reconstruir o que llamé un “modelo universal de educacién para la era
de la informacion”. Este modelo se basa en las siguientes propuestas que com-
parten las tres agencias:

= Descentralizacién/autonomia escolar
« Aprendizaje a lo largo de toda la vida
¢« Curriculum central basado en competencias
- Creatividad
- Flexibilidad
- Aprender a aprender
- Trabajo en equipo
- Resolucidén de problemas
« Sistemas centrales de evaluacion de la calidad
* Profesionalizacién de los docentes

Como puede verse, el modelo universal de educacién es muy similar a
los principies que guiaron las reformas educativas en Latinoamérica. Para ver
en més detalle como opera la influencia de estas agencias sobre la politica
educativa en nuestra region, analicé las propuestas de la UNESCO, el Banco
Mundial y la OCDE para la formacion de docentes. Nuevamente, encontré
varias similitudes que me permitieron identificar un modelo universal de for-
macion docente que promovian estas agencias. Este modelo partia de la idea
de que, dado que los futuros docentes debian ofrecer a sus alumnos una edu-
cacién basada en el desarrollo de competencias, su propia formacién debia ser
pensada sobre la base del desarrollo de ciertas competencias. En particular, lag
competencias que la UNESCOQ, la OCDE y el Banco Mundial proponen para
los futuros docentes son las siguientes:

« Flexibilidad y adaptabilidad

¢ Aprendizaje a lo largo de toda la vida

= Autonomia

¢ Creatividad

= Amplio repertorio de estrategias didacticas
+ Pedagogia centrada en el alumno

= Trabajo en equipo

+ Reflexion acerca de la propia practica
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BOCENTES DEL FUTURO: ADAPTANDO LOS SISTEMAS DE
FORMACION DOCENTE DE LA ARGENTINA Y BRASILALA
“ERA DB LA INFORMACION”

El siguiente paso de la investigacidén consistid en analizar las reformas en
la Argentina y en Brasil para ver hasta qué punto este modelo universal de
educacién y de formacidén docente habfa sido adoptado y adaptado en las refor-
mas iniciadas en estos paises. Para comenzar destacaré algunas caracteristicas
generales de las reformas educativas en la Argentina y en Brasil.

En primer lugar, sugiero que las reformas que se iniciaron en estos paises
fueron reformas globales; en el sentido de que no se propuso cambiar algunos
aspectos puntuales del sistema educativo, sino que se propuso un cambio global
que —al menos desde la legislacién— establece un nuevo modelo de educacion.

En el caso de la Argentina, por ejemplo, se aprobaron la Ley de Transferen-
cia de los Servicios Educativos, la Ley de Educacion Superior y la Ley Federal
de Educacion, que por primera vez en la historia del pais regula todos los nive-
les v las modalidades del sistema educativo como una unidad integrada, Se re-
vitaliz6 el Consejo Federal de Educacién, se firmd un Pacto Federal Educativo
¥ se cambid la estructura del sistema ~tradicionalmente dividida en siete afios
de educacidn primaria y cinco de secundaria— Asimismo, se establecieron el
Sistema Nacional de Evaluacién de la Calidad (SINEC), la Comisioén Nacional
de Evaluaci6n y Acreditacion Universitaria (CONEAU), un Plan Social Edu-
cativo, una Red Federal de Formacién Docente Continua y se implementaron
reformas curriculares para los niveles Inicial, Bdsico, Medio y para la Forma-
cién Docente, En Brasil sucedio algo similar.

En segundo lugar, me interesa destacar que la I6gica que impulsd estos in-
tentos de transformacién tan profundos fue que este sistema habia sido creado
para un mundo que habia cambiado profundamente. Por lo tanto, el punto de
partida para Ia reforma fue el diagndstico que indicaba que el sistema educati-
vo atravesaba una profunda crisis de calidad, equidad y eficiencia. En otras pa-
labras, si la Argentina y Brasil querian adaptarse al mundo de la globalizacion
vy de la sociedad del conocimiento v de la informacidn se requerfa un nuevo
sistema educativo.

La tercera caracteristica de las reformas que voy a sefialar es que se pen-
saron desde una l6gica binaria. Por ejemplo, en Brasil, uno de los objetivos
fundamentales de la administracién de Fernando Henrique Cardoso fue lanzar
una reforma del Estado para adaptarlo al “nuevo orden mundial”, o, en otras
palabras a la era de la informacion. Las propias palabras de Cardoso eviden-
cian este objetivo:

Vivimos hoy en un escenario global que ofrece nuevos desafios para las socie-
dades v los Estados nacionales {...]. Es imperativo hacer una reflexién realista y
creativa a la vez sobre los riesgos y las oportunidades del proceso de globalizacidn,
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pues solamente asi serd posible transformar ] Estado de modo que é se adapte a las
nuevas exigencias del munde (Cardoso citado en Fernandes Dourado, 2002).

La cita muestra como el gobierno brasilefio presentd sus politicas como la
respuesta a una serie de desafios que el mundo exterior le imponia a Brasil. De
esia manera, el debate se formulaba como una cuestién binaria: adaptarse o
no adaptarse. En la Argentina esto se manifesté por ejemplo en la retorica del
presidente Menem acerca de la “reinsercién de Argentina en el Primer Mun-
do”. Sin embargo, la cuestion acerca de como adaptarse se presentaba como
resuelta: era el modelo universal de educacion para la era de la informacién
propuesto por las agencias internacionales el que debfa adoptarse.

Aungque cabe aclarar que las reformas drgentina y brasilera no son exacta-
mente iguales, al analizar los documentos oficiales de la época fue sorprenden-
te ver como el modelo universal para la formacién docente habia sido tomado
tan acriticamente en ambos paises.

En la Argentina y en Brasil los Contenidos Bésicos Comunes y las Direc-
trices Curriculares Nacionales para la formacion de docentes que se disefiaron
en los afios noventa se basan en principios tales como el desarrolio de com-
petencias (y no la transmisién de informacién); la educacién permanente; la
necesidad de que los docentes se abran a la comunidad y entiendan el contexto
en el que trabajan para poder adaptar los contenidos y métodos didécticos a
las caracteristicas especificas de sus alumnos; el trabajo en equipo para que
los docentes colaboren con los aspectos administeativos y organizativos de las
escuelas donde trabajan; y la idea de que la formacién de los docentes debe
centrarse fuertemente en la préactica y, especialmente, en la reflexion acerca de
la propia préctica. Asimismo, se propone que los docentes deben dominar una
gran variedad de métodos pedagdgicos para poder elegir el mejor para cada
situacién (aunque se enfatiza una pedagogia centrada en el alumno) y que de-
ben participar de la sefeccion de contenidos para sus clases, dentro del marco
general que establece el Estado central.

Estos principios implican importantes rupturas con el tipo de conocimiento
que tradicionalmente se proponia desde el Estado para la formacién docente
en estos paises. De todas maneras, serfa ingenuo suponer que porque existe un
nuevo curriculo nacional, los docentes en la Argentina y en Brasil estdn siendo
formados sobre la base de este modelo universal de docente propuesto por las
agencias internacionales. Es probable que quienes tienen que poner en préctica
las Directrices Curriculares Nacionales o los Contenidos Bésicos Comunes los
interpreten de maneras diferentes y que estas interpretaciones tengan mucho
mis que ver con acomodar la nueva prescripcidn curricular a sus practicas ha-
bituales y no, al contrario, con redefinirlas para estructurarlas dentro de! marco
que propone la prescripcion. En otras palabras, la pregunta es la siguiente:
{ecoémo interactia el discurso de las agencias internacionales con los supuestos
locales acerca de cémo se define una buena formacién para docentes? Para
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abordar esta pregunta entrevisté a seis formadores de docentes en la Argentina
y a seis en Brasil para tratar de entender cémo interpretaban estas ideas quienes
tenfan que ponerlas en préctica en su trabajo cotidiano.

Antes de presentar los resuitados del analisis de tos datos que obtuve, me
gustaria plantear una reflexién acerca de la validez de los datos y de las conclu-
siones a las que llegué y acerca de qué posibilidades existen para generalizar
estas conclusiones. _

Si uno piensa acerca de los datos que usé al analizar las propuestas de las
agencias internacionales para la formacidn docente entre 1985 y 1996 caben
pocas dudas acerca de que el cuerpo de material al que accedi representa el
sistema general de pensamiento en ¢l cual se basaban estas agencias. Por su-
puesto que alglin texto pudo haberse omitido, pero por la cantidad y calidad de
los datos con los que contaba no tengo dudas de que las conclusiones a las que
llegué son generalizables. Algo similar ocurre con el andlisis de las reformas
en el nivel oficial en la Argentina y en Brasil, en el cual la gran cantidad de
documentos oficiales analizados deja pocas dudas acerca de que estos datos re-
presentan la vision oficial en el nivel de los Estados nacionales en estos paises.
Ahora, cuando se analiza lo que dicen seis docentes en cada una de los paises,
no quedan dudas de que la muestra no es representativa. Por lo tanto, en este
trabajo no se sostiene que fodos o la mayoria de los formadores de docentes
en la Argentina y en Brasil interpretaron las propuestas curriculares del Esta-
do de la manera como lo hicieron quienes fueron entrevistados. Sin embargo,
las conclusiones que se sacaron del analisis de las entrevistas pueden brindar
ciertos indicios acerca de los procesos a través de los cuales los formadores de
docentes reinterpretan los mensajes de la prescripeion curricular v los trans-
forman en practicas.

Ofra cuestién importante, antes de pasar a los resultados, es una diferencia
que hubo entre los entrevistados en la Argentina y en Brasil. En Brasil, por
cuestiones pricticas que tienen que ver con la reforma misma y con su sistema
de formacién docente, entrevisté a formadores de docentes en tres universida-
des federales de tres ciudades grandes. Mientras tanto, en la Argentina entre-
visté a formadores de docentes que trabajan en institutos de formacidn docente
(ISFD).

En este punto me gustaria hacer un comentario sobre las dificultades que
encontré para poder describir y entender el sistema de formacién docente en
la Argentina a partir de la literatura, El disefio del trabajo de campo vinculado
a esta ltima parte de la investigacién lo hice desde Londres, donde planeé el
estudio. A través de una bsqueda bibliogréfica intenté comprender cdémo fun-
cionaban los sistemas de formacién docente en la Argentina y en Brasil para
decidir, entre otras cosas, qué tipo de instituciones y de formadores de docen-
tes iba a seleccionar para la muestra. En el caso de la Argentina, me encontré
con el obsticulo de que habia muy pocos trabajos escritos sobre el sistema de
formacidn docente en la actualidad (si habia bastantes y buenos sobre la histo-
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ria de la formacion docente). Incluso, los pocos textos que habia se centraban
fundamentalmente en hacer propuestas de cambio, pero sin contar con ur diag-
néstico preciso basado en datos empiricos. Sefialo este vacio, ya que creo que
es un tema fundamental por considerar en un libro como éste, que se propone
estimular reflexiones sobre el estado de la investigacién en educacion en la
Argentina. La falta de estudios que hagan descripciones bésicas del sistema
en muchos de sus dmbitos es un obsticulo muy grande para la posibilidad de
desarrollar estudios més especificos y complejos en determinadas 4reas.

Volviendo a la diferencia que hubo entre los entrevistados en Brasil y en la
Argentina, la misma podria ser vista como una debilidad que afecta la compa-
racién. Sin embargo, intenté convertir esta posible debilidad en una virtud, Con
ese objetivo utilicé en el analisis parte de la teoria de Basil Bernstein (1990)
acerca de como lag distintas posiciones de los actores en el campo educativo
afectan los recursos v las posibilidades que tienen para interpretar el discurso.

Bernstein distingue tres posiciones: aquellas que estén relacionadas con la
produccion de conocimiento, que son las que regulan lo pensable y lo impen-
sable; aquellas que simplemente reproducen el conocimiento, que serian los
docentes, y finalmente las posiciones de recontextualizacion en las que se da el
movimiento de textos y practicas desde el contexto primario de produccion del
discurso al contexto secundario de reproduccién del discurso. ,

En ese sentido, los entrevistados en Brasil son individuos que tienen un
doctorado, que participan de procesos de investigacion y que trabajan en uni-
versidades. Por lo tanto, a pesar de que participan de la reproduccién del dis-
curso a fravés de su ensefianza a los futuros docentes, también contribuyen en
la produccion del conocimiento, ubicdndose mds cerca de la produccién de
conocimiento que de su reproduccién. Los formadores de docentes argentinos
en los institutos de formacién docente, en cambio, estdn mucho més cerca de
ta reproduccion del discurso que de la produccion.

Asi, se me present0 la oportunidad de comparar cémo estas diferentes po-
siciones en el campo educativo podian tener efectos en la interpretacién del
discurso de las agencias internacionales y, en términos mdés generales, del dis-
curso educativo. Ademds de tener en cuenta esta distincion para analizar las
entrevistas utilicé también la teoria de Ball (2000) acerca de como las politicas
pueden ser entendidas como texto y a la vez como discurso. En pocas palabras,
la concepcion de las politicas como texto que plantea Ball enfatiza lfas posi-
bilidades de interpretar las politicas, al sugerir que una pluralidad de lectores
necesariamente implica una pluralidad de lecturas. A medida que las politicas
se mueven desde la formulacidn a [a prictica se abren espacios para la accién
y larespuesta. Las politicas no se transmiten a un vacio. Existen circunstancias
sociales, institucionales y personales que afectardn la manera como las politi-
cas son entendidas por quienes las tienen que poner en préctica.

Cuando los docentes se encuentran con un determinado texto (por ejemplo,
un documento curricular), se enfrentan con una cantidad de problemas que
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estdn implicitos en la necesidad de traducir las simplezas abstractas que contie-
nen los textos de la politica en practicas interactivas y sustentables. Estos pro-
blemas deben ser abordados en un determinado contexto, Por lo tanto, la forma
como se abordan estos problemas es localizada: dependiendo del contexto, se
ofreceran distintas soluciones al problema que trae aparejada la implementa-
cion ¢n la practica de una determinada politica.

Sin embargo, segan Ball, al tomar esta postura que enfatiza las posibili-
dades de interpretacion corremos ¢l riesgo de perder de vista que el conflicto,
las luchas vy las interpretaciones ocurren dentro de un terreno preestablecido,
Es aqui donde Balt“introduce ¢l concepto de fa politica como discurso. Los
discursos son un sistema de posibilidad para ¢l conocimiento: al crear las con-
diciones para que se den ciertos significados e interpretaciones del mundo, in-
hiben las posibilidades de que surjan otros significados ¢ interpretaciones. En
ese sentido los discursos afectan o mantienen las relaciones de poder a través
de la definicién de limitaciones discursivas, demarcando el terreno dentro del
cual se pueden dar las interpretaciones. Los que deben poner en préctica las
politicas sélo pueden pensar en las posibilidades de respuesta e interpretacion
dentro del lenguaje, los conceptos y el vocabulario que provee el discurso.

Por lo tanto, la esencia de esta doble conceptualizacidn de la politica como
texto y como discurso radica en que existen verdaderas disputas acerca de la
interpretacion y ta puesta en practica de las politicas. Pero estas disputas se
dan dentro de un marco discursivo cambiante que articula e inhibe las posi-
bilidades de la interpretacion y de la accion. Leemos las politicas y responde-
mos a las politicas en circunstancias discursivas sobre las que no pensamos o,
tal vez, no podemos pensar.

Habiendo presentado el marco tedrico que utilicé para analizar los datos
recogidos a través de las entrevistas, paso a relatar algunos de los resultados
a los que llegué. La primera conclusion que puede sacarse del andlisis es que
las agencias internacionales contribuyeron a transformar el marco discursivo
que existia en la formacion docente en la Argentina y en Brasil. Sin embargo,
dentro de este marco discursivo nos encontramos con interpretaciones muy
diferentes de qué significaban y cdmo podian y debian ponerse en préctica las
ideas promovidas por las agencias internacionales que fueron adoptadas por
el Bstado en la Argentina y en Brasil.

El significado que le dieron los entrevistados al concepto de “competen-
cias” es un buen ejemplo para ilustrar estas distintas interpretaciones con las
que me encontré. Recordemos que uno de los postulados fundamentales del
modelo universal de educacion que promueven las agencias internacionales es
la idea de que la ensefianza ya no debe estar basada en la transmision de datos
e informacién, sino que debe pensarse en términos de las competencias que
deben desarrollfar los alumnos. Las doce personas que entrevisté tenian inter-
pretaciones muy diferentes de qué implicaba esta propuesta en la practica. Nos
encontramos con definiciones muy distintas sobre qué entendian por el con-
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cepto de competencias ¢ incluso hubo algunos que dijeron que no sabian lo que
este concepto significaba: me decian, “la verdad me da vergiienza decirlo pero
no $é lo que son competencias™. Otra persona se pasé un largo rato hablando y
cuando termina dice: “en realidad deberiamos agarrar el diccionario”. Otros la
interpretaban en términos de conceptos que ya dominaban. Por ejemplo, hubo
algunos que decian que las competencias eran lo mismo que los objetivos de
Bloom, otros las asociaban con la racionalidad técnica de la década de 1960.

Estas divergencias en las interpretaciones de los entrevistados, que ejem-
plifiqué con el concepto de competencias, aparecian con muchas otras de las
ideas que promovieron las agencias internacionales. Estas diferentes interpre-
taciones que encontré las podriamos clasificar en tres tipos.

El primer tipo tiene que ver con c6mo los que tienen que poner en pric-
tica estas ideas las reinterpretan en términos de los discursos que ya estaban
disponibles para ellos. Un ejemplo claro es el de los efectos que generd en la
Argentina la idea de darle cierta autonomia curricular a los docentes. Como ya
mencioné, las agencias internacionales promovieron un tipo de regulacién cu-
rricular en la cual el Estado central debia disefiar los grandes lineamientos del
curriculum, dejando cierto espacio para que las instancias locales, las escuelas
y los docentes pudieran tomar decisiones acerca de los contenidos especificos,
de manera de poder adaptarlos a cada contexto en particular. Este tipo de légica
fue la que primé en el disefio de la regulacién curricular en la Ley Fedéral de
Educacion (mds alld de que en ¢l nivel de la préctica este principio no fue del
todo respetado).

Cuando les pregunté a los formadores de docentes acerca de esta idea de
darle cierta autonomia curricular a los docentes me contaban que cuando ellos
llevaban a sus alumnos a las practicas en las escuelas, los futuros docentes
vejan que los actuales profesores usaban los indices de los manuales para es-
tructurar sus clases. Les decfan al practicante: “vos 1a clase que viene das de
la pagina tal a la tal, vos de tal a tal y vos de tal a tal otra”. Por supuesto esto
era muy criticado por los formadores de docentes y todos entendemos que
es muy criticable. Pero lo que nos interesa a nosotros acd no es criticar esta
préctica, sino entender como se da el proceso de recontextualizacién que hace
que una idea plasmada en una determinada politica se transforme en practicas
muy diferentes al momento de implementarse. En este sentido, lo que podemos
interpretar es que lo que los docentes hacen es volver a trabajar de la misma
manera como siempre lo hicieron, Siempre hubo alguien (el Estado) que les
dijo exactamente lo que tenian que hacer, Ahora no hay nadie que se los diga
y en vez de tomar esto como una oportunidad para tener una mayor participa-
cion, buscan una nueva guia que les permita seguir operando como siempre lo
hicieron, y la encuentran en los indices de los manuales. Por lo tanto vemos
que los docentes reinterpretan el nuevo discurso utilizando fos discursos y las
maneras de entender su trabajo que ya estaban disponibles para elios.

El segundo tipo de diferencias entre las ideas propuestas por las agencias
internacionales y las interpretaciones que de ellas hacen los formadores de do-
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centes estuvo relacionado con circunstancias especificas del contexto en el que
las politicas deben implementarse. Un ejemplo de esta situacion se dio en la
provincia de Buenos Aires en 2001. El mismo curriculum de formacién docen-
te no establece especificamente cada uno de los contenidos que los formadores
de docentes tienen que dar, sino que provee un marco general para que los

.propios institutos de formacidn docente disefien su propio Proyecto Educativo

Institucional (PEI), decidiendo exactamente qué materias y qué contenidos se
van a dar. Lo que ocurrid en la provincia de Buenos Aires, al menos segln las
personas a las que enfrevisté, fue que hasta 2001 se les pagaba algunas horas a
los formadores de docentes para que se reunieran y para que decidieran cudles
iban a ser los contenidos especificos de cada materia, qué materias se iban a
dar, etc. Después de la crisis de 2001 y con la quiebra del Estado de la provin-
cia de Buenos Aires se dejo de pagar a los docentes por el tiempo de programa-
cion. Sélo se les pagaba por las horas de clase en el aula. Entonces, dependia
de la buena voluntad de los docentes poder reunirse para decidir qué es lo que
iban a ensefiar. En definitiva, lo que termina ocurriendo es que la coherencia
en el plan de estudios se pierde, ya que si los docentes no pueden reunirse para
decidir qué contentdos van en cada materia y no hay una prescripeién que lo
defina, hay contenidos que se repiten y otros —tal vez fundamentales~ que que-
dan fuera del programa. Las personas que entrevisté decian que los propios
alummnos estaban notando esa falta de coherencia.

Por supuesto que el modelo universal de las agencias no puede tener en
cuenta estas circunstancias especificas, ni tampoco los discursos especificos
que existen en cada uno de los contextos en los cuales se adoptan sus pro-
puestas, por lo tanto las consecuencias en la practica tampoco pueden ser
previstas. En otras palabras, a pesar de que el modelo es universal porque no
considera las especificidades de cada contexto, la manera en que el modelo se
adopta y se adapta depende de las caracteristicas especificas de los contextos
de recepeidn.

En consecuencia, el problema no es tanto si se logran obtener los resultados
deseados, sino cudles son las consecuencias inesperadas que se dan cuando las
propuestas de las agencias internacionales se localizan en distintos contextos.

Finalmente, el tercer tipo de diferencias entre las propuestas de las agen-
cias y la interpretacién que se hace de éstas en la préctica estd relacionado con
las diferentes posiciones de Jos agentes en el campo educativo, Es importante
aclarar que no se trata tanto de una diferencia entre la Argentina y Brasil, sino
mas bien de una diferencia entre formadores de docentes que trabajan en la
universidad y hacen investigacién y formadores de docentes que trabajan en
institutos de formacidn docente. Basicamente, lo que se ve es que los recursos
vy las posibilidades que tienen para interpretar las propuestas de las agencias
internacionales quienes operan més cerca de la produccion del conocimiento
son muy distintos a los que tienen quienes trabajan solo en la reproduccién del
conocimiento.
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Por ejemplo, los formadores de docentes de Brasil que trabajaban en la uni-
versidad mencionaban permanentemente fa autonomia institucional que tenfan
para analizar y aplicar los documentos curriculares del Estado. “Nosotros des-
cartamos 1o que nos parece que no corresponde y tomamos lo que nos interesa,
interpretdndolo de la manera que mds nos gusta”, decian. Mientras tanto en la
Argentina, era muy claro que las personas que entrevisté se habian apropiado
del lenguaje de la reforma. Por ejemplo, usaban ¢l concepto de competencias
incluso cuando les hablaba de otro tema. Me decian: “porque pasa tal cosa y
los alumnos no adquieren competencias”. Permanentemente hablaban de la
reflexidn acerca de la propia practica y de otras ideas que formaban parte del
modelo universal de formacion docente promovido por la UNESCOQ, el Banco
Mundial y la OCDE. Daba la impresion de que el lenguaje mismio de las agen-
cias infernacionales se habfa filirado. En Brasil, cuando uno les preguntaba a
los formadores de docentes en qué se basaban para armar los programas de
sus cursos decian: “Yo miro el cutriculum, pero la verdad me baso muchisimo
mds en mi propia investigacién y en la investigacién de mis colegas™. Aho-
ra bien, por supuesto, la posibilidad de basarse en su propia investigacién Ia
tienen sélo aquellos que hacen investigacién. En cambio en la Argentina, los
formadores de docentes enfatizaban que ellos respetaban el curriculum, y eso
también tiene que ver con una tradicién de mucho control y de sentir que est4n
controlados, pero mencionaban como una segunda fuente de informacion su
propia experiencia. Hablaban de la experiencia como aquello que estructura
sus decisiones sobre los contenidos de las materias que dan.

Cuando fui a hacer las entrevistas no les dije a los entrevistados Que mi
estudio se referia a las agencias internacionales, Les dije que estaba compa-
rando las reformas en la Argentina y en Brasil. Querfa discutir con ellos ideas,
y me parecia que si les decia que estas ideas venian del Banco Mundial, Io
primero que iban a decir era que estaban contra estas propuestas, lo que habzia
sesgado en gran medida mis datos. Por lo tanto, simplemente les pregunté sus
opiniones acerca de ciertas ideas y les pregunté cdmo las ponfan en préctica
sin mencionar de donde venian. Sin embargo, casi todos los entrevistados en
Brasil mencionaron a las agencias internacionales. Al preguntar sobre su opi-
nion respecto de esas ideas, decian: “bueno, eso es una idea que viene de las
agencias internacionales”. En la Argentina no hubo ni un sélo entrevistado
que nombrara a lag agencias, sélo hubo una profesora que nombré el informe
Delors de la UNESCO como la guia que utilizé para poder encontrarle sentido
al concepto de competencias.

Otro ejemplo de como las posiciones en el campo educativo proveen distin-
tos recursos y posibilidades para interpretar y poner en practica un determina-
do discurso es el caso de uno de los profesores entrevistados en Brasil a quien
llamé en mi trabajo, Antonio. El decia lo siguiente:

En un lenguaje bien simple, te puedo decir que los nueves pardmetros curricu-
lares planean para nosotros la educacién de un individuo “piocla™ Una persona que
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no se sorprende por ¢l cambio de Windows 98 a Windows 2000, un individuo que
cuando ve una mégquina nueva no se sorprende, No es necesariamente una persona
que va a construir nuevo conocimiento, sino més bien alguien que va a seguir estos
cambios. Todos estos textos oficiales constantemente hablan de un mundo que esta
cambiando todo el tiempo. Bueno, pero vos sos de Argentina, yo soy de Brasil, yo
no sé a qué mundo de cambios permanentes se refieren. ;Cambios a qué nivel? ;Se
refiere al cambio de que ahora usamos Windows? ;Se refieren al cambio al nivel
de que ahora la TV por cable tiene un canal extra? ;O se refieren a cambios mas
estructurales? ;Que ahora no hay mas hambre?, jque ahora se va a distribuir la
rentz de manera diferente? Yo creo que estos cambios constantes no representan
un cambio en la correlacidn de las fuerzas. Quién da drdenes, quién las recibe.
Quién produce ¥ quién consume. Entonces, la posicién en la que nos colocan estos
cambios permanentes es una en la que tenemos que seguir estos cambios, pero en
la misma posicion en la que estamos ahora, al final del proceso, en la cola. Y siendo
la mano de obra que hace lo que los trabajadores de los paises desarrollados no
quieren hacer, porque es un trabajo degradante o porque los derechos de los traba-
jadores estdn mas establecidos en estos paises. Es més barato montar una fabrica en
Meéxico, Brasil 0 en Argentina que en Alemania o en Francia. En mi opinidn, esta
discusion acerca de las competencias siempre me recuerda... porque vivi la época
de la racionalidad técnica ...miro a esta nueva LDB [Ley de directrices y bases de
la educacion brasilefia] v veo muchas cosas de la vieja LDB, miro a los nuevos
pardmetros curriculares, v veo muchas cosas de pardmetros curriculares anteriores
que estdn siendo reeditados. Por eso soy particularmente resistente a la presencia de
una politica que se define en términos de competencias.

Lo interesante de lo que dice Antonio es que transgrede el limite del discur-
so0. Se cuestiona el supuesto bisico en el cual se basaban las propuestas de las
agencias internacionales. Como vimos, todas estas propuestas, y también las
propuestas de los Estados argentino y brasilefio se basan en la idea de que en el
futuro nos espera un mundo de cambio permanente y que necesitamos una edu-
cacién que se adapte a estos cambios constantes. Ahora bien, si uno cuestiona
este supuesto bdsico, automdticamente se derrumba todo el modelo universal
de educacién y el modele universal para formacidn docente que, basadas en
ese supuesto, las apencias internacionales promueven. Eso es justamente [o
que hizo Antonio.

Para este trabajo este comentario demuestra dos cuestiones fundamentales:
por un lado, que los limites discursivos impuestos por esta transferencia del
discurso de las agencias internacionales a la Argentina y a Brasil no son invio-
lables. Pero también demuestra que la posibilidad de violar esos limites no la
tienen todos. Son muy diferentes los recursos y las posibilidades que tiene una
persona como Antonio para poder sobrepasar estos limites que algunas otras
personas a las cuales entrevisté.
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CONCLUSION

Seglin lo que se deriva del andlisis de las entrevistas, las agencias interna-
cionales colaboraron para generar un cambio en el marco discursivo existente
en la formacion docente en la Argentina v en Brasil, mds alla de que también
podemos decir que estos marcos discursivos no son inviolables (aunque se
requieren ciertos recursos para poder trascenderlos). A la vez, dentro de estos
marcos discursivos se dieron distintas interpretaciones de las que se puede de-
ducir que existen al menos tres tipos de factores gue influyen en ¢l proceso de
recontextualizacion de las propuestas de las agencias internacionales: (a) los
discursos existentes y disponibles en el contexto de recepcidn que son usados
por los actores que tienen que traducir las propuestas de las agencias interna-
cionales a la prictica para interpretar estas ideas v actuar sobre la base de Ia
interpretacion que hagan; (b) las circunstancias especificas del contexto en el
cual se implementan estas propuestas, que afectardn la manera en que estas
propuestas sean adoptadas y adaptadas, y (c) las diferentes posiciones de los
agentes de recontextualizacién en el campo educativo, que le proveeran a estos
agentes de distintos recursos y posibilidades para interpretar las propuestas de
las agencias internacionales.

Sugiero que este Gltimo punto es fundamental para reflexionar acerca de
la importancia de generar un campo de investigacién en educacion sdlido y
relevante en la Argentina. Sélo si contamos con diagnésticos precisos basa-
dos en evidencia empirica y reflexiones teéricas ajustadas a nuestras propias
realidades existird la posibilidad de tomar las influencias externas como un
insumo para pensar nuestras propias soluciones especificas a nuestros propios
problemas.
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Capitulo 2

Investigando politicas educativas: reflexiones en torno
a un estudio sobre la reforma del nivel secundario

Jorge M. Gorostiaga

En el presente capitulo se reflexiona sobre el proceso de investigacion en el
estudio de politicas educativas en ¢l contexto argentino a partir de un proyecto
ilevado a cabo en el afio 2002 sobre la reforma del nivel medio en la provincia
de Buenos Aires, que se venia implementando desde 1996. El estudio parti6
del supuesto de que desde fines de la década de 1980 el secundario se ha cons-
tituido —en América Latina y otras regiones del mundo— en un nivel critico
para mejorar la equidad de los sistemas educativos y favorecer el desarrollo
social. El objetivo general del proyecto fue contribuir a entender los procesos
de reforma del nivel secundario en un contexto descentralizado, vinculdndolo
a tendencias globales de politica educativa.

El estudio de politicas educativas en la Argentina esté influido por una serie
de cuestiones generales que afectan este tipo de-estudios en diversos contextos
geogrificos —cuestiones epistemoldgicas, éticas y politicas— a la vez que por
otros condicionantes propios de los sistemas educativos latinoamericanos. En
primer lugar, es necesario recalcar que la investigacion sobre politicas piblicas
estd inevitablemente conectada a proyectos politicos y procesos sociales (Ball,
1997} ¥ que tiene, muchas veces, importantes connotaciones éticas. Como
sefiala Gewirtz, “En el caso del andlisis de politicas, aunque no pedemos con-
trofar cdmo es leido o usado nuestro trabajo, necesitamos intentar en la medida
de lo posible evitar que nuestro analisis contribuya a lo que consideramos fines
no deseables™ (Gewirtz, 2007, pag. 9, la traduccién es mia). En el caso de la
educacidn, si bien tiene cierta autonomia, es fundamental encarar su andlisis

; 1. Aunque esto no significa que la tarea cientifica sea puesta al servicio de una
posicion partidaria o ideolégica determinada, podemos reconocer que “fijn a variety
i of ways our research and ‘scientific’ conceptualisations can be tied back into broader
i political projects and social processes and to the functions of managing and neutralising
1 ‘social problems™ (Ball, 1997).
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en el marco de procesos sociales, econdmicos y politicos nacionales y globales
para entender el origen v las implicancias de las politicas en este sector {Gins-
burg ef al., 1990). En este sentido, un estudio sobre las politicas para el nivel
secundario en la Argentina, como el que se presenta en este capitulo, sitiia en
un primer plano cuestiones relacionadas con la justicia social y la distribucién
de oportunidades educativas.

Por otra parte, las particularidades de hacer investigacién sobre politicas
educativas en la regidn latinoamericana y, mds especificamente, en la Argen-
tina remiten a la inestabilidad politica y la falta de institucionalizacidn en los
procesos de elaboracién de politicas educativas —cambios drasticos sin eva-
luacion, falencias en la documentacion de las politicas v programas, etc.—. Te-
desco (1987) seflalaba hacia mediados de la década de 1980 las dificultades de
hacer investigacion educativa en América Latina debido a factores politicos
{principalmente, las restricciones impuestas por gobiernos autoritarios) y limi-
taciones financieras. Si bien la continuidad del régimen democritico es una de
las notas salientes de la situacidn latinoamericana de las {ltimas dos décadas,
la inestabilidad politica ~manifestada en la alta rotacién de equipos politico-
técnicos en la conduccidn de las politicas educativas en los niveles nacional y
subnacionales, que se traduce en una modificacion relativamente alta de poli-
ticas y programas— sigue siendo un dato significativo que dificulta la tarea de
investigacidn, que en la Argentina se suma a los bajos niveles de inversidny a
situaciones institucionales de precariedad (como las bajas dedicaciones de los
docentes universitarios) en educacion y otros campos.

EL CONTEXTO DE INVESTIGACION

La investigacidn sobre la que reflexiono aqui fue realizada en el marco del
Proyecto Reforma del Nivel Secundario del Institute for International Studies
in Education (IISE, Universidad de Pittsburgh, Estados Unidos) y contd con
financiamiento del Centro de Estudios Latincamericanos de la Universidad de
Pittsburgh. En una primera etapa del proyecto del IISE se habian analizado las
tendencias regionales internacionales en la reforma de la educacién secunda-
ria junto con el estudio de cinco casos: Argentina, Egipto, Indonesia, Kenia y
Rumania.’ Los objetivos de ese proyecto eran contribuir a los debates sobre la
reforma del nivel secundario en el nivel mundial vy constituirse en un insumo

2. Se analizaron las principales tendencias en cinco regiones: Paises drabes, Afiica
subsahariana, Asia, Europa del Este, y América Latina y el Caribe a partir del releva-
miento de politicas nacionales instrumentadas en los diez afios anteriores {(véase Acedo,
2001; para el caso argentino, también puede consultarse Gorostiaga, Acedo y Xifra,
2003).

INVESTIGANDO POLITICAS EDUCATIVAS 59

para el trabajo de organismos multilaterales y bilaterales de desarrollo educati-
vo que ayudara a la toma de decisiones referidas a politicas nacionales.

En el estudio previo sobre el caso argentino se identificaron los aspectos
principales de la reforma iniciada en la década de 1990 y algunos de sus pro-
blemas de implementacion y sus efectos. Al mismo tiempo, se hizo evidente
que para profundizar el andlisis y comprender la dindmica de los cambios en
marcha era necesario estudiar el proceso de reforma en el nivel provincial,
en vista del grado de descentralizacién del sistema educativo y de las diversas
estrategias de instrumentacién de los cambios establecidos por la Ley Federal
y los acuerdos del Consejo Federal de Cultura y Educacién de la Argentina.

Dadas estas particularidades del caso argentino, se decidié levar adelante
una investigacion centrada en casos provinciales con un equipo conformado
por la directora del proyecto original (Clementina Acedo), el investigador que
habfa tenido a su cargo el analisis de las tendencias en América Latina y la
elaboracién del caso argentino (Jorge Gorostiaga), y una investigadora con
base en la Argentina (Silvia Senén Gonzalez). Finalmente, se opt6 por comen-
zar la investigacién con el caso de la provincia de Buenos Aires (por su peso
politico y educativo), dejando abierta la posibilidad de incorporar otros casos
posteriormente, algo que no se llegd a concretar. También se decidié centrar
el estudio en ef Tercer Ciclo de la Educacién General Bésica (EGB3) debido
a que este ciclo era el que suponia una extension de la educacién obligatoria y
una reformulacién mas fuerte del modelo de escuela secundaria tradicional y a
que ¢l Polimodal era de mds reciente implementacién.?

En términos del marco tedrico, el estudio partié del supuesto de que desde
fines de la década de 1980 el secundario se ha constituido —en América Latina
y otras regiones del mundo— en un nivel critico para mejorar la equidad de los
sistemas educativos y favorecer el desarrollo social. Al mismo tiempo, la im-
plementacion de un ciclo de secundaria inferior ~como puede ser caracterizado
el intento de la EGB3 o Tercer Ciclo en la Argentina- se interpretaba como
una salida posible a la ruptura tradicional en los sistemas educativos modernos
entre escuela primaria (universal) y escuela secundaria (de acceso restringido
y segmentada).

Por ofra parte, el proyecto se nutri¢ de una visién segiin la cual las politicas
educativas, a la vez que son crecientemente influidas por discursos suprana-
cionales, son resistidas o apropiadas y resignificadas a niveles intermedios y
locales por sujetos con cierto grado de agencia (Levinson y Sutton, 2001). La

3. Lareforma establecida en el nivel nacional reemplazé la estructura de primaria
(7 afios, obligatoria) ¥ secundaria (5 afios, no obligatoria) por la Educacion General
Bisica (9 afios divididos en 3 ciclos de 3 afios cada uno, obligatorios} y el Polimodal
(3 afios, no obligatorio),
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politica como texto se transforma en distintos discursos dependiendo de los
contextos (tradiciones locales) y de la (in)accion de los actores, lo que se re-
taciona con el cardcter “incompleto” de las politicas educativas (Ball, 1997).2
Esta vision —que también toma en cuenta los condicionantes globales y Ia re-
lacién de las politicas educativas con procesos mas amplios de reformulacion
del rol del Estado— intentd aplicarse en nuestro estudio tanto al caso de las
politicas nacionales en su resignificacién en el nivel provincial, como a las po-
liticas provinciales en su resignificacion en niveles intermedios (especialmente
por parte de los supervisores) como en el nivel de las escuelas. En forma més
general implicéd también concebir la reforma educativa argentina de la década

de 1990 como una respuesta a un conjunto diverso de demandas, incluyendo

las derivadas de la reformulacion del papel del Estado v las de la insercion
competitiva en la economia mundial,
OBJETIVOS Y PREGUNTAS DE INVESTIGACION

El objetivo general del proyecto fue contribuir a entender los procesos de
reforma del nivel secundario en un contexto descentralizado, vinculdndolo a

tendencias globales de politica educativa. Los objetivos especificos fueron los

de analizar: 1) la instrumentacion en una provincia de la reforma nacional pro-
puesta desde mediados de los afios noventa; 2) las politicas y los programas
provinciales que apuntaran a mejorar la calidad y la equidad de la educacion
secundaria, y 3) los posibles efectos de la crisis econémica argentina del afio
2001 en la implementacion de la reforma.

Dos grupos de preguntas de investigacion guiaron el andlisis:

+ ¢Cuales han sido las principales estrategias para la reforma de la es-
tructura del nivel secundario en la provincia de Buenos Aires? ;Por qué
se eligieron esas estrategias? (En qué medida esas estrategias refleja-
ban las politicas y los objetivos planteados en el nivel federal? ;Cudles
fueron las caracteristicas salientes del proceso de implementacién de
politicas?

+  §Qué politicas y programas especificos fueron diseflados para incre-
mentar las tasas de cobertura y la finalizacién, y para mejorar la ense-
fianza vy el aprendizaje en el Tercer Ciclo de la provincia? ;Cémo y por

4. Esto supone concebir las politicas como representaciones que se codifican en
forma compleja (a ravés de luchas, acuerdos, interpretaciones y reinterpretaciones ofi-
ciales) y que se decodifican también en forma compleja (a través de las interpretaciones
y significados asignados por los actores ¢n relacién con sus historias, experiencias,
capacidades, recursos y contextos) (Ball, 1994, pag. 16).

‘
i
1
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qué han cambiado esas politicas y programas desde el comienzo de la
reforma hasta el presente? ;Cuéles han sido los principales obsticulos
para su implementacion y qué impacto han tenido?

El proyecto se planteé como un estudio de caso de tipo exploratorio. Se
abord6 como un estudio de caso instrumental (Stake, 1995; Grupo L.A.C.E.,
1999) que permitirfa entender mejor algunos dilemas planteados en el nivel
provincial para la implementacién de la reforma nacional, pero partiendo de
la hipétesis (planteada en el estudio previo sobre el caso argentino) de que las
provincias habian ensayado variadas respuestas frente a la politica central 5

El estudio se bas en el trabajo de campo realizado en la provincia de Bue-
nos Aires durante el mes de mayo de 2002. Se recopilaron documentos oficia-
les, se entrevistd a funcionarios nacionales y provinciales, a investigadores y
actores escolares, y se realizaron algunas visitas a escuelas y observaciones de
clases. Ademds, se utilizd material recopilado por una de las investigadoras en
1997 durante su trabajo de campo para una evaluacion de la implementacion
de la reforma educativa en la provincia de Buenos Aires (UNESCO, 1998). Las
entrevistas y observaciones realizadas en las escuelas no se plantearon como
representativas dada la imposibilidad de generalizar a partir del estudio de una
muestra muy pequefia (3 escuelas EGB y 1 polimodal de un distrito), ni para
contrastar hipotesis, sino como forma de ilustrar algunas de las tendencias y
probleméticas identificadas en el estudio de la politica provineial, y al mismo
tiempo dar un espacio a voces de directivos y maestros que pudieran ser con-
trastadas con las visiones de funcionarios y de académicos.

Los métodos utilizados fueron el andlisis de fuentes secundarias v de do-
cumentos (de politica, estadisticas, evaluaciones, informes de encuentros de
supervisores, etc.) y entrevistas semiestructuradas. La triangulacion entre los
datos obtenidos del analisis de fuentes secundarias y los datos obtenidos a
través de entrevistas a funcionarios y el anilisis de documentos oficiales sir-
vi6 para caracterizar las estrategias que adopté la reforma en la provincia.$ A

5. Coma se menciond anteriormente, existié un proyecto, no concretado, que con-
sistia en incluir otros casos provinciales que dieran cuenta de esa diversidad. Una de
las razones por las que no se concreté fue la falta de financiamiento suficiente para
llevar adelante un estudio que implicara un trabajo de campo més prolongado y en més
provincias.

6. Aqui la triangulacién es concebida “como un proceso en el que desde multi-
ples perspectivas se clarifican los significados y se verifica la repetibilidad de una
cbservacidn y una interpretacion. Pero reconociendo que ninguna observacion o in-
terpretacidn es perfectamente repetible, Ia triangulacién sirve también para clarificar
el significado identificando diferentes maneras a través de las cuales es percibido el
fendmeno” (Stake, 1994, pag. 241).
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través de las distintas fuentes, se intentd estudiar la “trayectoria” de la politica
de implementacién del Tercer Ciclo (Ball, 1997), analizando distintos niveles:
nacional, provincial, escuelas, pero con mayor énfasis en el nivel provincial;
esto supuso privilegiar algunas instancias fundamentales como definiciones
de cardcter nacional luego de sancionada la Ley Federal de Educacion y las
potiticas de los primeros afios de adopcion de la reforma en la provincia (1996-
1998). Las entrevistas se orientaron a comprender la dindmica de la reforma
provincial y su interrelacién con las politicas nacionales a partir de las visio-
nes contrastantes de diversos actores: actuales y ex funcionarios nacionales,
actuales vy ex funcionarios provinciales, v académicos. En segundo lugar, a
entender como se habian implementado las politicas en las escuelas a partir
de las visiones de equipos técnicos de la Direccién de Escuelas provincial y de
actores escolares.

OBSTACULOS EN EL CAMINO DE LA INVESTIGACION

Las mayores dificultades en el desarrollo del proyecto estuvieron relaciona-
das con la necesidad de realizar el trabajo de campo en un corto tiempo, dado
que dos de los investigadores estaban radicados en el exterior {aunque, como
sefiala Stake [1995], en cualquier estudio de caso siempre hay menos tiempo
que el deseable), y con el acceso a escuelas en un momento de turbulencia
politica. El contexto en el que se realizo el estudio se caracterizaba por un
clima politico nacional sensibilizado por 1a traumética salida del gobierno de
la Alianza en diciembre de 2001 y la desordenada transicién de los siguientes
meses y por los violentos sucesos que acompariaron estos procesos politicos,
asi como por la profunda crisis econdmica y sus terribles consecuencias socia-
les. A esto se sumd, al momento de llevar adelante la investigacion, el conflicto
gremial en la provincia de Buenos Aires por reclamos salariales, conflicto que
se traducia en paros y movilizaciones de los docentes. Aduciendo que el con-
flicto gremial hacia que “no fuera un buen momento para entrar a las escuelas”,
degde la Direccion de Escuelas de la Provincia se fue dilatando el acceso a las
escuelas hasta que el equipo de investigacion decidio un acceso més informal
a través de un contacto personal con una ex supervisora.

Tampoco fue ficil el acceso a documentos de politica y evaluacion, aunque
si lo fue a la normativa como resoluciones. Algunos documentos que resultaron
clave para la investigacién ~como el informe final de la evaluacion realizada
por la UNESCO y documentos producidos en la primera fase de instrumenta-
cion de 1a reforma (1996-1998)— fueron incorporados directamente del archivo
de la investigadora miembro del equipo que habia participado en el estudio
de la UNESCO v, aparentemente, no eran parte del archivo documental de la
Direccion de Escuelas o, al menos, no eran documentos que los funcionarios
consultados tuvieran a su alcance, lo cual puede relacionarse con el hecho de
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que, al momento de realizarse el estudio, ya se habian sucedido tres personas
en el cargo de Director de Educacién y Cultura, con los consecuentes cambios
de equipos técnicos.’

PRINCIPALES CONCLUSIONES

Una de las principales conclusiones del estudio fue que la provincia de
Buenos Aires habia llevado adelante una reforma que se diferenciaba intencio-
nal y significativamente de la planteada en el nivel nacional y de las instrumen-
tadas por otras provincias. Esta reforma provincial se caracterizaba por una
implementacién masiva y veloz de la nueva estructura, con un modelo que se
asemejaba a una ampliacion de la escuela primaria sin respetar la especificidad
del Tercer Ciclo,® con una planificacién inadecuada en términos de infraes-
tructura y de capacitacién docente. Las razones fundamentales de este tipo
de implementacién parecian encontrarse en factores politicos (la competencia
planteada entre el Gobernador Duhalde y el Presidente Menem por ¢l liderazgo
politico nacienal), y la necesidad de contencién social.

Las autoridades de la provincia de Buenos Aires decidieron implementar
un modelo “institucional” de EGB que incluia los tres ciclos, de 1° a 9° afio.?
Una de las cuestiones que se nos plante6 (donde se jugaban aspectos éticos v
politicos) fue como interpretar la decision de instrumentar un esquema que,
al tiempo de promover la “primarizacién” del Tercer Ciclo (al ponerlo bajo 1a
conduccién de los directivos-de primaria), combinaba dos modalidades bési-
cas: (1) las EGB “puras” (o “completas”), con los nueve afios ubicados en el
antiguo edificio primario, reflejando el “modelo institucional”; y (2) las EGB
“articuladas”, en las que los 8° y 9° afios (v en algunos pocos casos también el
7°) seguian ubicados en los edificios de escuelas secundarias (ahora Polimo-
dales), pere bajo la conduccién del director de EGB. Aqui aparecian varios
interrogantes que eran respondidos de forma diversa por los distintos actores
entrevistados y en los andlisis de fuentes secundarias: ;Cuénto influyé el pro-
blema de la infraestructura edilicia? ;Cudnto el objetivo de integrar en forma

7. Esta situacion llama la atencion sebre la funcién de documentacion que puede
desernpefiar la investigacién sobre politicas educativas en un contexto institucional con
carencias en esta dimensién,

8. Esta especificidad, de acuerdo con lo que pregonaban los funcionarios nacionales
impulsores de la reforma, suponia un ciclo con “identidad propia” capaz de moderar el
cambio abrupto que se producia en ¢l pasaje de la primaria a la secundaria y responder
a las necesidades especificas de los adolescentes jovenes.

9. Otras provincias eligieron modelos alternativos. Cérdoba, por ejemplo, resolvié
que la EGB3 y el Polimodal formarian dos ciclos de las nuevas “Escuelas Medias”.
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maés efectiva a sectores tradicionalmente excluidos de la educacién secundaria?
(;Cudato la relacién con los gremios? ;Cudnto la urgencia politica de mostrar
aumento de la cobertura de escolarizacién y proveer un espacio de contencién
social? Si bien nuestro analisis sugirié que todos los factores citados tuvieron
cierta influencia, nuestra interpretacién se inclind a darle més peso al dltimo.

Otra conclusion fue que la doble modalidad de “puras™ y “articuladas™ ha-
bia resultado en una mayor segmentacion social del sistema: mientras que la
EGB “pura” era mucho mds comin en las escuelas a las que asistian alumnos
de bajo nivel socioecondmico, las articuladas eran el modelo preponderante
en el ambito rural® y en las escuelas con poblacidn proveniente del estrato
socioeconémico medio. Si bien en términos de acceso a mis afios de escolari-
zacidn la reforma podia ser leida como exitosa, aun cuando iba acompafiada de
altas tasas de repeticién y desgranamiento, la doble modalidad parecia impli-
car circuitos de calidad (en términos de aprendizaje efectivo) diferenciada que
suponia una fuerte inequidad en los resultados de la escolarizacion. Respecto
de los efectos de la crisis econdmica, existia entre los actores entrevistados la
impresi6n (dificil de constatar mediante estadisticas al momento de realizar el
estudio) de que se estaba traduciendo en un aumento de las tasas de abandono
escolar, mientras que desde el gobierno nacional se decidia a partir de ese afio
(2002) incluir a la provincia de Buenos Aires en los programas nacionales de
becas para el Tercer Ciclo.

Otra observacion referida tanto a las politicas nacionales como provincia-
les fue el énfasis en estrategias de cambio de arriba hacia abajo (top-down) y
una falta de atencién suficiente a [a capacitacion docente, limitaciones tipicas
de esfuerzos reformistas en América Latina v en otras regiones,

Transcurridos ya algunos afios desde la realizacién del estudio y 1a publi-
cacibn de los resultados, es posible hacer alguna observacion sobre el impacto
del proyecto. Sabemos que en nuestras agendas profesionales como acadé-
micos tiene peso significativo realizar publicaciones y difusién en congresos
cientificos, hacer investigacion de tipo internacional y contribuir a debates aca-
démicos de cierta importancia. Al generarse una o més publicaciones en jour-
nals electronicos o con buena distribucion, el o 1a investigadora se asegura su
recepeion por parte de la comunidad académica." Sin embargo, existen pocos
incentivos para un esfuerzo de conexién con decisores politicos, funcionarios
y otros actores del sistema educativo. En el caso del estudio aqui analizado,

10. Las fuentes secundarias analizadas en nuestro estudio también indicaban que en
las escuelas rurales fue dificil implementar un modelo completo de EGB. En la mayoria
de los casos, los 8%y 9° afios funcionaban en un Polimodal Agrario cercano, o transpor-
taban a los alumnos a distintas EGB o escuelas secundarias en los pueblos cercanos.

11. Dos publicaciones dan cuenta de los resultados obtenidos: Gorostiaga, Acedo y
Senén Gonzilez (2004) y Acedo, Gorostiaga y Senén Gonzalez (2007).
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aunque el resultado final en forma de articulo fue enviado a los funcionarios
nacionales y provinciales como también a los directivos escolares que colabo-
raron para las entrevistas y la recoleccién de informacién, hubo poca o nula
respuesta de parte de ellos, y no se generd (v aqui probablemente la mayor
responsabilidad es de los investigadores) ninguna instancia que posibilitara el
intercambio de ideas sobre los resultados obtenidos.

En un momento en que el tema del nivel secundatio vuelve a estar en la
agenda de las politicas educativas nacionales y provinciales cabe preguntarse
si hay investigacion sistematica que esté alimentando el disefio de las politicas,
y st hay alguna recuperacion de las politicas y los programas implementados y
de lo que se investigd sobre ellas en los afios anteriores.
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Capitulo 3

Los horizontes de la investigacion en politicas educativas:
los niveles intermedios y la ampliacion del campo

Silvina Gvirtz

INTRODUCCION

Este capitulo tiene por propdsito presentar el proceso de elaboracidn del
marco tedrico de una investigacién sobre politica educativa, tomando como
base un estudio sobre niveles intermedios de gobierno de la educacion en cuatro
paises de América Latina: Argentina, Chile, Colombia y Pert. Las transforma-
ciones ocurridas en las iltimas décadas en los sistemas educativos de América
Latina en el marco de la reforma, en general, y de los procesos de descentrali-
zacidn o transferencia, en particular, han contribuido a redefinir el rol de las
instancias subnacionales y de los niveles intermedios en el gobierno educativo.
El andlisis de estas fransformaciones nos obliga a revisar viejos paradigmas
de la investigacion en politica educativa ~por ejemplo, aquellos que conside-
raban que los niveles intermedios eran meros niveles de implementacion
de las politicas— y a recurrir a nuevas categorias de andlisis para dar cuenta de
las relaciones y dindmicas de los actores en el escenario que inaugura la des-
centratizacion.

En pos de desandar el proceso de construccion del marco tedrico de la
investigacion y de hacer evidentes las decisiones que nos guiaron en su desa-
rrollo, el presente trabajo se organiza en cuaftro acépites. El primero destaca la
necesidad de considerar nuevos actores y estructuras en las investigaciones del
campo, vistas las reformas sucedidas en los noventa. El segundo revisa la re-
levancia de dichos actores y estructuras de cara a la comprension actual de los
fendmenos de la politica sectorial que nos ocupa. El tercero cuestiona la utili-
dad de dos conceptos muy utilizados en la investigacion en politica educativa:
centralizacién y descentralizacion y se propone reemplazarlos por categorfas
que permitirdn una mejor comprension de la realidad local y su diversidad.
Finalmente, el cuarto, pasa revista a los conceptos de gobierno del sistema
educativo y de niveles intermedios, de modo tal de complejizar los campas de
estudio y las posibilidades del area en cuestion,
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LA REFORMA Y LGS “NUEVOS” OBJETOS DE INVESTIGACION

Durante las Gltimas décadas, en la mayor parte de los paises de América
Latina se han producido innumerables transformaciones en la organizacion y
forma de gestién de los sistemas educativos. Estos cambios significaron una
fuerte redefinicion de los roles que durante tanto tiempo habian desarrollado
cada uno de los actores (individuales o colectivos, estatales o sociales) invo-
lucrados en la gestion de los servicios educativos, Uno de los elementos mas
visibles de esta redefinicién de roles surge del analisis de las funciones que
hasta hace poco tiempo desempefiaron los Estados nacionales y las nuevas
responsabilidades (en materia de provisién, financiamiento y regulacién) que,
-a partir de las reformas, debieron asumir las instancias subnacionales (sean
regionales o locales) en materia educativa.

Sin embargo, més alld de este rasgo estructural que da cuenta de un pa-
trén que a primera vista puede resultar relativamente homogéneo, es preciso
advertir la existencia de profundas hetero geneidades entre los diversos casos
nacionales. En efecto, en cada uno de los paises de la regidn este proceso de
redefinicién de responsabilidades entre niveles gubernamentales, que ha sido
por lo general denominado por la literatura especializada como proceso de
descentralizacion o transferencia, no s6lo se encuentra en distintas etapas
de desarrollo sino que se ha llevado a cabo en diferentes secuencias, con distin-
tos niveles de profundidad, bajo diferentes contextos politicos y econémicos, y
ha sido guiado por diferentes légicas o imperativos.

En primer lugar, mientras que en algunos casos nacionales este nuevo es-
quema de distribucién de responsabilidades en materia educativa ha dado lugar
a la conformacion de un nuevo escenario educativo (Argentina y Chile), en
otros el escenario actual es sélo de transicién puesto que estos cambios estén
siendo todavia procesados (Perd y, en menor medida, Colombia). En segun-
do lugar, mientras en algunos paises la transferencia de responsabilidades en
materia educativa a los niveles subnacionales de gobierno se completé con an-
terioridad (Chile) o posterioridad (Argentina} al reconocimiento de su autono-
mia politica, en otros se estd realizando en forma casi paralela a una profunda
modificacion en la distribucién territorial del poder politico, caracterizada por
la reciente adquisicién de autonomia politica y financiera por parte de estos
niveles subnacionales (Colombia y Pertt). Finalmente, en tercer lugar, mientras
en algunos ¢asos este nuevo esquema de distribucion de responsabilidades im-
pactd solo sobre las autoridades regionales (Argentina y Perti), en otros pafses
(especialmente en materia administrativa) fueron (o estan siendo) transferidas
a los gobiemos locales (Chile y Colombia).

Tampoco podemos ignorar que mientras en algunos casos este nuevo esque-
ma de responsabilidades se puso en marcha en contextos econémicos criticos
bajo regimenes politicos no democriticos (Chile y, en una primera etapa, Ar-
gentina), en ofros paises estos cambios se procesaron bajo regimenes democré-
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ticos atravesados por crisis econdmicas, sociales, e incluso politicas, de variada
intensidad (Argentina —en una segunda etapa—, Per(l y Colombia). Asimismo,
es preciso advertir que en algunos paises (Chile es, tal vez, uno de los ejemplos
més claros) este proceso de transferencia de responsabilidades estuvo acompa-
fiado por la implementacién de estrategias que favorecieron una modificacion
del escenario de provision y financiamiento de los servicios educativos, que
transitd desde un modelo de provision caracterizado por una fuerte presencia
del sector piblico a otro en el que el sector privado comenzo a adquirir cada vez
més relevancia y donde el sector plblico se reservé para si la funcion regulativa.
Por tltimo, se puede agregar que en otros paises {por ejemplo, Argentina) estos
cambios se articularon con la implementacién de politicas educativas que mo-
dificaron sensiblemente no sélo la estructura interna del sistema sino también
aspectos vinculados al dmbito pedagdgico.

En este contexto, caracterizado por los profundos cambios que estd experi-
mentando o ha experimentado una buena parte de los sistemas educativos de la
region, ha adquirido particular relevancia en la literatura especializada la pre-
gunta acerca de como han impactado o pueden impactar estos cambios tanto en
la calidad de los servicios educativos comeo en la equidad de su prestacidn,

Sin embargo, la discusion sobre las distintas formas de organizacion del
gobierno de la educacion, que se desarrolla en numerosas circunstancias desde
una perspectiva unidimensional (centralizacion-descentralizacién), v las inves-
tigaciones que a partir de la misma se realizan, parecen olvidar la importancia
que tienen los actores de nivel intermedio sobre el desempefic y resultado del
sistema educativo.

Rescatar del olvido a estos actores resulta clave para comprender ¢l funcio-
namiento de los sisternas. Ellos tienen o deberian tener nuevas responsabilidades
a partir def supuesto proceso de empoderamiento que habilita la descentrali-
zacién. Analizar la redistribucion de funciones entre los niveles nos permitiria
comprender con mayor precision los niveles y los tipos de descentralizacion
que efectivamente se predujeron en los noventa. En no pocas ocasiones se dio
por supuesto el proceso de descentralizacion. El estudio que realizamos pone
en cuestién los alcances del proceso en diferentes latitudes. Los procesos de
toma de decisiones, al investigar quién decide, sobre qué y cémo, estin lgjos
de reflejar procesos de adquisicién de poder (empoderamiento) de las bases. El
andlisis cuidadoso de estas cuestiones es condicion necesaria para indagar el
impacto de estos procesos en la calidad o equidad educativas.

NUEVAS CATEGORIAS PARA EL ANALISIS
En este marco, la relevancia de focalizar el andlisis en las iristancias subna-

cionales y en los niveles intermedios del gobierno educativo se explica princi-
palmente a partir de dos tipos de consideraciones.
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La primera se vincula a la ausencia de estudios que se propongan focalizar
{a atencion sobre los actores de nivel intermedio del] sistema educativo. Son
casi inexistentes en la region los estudios que han focalizado la atencién sobre
los actores de nivel intermedio, interrogandose por las modalidades de organi-
zacidn y articulacion de estos actores, por el rol que éstos desempefian dentro
del sistema, asi como sobre las capacidades que tienen o desarrolian para in-
cidir o influir en la bisqueda de la equidad intraterritorial. En tal sentido, se
puede afirmar que hasta hoy se sabe muy poco sobre estos actores (quiénes son
y qué hacen}, constituyéndose en una gran “caja negra” para los especialistas.
Este olvido a veces parece justificarse a partir de la asuncién de que estos ac-
tores de nivel intermedio son simples “correas de transmisién” de demandas
y politicas entre ias escuelas (nivel micro) v los espacios de elaboracidn de
politicas (nivel macro), y que por tanto son incapaces de influir —a través de sus
comportamientos— sobre los resultados y el funcionamiento del sistema. En
sintesis, no forman parte de la agenda de investigacion de las politicas porque
no son considerados actores de relevancia en el gobierno del sistema.

La segunda consideracion, que se encuentra estrechamente relacionada con
la anterior, se vincula al rol critico que estos actores de nivel intermedio des-
empefan en el sistema educativo. 51 bien es cierto que estos actores de nivel
intermedio no gozan de plena autonomia para modificar las politicas o de-
mandas provenientes de los espacios de elaboracion de politicas o las escuelas
respectivamente, no se puede ignorar la funcién critica que éstos desempefian
al “procesar” esas mismas politicas y demandas. En efecto, estos actores tienen
sus propios intereses, preferencias y objetivos; por tanto, pueden estar intere-
sados en (intentar) modificar algunos aspectos de estas politicas o demandas,
aprovechando con este fin los distintos méargenes de autonomia disponibles.

Sin embargo, el impacto de sus acciones (con independencia de su valora-
¢i6n) se encuentra limitado por el espacio territorial de actuacién, aunque en
este espacio tienen, o pueden desarrollar, una amplia capacidad para moldear
los resultados de las politicas disefiadas en el nivel macro. Ello explica que,
por ejemplo, una misma politica pueda ser procesada de forma diferente en
distintos dmbitos jurisdiccionales (i.e. distritos educativos) segln quiénes sean
los actores de nivel intermedio competentes, cudles sean sus recursos y capa-
cidades y sus intereses y objetivos organizacionales. De este modo, los actores
de nivel intermedio del sistema educativo pueden constituirse en su 4mbito
jurisdiccional en actores privilegiados para incidir sobre los resultados de las
politicas y, especificamente, sobre el logro de la equidad. En este contexto, nos
vimos obligados a revisar las categorias tedricas con las que suelen trabajar
los investigadores que atienden a las cuestiones del gobiernc educativo; en
particular, avanzamos en la revision de aquellas categorias que han contribuido
a dar visibilidad a 10s niveles subnacionales y a los actores intermedios del go-
bierno y que, paralelamente, han estructurado el debate sobre las reformas ex-
perimentadas en el sector educacion: el par centralizacion-descentralizacién.
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LA PERDIDA DE VIGENCIA DE LOS EJES COMPARATIVOS
CENTRALIZACION-DESCENTRALIZACION

La centralidad que adquiere el par centralizacion-descentralizacion en el
andlisis y en el debate sobre las reformas experimentadas en el sector educa-
cidn, en general, y el gobierno educativo, en particular, no es nada casual, Por
un lado, refleja el discurso dominante utitizado en los afios setenta v ochenta
para analizar Jos procesos de crisis que afectaban a los Estados latinoamerica-
nos. L.os primeros diagndsticos parecieron “probar” que Ias causas de las crisis
que atravesaban estos Estados, y particularmente los sistemas y las politicas
educativas, estaban asociadas a los problemas derivados del agotamiento de
una matriz Estado-céntrica (Cavarozzi, 1994) que habia sido hegeménica y
que habia permitido explicar el desarrollo politico, econémico y social de la
region entre los afios cuarenta y setenta. Haciéndose eco de estos diagndsticos,
una porcidén importante de la literatura sobre el tema situaba en el foco de sus
andlisis el problema de la centralizacién, al tiemapo que tomaba partido por la
descentralizacion como herramienta para superarlo.

Sin embargo, transcurridos mds de veinte afios desde la aparicién de este
debate entre aquellas voces que alentaban la adopcion de procesos descentrali-
zadores y aquellas criticas de la desceniralizacion, este eje ha perdido hoy gran
parte de la capacidad explicativa para comprender los complejos, v a veces
contradictorios, aprendizajes que resultan de las distintas experiencias anali-
zadas. Los motivos que dan cuenta de esta pérdida de relevancia explicativa
pueden identificarse en torno a dos grandes argumentos: a) la carga valorativa
de los conceptos; y b) la importancia creciente de las relaciones interguberna-
mentaies y el gobiermo multinivel.

El primer argumento que induce a utilizar con sumo recaudo los conceptos
de centralizacién y descentralizacién radica en la creciente carga valorativa
que éstos han ido adquiriendo desde los afios setenta en virtud de su utilizacién
politico-ideolégica. Este uso interesado de los conceptos se dio en el marco
de Ia hegemonia de un discurso que abogaba por una dristica reduccion y
redefinicion de las responsabilidades de los Estados nacionales como estra-
tegia para superar las crisis que éstos afrontaban. En este contexto no resultd
sorprendente que la centralizacién apareciera asociada con, e incluso como
sindnimo de, la ineficacia, la ineficiencia, ¢l burocratismo (en el sentido pe-
yorativo del término), la baja calidad, la falta de equidad y, paradéjicamente,
con la discrecionalidad de la administracién. La centralizacion se torna asi un
concepto técnicamente indtil al transformarse en la variable independiente que
(para muchos) permite explicar todos los males que han conducido a la crisis
de los Estados nacionales. El ejemplo més claro de ello se refiejo en el plano
discursivo, donde la defensa de cualquier tipo de posicidn centralista, con in-
dependencia de sus alcances y de los argumentos utilizados, era considerada
politicamente incorrecta.
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La contracara de esta asociacion entre centralizacién y crisis se advierte en
los valores asignados al otro término de este par conceptual. En efecto, inser-
tos en un escenario dominado por este diagnéstico de fa crisis de los Estados
latinoamericanos, la descentralizacion se convirti, en aquellas décadas, en
uno de los instrumentos més importantes para su superacién. En épocas més
recientes, se invirtié la carga valorativa. Se adjudica, desde ciertos sectores,
especialmente vinculados al progresismo, una carga valorativa a la centraliza-
cién y se adjudica gran parte de los fracasos de los noventa a las politicas de
descentralizacion.

El segundo argumento que justifica esta pérdida de relevancia explicati-
va del par centralizacion-descentralizacién es su escasa capacidad para dar
cuenta de las complejas y diversas relaciones que en los paises analizados se
establecen entre los distintos niveles de gobierno (relaciones intergubernamen-
tales). Esta advertencia resulta particularmente importante cuando se analiza
la complejidad que caracteriza a los nuevos sistemas educativos que se han
conformado en la region. Por lo general, la clasificacion de los sistemas educa-
tivos en torno al eje centralizacidn-descentralizacion suele realizarse déndole
prioridad a algn 4mbito competencial en detrimento de otros, lo que conduce
a la realizacion de simplificaciones absurdas de la complejidad del sistema.
En este sentido, la dimensién usualmente privilegiada por los analistas es la
localizacion de la responsabilidad en materia de la provisién de los servicios
educativos, descuiddndose asi las dimensiones de regulacién y financiamiento
del sistema.

A pesar de ello, el anélisis de los cambios operados o que se estén procesan-
do en cada uno de los paises de la region pone de manifiesto que paralelamente
al proceso de distribucion de poder y competencias entre los diversos niveles
gubernamentales son cada vez més las 4reas o los 4mbitos de poder comparti-
dos. En este escenario, ya no es posible seguir pensando las relaciones entre los
distintos niveles de gobierno {relaciones intergubernamentales) en términos de
jerarquia o autonomia sino que se vuelve imprescindible analizarlas en térmi-
nos del modelo de autoridad compartida o superpuesta, donde la negociacién
y la cooperacion entre log diversos niveles de gobierno se constituyen en un
requisito fundamental. En este modelo, tanto el gobierno nacional como los
gobiernos subnacionales participan activamente en la definicién de Ia dimen-
sién sustantiva de las politicas piiblicas aunque son los gobiernos subnaciona-
les los que a través de su propia estructura organizativa tienen, o suelen tener,
mayores (aunque no siempre exclusivas) responsabilidades sobre la dimension
operativa de las politicas. Por lo tanto, ya no resulta tan til continuar clasi-
ficando los paises, y sus sistemas educativos, en torno al eje centralizacién-
descentralizacion sino que se vuelve mds interesante pensar en términos de
gobierno multinivel (Goma y Subirats, 1998).

La ventaja que presenta este concepto resulta de su capacidad para poner
en el centro de la discusion los problemas y las complejidades propios de las
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relaciones intergubernamentales. En efecto, los tres rasgos caracteristicos de
este modelo son: a) que areas considerables de operaciones gubernamentales
incluyen, simultdneamente, unidades (o funcionarios) de los distintos niveles
gubernamentales (nacional, regional v local); b) que las dreas de autonomia
o de independencia de una sola jurisdiccién y de plena discrecionalidad son
relativamente pocas; y ¢) que el poder y la influencia de que dispone cualgquier
Jjurisdiecion (o funcionario) estén considerablemente limitados.

Asimismo, resulta fundamental diferenciar entre los distintos tipos de de-
cisiones que se adoptan en el sistema educativo, es decir, entre aquellas deci-
siones que son meramente administrativas y aquellas que refieren a aspectos
financieros o pedagdgicos. El propésito que se persigue con ello es identificar
el tipo de decisiones que adoptan los distintos actores —tanto las autoridades
encargadas formalmente de la toma de decisiones como aquellos actores liga-
dos al proceso de implementacién-— en cada uno de los niveles jurisdiccionales
{o territoriales).

Sin embargo, en forma consistente con lo expuesto con anterioridad, puede
resultar una tarea sumamente dificil intentar clasificar los sistemas educativos
sobre la base de la aplicacién rigurosa de un criterio que implique reconocer
una perfecta -y estética— divisién de responsabilidades y funciones entre los
actores de los distintos niveles territoriales. En efecto, si se tiene en cuenta que
la mayoria de los sistemas educativos se caracteriza por la presencia de un mo-
delo de autoridad superpuesta, resulta clave asumir —para poder dar cuenta de
esta complejidad— la posibilidad de que lfos actores que operan en los distintos
niveles jurisdiccionales (o territoriales) pueden (deben) interactuar a través de
complejos procesos de negociacion y conflicto. Sin embargo, son escasos los
estudios que recuperan esta perspectiva en el drea educativa.

DEFINICIONES CONCEPTUALES: EL GOBIERNO DEL SISTEMA
Y LOS ACTORES DE NIVELES INTERMEDIOS

Para avanzar en el desatrollo de la investigacién, nos vimos en la necesidad
de explicitar ciertas definiciones conceptuales. En efecto, fueron por lo menos
dos los interrogantes que tuvimos que responder con algin tipo de precisién
conceptual: 1) ;qué entendemos por “gobierno” del sistema educativo?, v 2)
{e6mo definimos a los actores de nivel intermedio del sistema?

Gobierno!

Consideramos pertinente incluir la definicién del término gobierno, par-
tiendo de la afirmacién de que hoy en dia el término alude a distintos signi-

L. La definicion de “gobierno™ esta tomada de Gvirtz y Dufour (2008).
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ficados. Siguiendo a Orlandi y Zelaznik (1996), hoy en dia “gobierno” tiene
al menos tres tipos de interpretaciones. La primera, sostienen los autores, de-
fine al gobiemo como un conjunto de individuos. Segin esta interpretacion,
se identifica como gobierno al conjunto de individuos que ejercen ef poder de
autoridad en un sistema politico. Este concepto estd centrado tanto en actores
individuales (los politicos mds precisamente), como fambién en actores co-
lectivos {los partidos politicos, por ejemplo) que ocupan puestos de liderazgo
oficial. Por el significado que aqui adopta, esta palabra en lengua espaficla se
asimila a “gobernantes”.

Una segunda interpretacion entiende al gobierno como la actividad de con-
ducir a un conjunto de personas hacia determinados objetivos o estados desea-
dos. Esta acepcién de la palabra remite en forma directa a su origen etimoldgi-
¢0, y tiene una orientacion exclusivamente funcional; por lo tanto, se ocupard
de definir qué funciones corresponden a la accidn de gobernar. Sin embargo,
los autores afirman que debido a la amplia gama de actividades involucradas
en el gobiemno resulta una tarea dificil de cumplir exhaustivamente. A pesar de
ello, plantean dos categorias en las que se podrian clasificar las actividades o
funciones de gobierno: a) las funciones politicas, y b) las actividades adminis-
trativas o de gestion.

Por Gtlimo, la tercera acepcién presentada por los autores es aquella que
interpreta al gobierno como un conjunto de instituciones. De este modo, segiin
esta interpretacién, ¢l gobiemno de un sisterna debe ubicarse en un esquema
més amplio compuesto por el sistema y el régimen politicos.

El régimen politico, ademés de la comunidad politica y de las autoridades,
constituye uno de Jos tres niveles del sistema politico; en el caso particular de
nuestra investigacién nos enfocamos en el analisis de las dos dimensiones que
lo definen: las normas y reglas de juego y las estructuras de autoridad. Las
normas y reglas de juego estructuran la accion social y especifican bisicamente
dos elementos. En primer lugar, delimitan los modos en que los miembros del
sistema pueden participar tanto del proceso de foma de decisiones como de
su aplicacién, regulando o condicionando la forma en que las decisiones sen
adoptadas e implementadas. En segundo término, también prescriben la forma
de designacién o reclutamiento de aquellas personas que estardn autorizadas a
decidir y a implementar las decisiones adoptadas. Con respecto 2 la naturaleza
de las normas, Morlino (1985) hace una diferencia entre el campo de lo formal
y lo informal. Mientras que las normas o los procedimientos se refieren a aque-
llas reglas formalizadas, las reglas de juego propiamente dichas son aquellas no
formalizadas, pero si admitidas con facilidad.

Las estructuras de autoridad, por su parte, se distinguen formalmente en
razén de si son estructuras de toma de decisiones o estructuras de aplicacién de
las mismas. En ambos casos, son las normas —reglas formales (constitucién, le-
yes, decretos, ete.)— las que detenminan cudles son esas estructuras de autoridad
y las que, al mismo tiempo, regulan cuél es su &mbito de competencia, quiénes
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son las personas autorizadas para ocuparlas y bajo qué procedimientos, y cuéles
son las funciones correspondientes a cada una de ellas. Sin embargo, ello no
significa suponer que las normas predicen acertadamente el comportamiento de
estas autoridades. En efecto, ello se debe a la presencia de reglas informales que
pueden diferir del contenido de las normas formales y suelen ejercer —en esos
casos— una importante influencia sobre ¢l comportamiento de las autoridades
vinculadas al proceso de toma de decisiones como de los actores “encargados”
de la aplicacién de las mismas.

Por lo tanto, el gobiemo del sistema est4 conformado por las normas (for-
males} y reglas (informales) que configuran los roles de autoridad, asi como
por las estructuras de autoridad que se derivan de estas definiciones de rol. La
investigacion en politica educativa, al no utilizar, en no pocas oportunidades,
la bibliografia mds reciente en el campo de las politicas piblicas, utiliza de-
finiciones de gobierno ligadas a las primeras acepciones consideradas en este
apartado. El problema es que no complejiza la categoria y por tanto encuentra
dificultades para operacionalizar las dimensiones que se incluyen en el con-
cepto. Lo mismo sucede con la conceptualizacién que se realiza de los niveles
intermedios, cuya definicidn presentamos a continuacion.

LOS ACTORES DE NIVEL INTERMEDIO EN EL GOBIERNC DEL SISTEMA

El otro término clave a los fines de esta presentacion es el de actores de
nivel intermedio. Este término encierra, a su vez, dos conceptos que resulta
necesario esclarecer: 1) el de acrores, y 2) el de nivel intermedio.

Por 1o que respecta al primer concepto, la pregunta central es ;qué con-
vierte a detenminados colectivos (v en situaciones especiales a determinados
individuos) en actores? Siguiendo el planteo realizado por Repetto (1998), son
cinco los atributos que permiten que un determinado colectivo o individuo se
configure como un actor. El primero de ellos es la capacidad de negociacion,
que hace referencia a la posibilidad de influencia en las instancias reales de
formulacién yfo gestion de las politicas ptblicas. El segundo atributo es la
capacidad para descifrar el contexto, con el cual se alude a la posibilidad de
acceder a la mayor cantidad y calidad de informacion. El siguiente atributo es
la capacidad de representacidn, que en el caso de los actores sociales se refiere
a la posibilidad de liderazgo para expresar con legitimidad a quienes confor-
man su base de sustentacion, mientras que en ¢l caso de los actores estatales
se refiere a la posibilidad de respaldo legal que ampare su accionar. El cuarto
atributo es la capacidad de movilizacion social, con el que se hace referencia a
la posibilidad de presionar a los otros actores involucrados a través de la mag-
nitud del nimero ~y sus formas de expresién— en ciertos momentos y lugares.
Este, el Gltimo atributo, es la capacidad de accién colectiva.
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Finalmente, es preciso advertir que el autor realiza una diferenciacién —que
resulta fundamental— entre los actores sociales y los estatales. En efecto, ello
se debe a que estos 0ltimos estan en condiciones de movilizar un recurso que
no poseen los actores sociales. Nos referimos a la capacidad de autoridad, que
hace referencia a la posibilidad que tienen los actores estatales de ejercer el
poder piblico dado que, en dltima instancia, las politicas piblicas son estable-
cidas e implementadas por el Estado.

Por lo que respecta al concepto de nivel intermedio, es preciso destacar
aqui la existencia de “usos” diferentes en Ia literatura. Al igual que muchos
otros conceptos en las ciencias sociales, este término ha sido utilizado en di-
ferentes contextos y con distintos significados. Sin embargo, son basicamente
dos los contextos en los que este término parece haber sido utilizado,

La primera acepcion de este concepto remite a su uso en tanto nivel inter-
medio de gobierno, queriendo referir con ello a la existencia de un nivel de
gobierno que se encuentra entre el gobierno nacional y el nivel de gobierno
local. Este uso del término se potencio a raiz de los profundos procesos de
descentralizacién del poder politico y la creacion de niveles intermedios de go-
biermno que han experimentado numerosos paises (tanto latinoamericanos como
europeos) en las dltimas décadas. Como puede advertirse, este uso del término
remite, por tanfo, a un sentido estrictamente territorial.

La segunda acepcion del concepto “nivel intermedio” remite a su uso en tan-
to actores de nivel intermedio (del sistema educativo), y hace referencia en este
caso a la existencia de ciertos actores (que deben tener algunas de las propie-
dades enunciadas) que se sitian entre las instancias de elaboracién de politicas
pliblicas (nivel macro) y, en nuestro caso en particular, las escuelas (nivel mi-
cro), que son las destinatarias de esas politicas y, en Gltima instancia, el espacio
sobre €l cual estas politicas pretenden operar. Asi, en esta segunda acepcion no
es imprescindible para su definicion (aunque si a los efectos de la comparacion
entre los distintos casos nacionales) la jurisdiccion territorial en la que operan
estes actores de nivel intermedio. Ello se debe a que se identifica a los actores
de nivel intermedio con aquellos actores organizacionales o individuales, socia-
les o estafales, que participan en el proceso de implementacién de las politicas
{Pressman y Wildavsky, 1984).

Entendemos que el nivel intermedio requiere el analisis de aquellos actores
estatales (individuales u organizacionales) que operan entre las escuelas y el
nivel de elaboracién de las politicas, poniendo especial atencién en aquellos
que se encuentran méas proximos a la vida escolar.

En sintesis, tal y como hemos podido observar en nuestro relato, las agen-
das de investigacion en materia de politica educativa podrian ampliar sus hori-
zontes. La clasica distincion para comprender el nivel macro como un nivel de
gobierno, y el nivel intermedio y micro como niveles de gestion politicamente
neutrales, no parece reflejar la realidad de los sistemas educativos. La distin-
cidn entre gobierno y gestién tampoco parece tan clara. Por otro lado, si los
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niveles intermedios gobiernan, parece ilusorio sostener el paradigma segiin el
cual ia politica se resuelve en los niveles macro. Serfa interesante incluir el es-
tudio de los niveles intermedios del sistema, asi como el estudio de los niveles
micro como campo de investigacion de la politica educativa. Ball (1989) alertd
sobre este tema hace ya muchos afios en su clasico libro La micropolitica de
la escuela: hacia una teoria de la orgonizacion escolar. Sin embargo, poco
cambio en la agenda a lo largo de estos afios.
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Seccidn 2

LA EVALUACION DEL SISTEMA, LAS INSTITUCIONES
Y LOS ACTORES COMO OBJETO
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Capitulo 4

Las politicas de evaluacion universitaria en la Argentina:
consideraciones metodologicas en tormo a las instituciones,
los actores y sus practicas

Antonio Camou
Marcelo Prati

A la memoria
de Pedro Krotsch (1942-2009)

PRESENTACION

Este trabajo ofrece una reflexion sobre algunos supuestos y decisiones del
proceso de investigacion que Hlevamos adelante en cuatro universidades na-
cionales.! Dicha investigacion esta orientada a analizar la vinculacién entre
las politicas de evaluacion universitaria y la doble respuesta generada, por un
lado, en términos de la dindmica institucional de las universidades v, en otro
nivel, por las estrategias de los actores universitarios (autoridades y docentes-
investigadores) involucrados por dichas politicas. Partimos de la premisa segiin
[a cual las actividades de evaluacion tendrian un impacto heterogéneo, que ge-
nera una serie de efectos no siempre visibles, asi como una gama diferenciada
de respuestas que es preciso relevar y tipificar con bases empiricas confiables.
En términos generales, conjeturamos que estas respuestas pueden ser aborda-
das en dos niveles de andlisis. En lo que se refiere a los actores universitarios,
éstos han tendido a desarrollar respuestas, formales ¢ informales, a partir de
fres tipos generales de estrategias que se alinean en un continuo que va de la
cooperacidn al conflicto; ellas son estrategias de adopcion, de adaptacién v de

1. La investigacién se ha desarrollado en el marco de dos proyectos dirigides por
el profesor Pedro Krotsch: “Evaluando la evaluacién: un estudio comparado sobre la
implementacién de las politicas de evaluacitn universitaria en cinco universidades
nacionales” (2002-2006) y “La evaluacion universitaria: instituciones, carreras y aca-
démicos. Un estudio comparado de las relaciones Estado-Universidad en cuatro uni-
versidades nacionales” (2007-2009). Ambos proyectos se encuentran radicados en el
Departamento de Sociologia, perteneciente a la Facultad de Humanidades v Ciencias
de la Educacion, de la Universidad Nacional de La Plata (UNLP), han sido acreditados
en el Programa de Incentivos del Ministerio de Educacién de la Nacidn, y cuentan con
un subsidio trianual ¥ otro bianual de la Agencia Nacional de Promocidn Cientifica y
Tecnologica.
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resistencia, Pero a su vez, las politicas de evaluacidn han generado también
dindmicas institucionales emergentes, como es el caso de la sistematizacion
de informacién comparable o la generacién de ambitos de discusién sobre el
sentido de las practicas académicas, que poseen una cierta autonomia relativa
respecto de la mera sumatoria de las respuestas individuales a los requerimien-
tos de evaluacién.

A lo largo de nuestra investigacién distinguimos dos tipos de politicas de
evaluacién universitaria. Llamamos politicas de evaluacién en “sentido es-
tricto™ a aquellas definidas por la Ley 24.521 de Educacién Superior como
funciones especificas de la Comisién Nacional de Evaluacién y Acreditacion
Universitaria (CONEAU), a saber: evaluacién institucional, de carreras de pos-
grado y de carreras de grado de interés pablico. Por su parte, son consideradas
politicas de evaluacion en “sentido amplio” aquellas que consideran una gama
de politicas emanadas del Ministerio de Educacién que incluyen actividades de
evaluacion como un componente estratégico (Programa de Incentivos, Fondo
para el Mejoramiento de la Calidad Universitaria [FOMEC], etc.). En parti-
cular, hemos puesto el foco en las politicas de evaluacion institicional de las
universidades, y en las dimensiones de evaluacion del FOMEC y del Programa
de Incentivos a los Docentes Investigadores.

Los distintos trabajos desarrollados en el marco del proyecto combinan
un conjunto de perspectivas de analisis que han revelado su fecundidad a la
hora de estudiar fenémenos de cambio institucional complejo: la perspecti-
va sociopolitica y el andlisis de politicas piiblicas; la mirada sociohistérica,
que incorpora elementos de la cultura politica, de las representaciones de log
actores y de los imaginarios sociales y la perspectiva de los estudios sobre la
universidad, con particular referencia a los anélisis especificos sobre las orga-
nizaciones y los actores académicos.?

La base empirica del proyecto se nutre de la informacién recabada en tor-
no a procesos de evaluacion en cuatro universidades nacionales: Universidad
Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires, Universidad Nacional
de Tucuman, Universidad Nacional del Litoral y Universidad Nacional de
La Plata. La informacion utilizada en la investigacién proviene de a) fuentes
documentales: basicamente, los Informes de Autoevaluacién y de Evaluacién
Externa de las universidades, asi como otros documentos elaborados en el ni-
vel del Gobierno Nacional, orientados a servir de insumos para la fijacién de
politicas (“Informe Isuani”, “Informe Jury”, etc.); h) unas cien entrevistas te-
vadas a cabo entre los afios 2003 y 2008 a los principales participantes de los

2. Los trabajos publicados por el equipo de investigacion se encontrardn en Krotsch
(2002), Krotsch (2003}, y en Krotsch, Camou y Prati (2007).
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procesos de evaluacion de cada universidad (autoridades responsables de la
implementacion, pares evaluadores, informantes clave, técnicos y repregentan-
tes de la CONEAU), y ¢) una encuesta aplicada a profesores-investigadores de
estas universidades, elegidos siguiendo un criterio de pertenencia disciplinar
(en una primera efapa, Fisica ¢ Historia, en una segunda fase, Ingenieria y
Economia).* En particular, prestamos atencién a un racimo de variables clave
que inciden en las diferentes respuestas y estrategias que los actores v las insti- -
tuciones universitarias producen a partir de la puesta en marcha de las politicas
de evaluacién. Entre ellas, se destacan: las funciones universitarias (docencia,
investigacion, extensidn y gestion); los niveles del sistema (universidad, uni-
dades académicas, departamentos y/o carreras); las tradiciones disciplinarias;
el grado de institucionalizacién universitaria; y la posicién de los actores en el
campo académico {edad, calificacién académica, cargo, actitud frente al cam-
bio institucional, etc.).

En las notas que siguen abordamos dos cuestiones. Por un lado, descri-
bimos un conjunto de supuestos y decisiones metodologicas que han guiado
nuestro trabajo; por otro, ofrecemos una serie de reflexiones —todavia tentati-
vas- sobre nuestro aprendizaje en términos de la “irastienda de la investiga-
cidn” en educacion superior.

CONSIDERACIONES METODOLOGICAS EN TORNO A LAS POLITICA S,
LAS INSTITUCIONES Y LOS ACTORES DEL CAMPO UNIVERSITARIO

Dada la complejidad de las politicas de evaluacién universitarias en tanto
politicas publicas, y dado el enfoque teérico adoptado, que pone el acento en
las “microfisicas” de resistencia a las reformas, pero también de aprovecha-
miento por parte de actores mds 0 menos “oportunistas”, la estrategia metodo-
logica elegida se basa en un conjunto de distinciones analiticas que intentan
ponerle un orden a esta complejidad, ubicando a los actores sobre los que se
recabaré informacion, en diferentes momentos y posiciones.

Por un lado, cabe distinguir entre las diferentes fases o etapas que atraviesa
la politica ptblica (distincion analitica y no llanamente cronolégica, pero fuer-
temente connotada por la dimension temporal, ciertamente): el momento de
la génesis o formulacion de la politica, que conlleva un cierto disefio original
para la misma; el momento de la implementacién de la politica, cuando s pre-

3. Laeleccidn de las carreras siguié ¢l conocido esquema propuesto, entre otros, por
Tony Becher (2001), que distingue entre disciplinas “duras” y “blandas”, “puras™ y “apli-
cadas”. Naturalmente, se buscaron carreras (v especialidades en el caso de las ingenierias)
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tende que un conjunto de actores hagan ciertas cosas, siendo lo mas habitual
que dichos actores pretendan hacer cosas diferentes; y el momento de evalua-
cion de la politica, en el que los formuladores analizan la posibilidad de un re-
disefio de la politica original, a la luz de las ensefianzas de la implementacién.
Este dltime momento relanza el denominado “ciclo de la politica™, dado que al
redisefio o reformulacion sigue una nueva implementacion que sera seguida de
evaluacidn, y asi sucesivamente (Tamayo Sdez, 1997).

Si bien no deben ser confundidos con la fase de evaluacion, interna a la
propia politica, los efectos o el impacto de la misma sobre el medio al que estd
destinada, son una suerte de iltiimo momento, fuente de informacién principa-
lsima para lievar adelante la evaluacion de la polftica. Adoptamos aqui la po-
sicién segln la cual la caracterizacidn de los efectos de una politica, asf como
la atribucién causal a determinados aspectos o componentes de esa politica, y
no a aspectos preexistentes y/o independientes respecto de ella, es un asunto
de suma complejidad, en ningln caso susceptible de una simple y precisa me-
dieidn cuantitativa (Oszlak y O’Donnell, 1995).

Por otro lado, dado que se trata de analizar politicas universitarias, la fuer-
te autonomia (efectiva, ademds de formal) de las instituciones y los actores
universitarios torna conveniente realizar distinciones entre los niveles de au-
toridad identificables en el sistema universitario (esta jerarquia es desarrollada
por Clark, 1991). En la clispide o “superestructura” del sistema esté el Estado,
con su dependencia especifica encargada de los asuntos universitarios, la Se-
cretaria de Politicas Universitarias (SPU), en nuestro caso. En la “estructura
intermedia” estdn las universidades nacionales, asi como, por encima de ellas,
la asociacion voluntaria entre instituciones, expresada en el Consejo Interuni-
versitario Nacional (CIN), y por debajo, sus unidades académicas componen-
tes, facultades y departamentos. En la “infraestructura™ o “base” del sistema,
finalmente, estdn los académicos, docentes e investigadores que llevan adelan-
te las actividades sustantivas de la vida universitaria, esto es, la produceidn y
la transmisién del conocimiento avanzado. _

Sin pretender una identificacion entre los elementos de una v otra, estas
dos distinciones pueden vincularse. Asi, el papel principal en la formulacién
de las politicas universitarias (al menos desde mediados de la década de 1990)
lo tiene el Estado, el cual, no obstante, desempefia también un papel en la im-
plementacion, y es receptor de los efectos de la politica a través de la evalua-
¢ién. La “estructura intermedia” del sistema, las instituciones universitarias en
conjunto con el CIN, han tenido y tienen el grueso de la responsabilidad en la
implementacion de las politicas universitarias, sin desconocer por eso el papel

que estuvieran en todas las universidades seleccionadas, aunque en un caso debid
aproximarse la carrvera de Economia con la de Administracion de Empresas.
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de ciertos miembros destacados de la “base” del sistema, que, como directores
de proyectos y como evaluadores de proyectos y personas, comparten con las
instituciones la implementacion de las politicas. Finalmente, en cuanto a los
efectos de las politicas, los rastreamos centralmente en dos planos: en la “base”
del sistema, en los cambios producidos en las practicas, la carrera, la profesion
y la cultura académicas; en la “estructura intermedia”, en la organizacion y en
las politicas académicas desarrolladas por las instituciones universitarias, ya
sea en linea con las politicas estatales, ya sea como contrapeso o defensa.

Hechas estas distinciones bdsicas, en el cuadro 1 que se presenta a continua-
cibn se sintetiza la estrategia metodologica propuesta, esto es, una clasificacién
de los actores sobre los que se recaba informacion, y una identificacién de los
modos alternativos mediante los cuales se intenta recabarla (en las secciones
siguientes se avanza en la fundamentacion de las principales decisiones fijadas
en el cuadro). A los fines ilustrativos, se realizan ejemplificaciones especificas
referidas al Programa de Incentivos, en tanto caso paradigmatico de politica
universitaria, en el que ¢s posible identificar acciones y reacciones en todos los
niveles del sistema: activismo estatal, papel mediador de las instituciones uni-
versitarias y del CIN, y “revuelo” entre los académicos, que en algunos casos
resisten, pero en otros se reposicionan usufructuando y/o reconduciendo las
disposiciones del Programa en su beneficio. No obstante, pensamos que con-
sideraciones analogas valen para las otras politicas universitarias que hemos
abordado: 1a politica de evaluacién institucional, la politica de acreditacién de
carreras (de grado o de posgrado) o las politicas de mejoramiento de la calidad
via elaboracion de proyectos y fondos competitivos, como el FOMEC.

CUADRO 1
ESTRATEGIA METODOLOGICA DEL PROYECTO APLICADA AL ESTUDIO
DEL PROGRAMA DE INCENTIVOS

Nivel de Fases dela Actores Técnicas de | Téenicas y fuentes
autoridad en | politica de relevamiente | alternativas de
el sistema investigacion de informa- | informacién acerca de
universitaric | universitaria cion “directa” | los actores
{8U} de fos propios

actores

“Superestruc~ | - Formulacion | — Secretarios de Politicas | ~Entrevista | - Normativa inicial

tura": Estado | {principal) Universitarias sermi- del Programa de
7 :
(5PU) _implsnen= | = Goordinadores esfructurada | Incentivos
tacidn, evalua- | nacionales def Programa - Resoluciones y
cidn y efectos | de Incentivos acuerdos plenarios
(secundarios) del GiN
— Asesares {formales e
infarmales) de la SPU - Boletines de la SPU

— Miembros del CIN (informes oficiales)
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CUADRQ | (CONT)

*Estructura —implementa- | — Miembros del - Entrevista | — Normativa del
intermedia®; | cidny efectos | CIN — Secretarios de semi- Programa de Incentivos
universidades, | (principales) | Ciencia y Técnica estructurada | reformulada (versiones
facultades y de |as universidades 1997 y 2003}
S;Spa;laman seleccionadas R
- Secretarios de SPU (articulos
Investigacion de [as de autoridades
Facultades que contienen universitarias}
las disciplinas Fsica
& Historia en dichas N Dcct_;ment‘us B
universidates sobre fnvestigacian
de universidades y
— Directores de los facuitades
Oepartamentos de Fisica
& Historia de dichas
facultades
“Base”; — Efectos - Oirectores de proyecte | - Entrevista | ~ Boletines de fa
académicos | (principales) | de Fisica, Historia, semigstruc- | SPU (articulos
Ingenieria y Economia turada de académicos
~ Implementa- destacados)
cién
{secundaria) ~ Documentos de
aseciaclones cientificas
- Académicos (docentes | ~Encuesta | (e].: Asociacién Fisica
e investigadores)de con Argentina)
Flsica, Historia, ingenieria | cuestionario
y Economia cerrado - Documentos de
asociaciones gremiales
— Articulos en
peritdicos
- Articulos en listas
electranicas (g].: Pal-
Cien)

Una vez trazado el mapa bésico en el que se ubican los actores sobre los
que se recaba informacion, pasamos a considerar distinciones analiticas més
finas que permiten ajustar la estrategia metodologica:

a) Integracion de métodos y triangulacién metodolégica

La complejidad de los objetos de estudio abordados conlleva la apelacién
a métodos y técnicas diferentes, pero complementarios, tal como se ilustra en
el cuadro 1.

En primer término, se propone la infegracion de métodos cuantitativos y
cualitativos. Siguiendo a Maria Antonia Gallart, podemos caracterizar ambas
estrategias de la siguiente manera:
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Las investigaciones efectuadas con una aproximacién cuantitativa mediante
datos primarios relevados mediante una encuesta 2 una muestra de unidades de
anilisis (generalmente individuales) estadisticamente representativa, permiten ca-
racterizar a una poblacion (o universo) en funcién de variables, entendidas éstas
como conceptos operacionalizados (Gallart, 1993, pag. 108),

El analisis cualitativo, en cambio, se efectita en base a informacién observacio-
nal o de expresién oral o escrita, poco estructurada, recogida con pautas flexibles,
dificilmente cuantificable. Mediante la informacién que se releva, por lo general,
se intenta captar la definicién de la situacion que efectiia el propic actor social y
el significado que éste da a su conducta, los cuales son claves para interpretar los
hechos (Gallart, 1993, pags. 108-109).

Asi, para las fases de generaci6n e implementacion de las politicas, se pro-
pone como estrategia metodologica principal la realizacion de entrevistas ge-
miestructuradas a actores clave, tanto funcicnarios como asesores con influen-
cia sobre los niveles de decision. En relacion con la formulacién, se espera
que el relato de dichos actores permita reconstruir, entre otras, las siguientes
cuestiones: la existencia de modelos alternativos tomados en cuenta (por ejem-
plo, politicas de estimulos a la investigacién desarrolladas en otros paises), asi
como la identificacién de personas que puedan haber allegado a los tomadores
de decisiones conocimiento sobre los mismos; el papel de académicos desta-
cados que llevaron al Estado la voz de ciertas comunidades disciplinares; la
realizacién de sondeos previos al lanzamiento de la politica con funcionarios
seleccionados. En cuanto a la implementacion, mediante entrevistas a funcio-
narios de las diversas 4reas de las universidades y facultades (académica, cien-
cia y técnica, extension universitaria, vinculacién tecnolégica, ete.), se intenta
recabar informacion sobre la percepcién prevaleciente en estos ambitos insti-
tucionales, tradicionalmente celosos de su antonomia, acerca de Ias iniciativas
estatales, sobre la existencia de debates acerca de qué estrategia adoptar (resis-
tencia, adaptacion o actitud proactiva), sobre el establecimiento de negociacio-
nes con ¢l Estado, ya sea en forma aislada o asociativa entre universidades.

Por otra parte, en relacién con los efectos de la politica, cabe distinguir
dos planos. Los efectos organizacionales en el nivel de universidades y facul-
tades, tales como el crecimiento y la diferenciacién burocritica, en funcién
de incrementar lag capacidades institucionales de gestién de las actividades
académicas, fueron centralmente relevados también mediante entrevistas a
funcionarios universitarios. En cuanto a los efectos en el nivel de la “base™
académica, sobre las pricticas, creencias y valores de los académicos que par-
ticipan en la produccién y transmisién de conocimiento, se recurrié a una es-
trategia tipicamente cuantitativa: la realizacidn de una encuesta mediante un
cuestionatio cerrado a fisicos, historiadores, ingenieros y economistas. Dicho
cuestionario estd dirigido a captar informacion sobre variables de diferente
tipo, operacionalizadas bsicamente a través de preguntas de opcién maltiple:
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variables sociocupacionales (edad, sexo, cargos, entre otras), variables cultu-
rales (por ejemplo, orientacion predominante a la docencia o la investigacion)
y variables referidas a la percepcién de las politicas analizadas, esto es, valora-
cién de la misma y efectos atribuidos.

En segundo término, se propone ampliar la mencionada idea de integracién
o complementacién de métodos, dirigidos a diferentes subunidades de andlisis
que forman parte de la unidad de andlisis principal (la politica universitaria
en cuestion), mediante la nocibn de triangulacion metodologica. Todd Jick,
siguiendo a Norman Denzin, la define como “la combinacion de metodolo-
glas en el estudio de un mismo fendmeno” (Jick, 1983, pags. 135-136). Entre
las principales oportunidades que la triangulacién brinda a los investigadores,
Jick destaca las siguientes: permite incrementar la confianza en los resultados,
estimula el desarrollo de métodos creativos, permite descubrir dimensiones
ocultas de un fenémeno, favorece explicaciones enriquecidas del problema de
investigacion, conduce a la sintesis o integraciom de teorias, sirve de test para
teorfas rivales (Jick, 1983, pdg. 145).

La idea de triangulacion se incorpora a la estrategia metodoldgica propues-
ta, de dos modos. Por una parte, se intentd relevar informacion alternativa acer-
ca, de los mismos asuntos abordados en las entrevistas con los actores clave
(como se indica en la dltima columna del cuadro 1), recurriendo a documentos
producidos por las diversas dependencias universitarias, asi como a articulos
de opinién en torno a la politica analizada publicados en diversos medios de
difusién (relativamente abundantes). Por otra parte, y ésta es la utilizacion fun-
damental por la que apelamos a la idea de triangulacién, se pretende cotejar
¢ interpretar los resultados de la encuesta aplicada a los académicos mediante
un conjunto acotado de entrevistas a docentes e investigadores destacados, asi
como mediante el recurso a publicaciones diversas (documentos y articulos de
opinién). Tanto Jick como Gallart sefialan la investigacion por encuestas (sur-
vey research) como un punto clave en la idea de triangulacién metodolégica:

Quizds los intentos més frecuentes de utilizacién de ia triangulacién se han
reflejado en los esfuerzos de integrar el trabajo de campo v los métodos de encuesta
(survey methods). La viabilidad y la necesidad de tal vinculo ha sido defendida por
varios cientificos sociales [...]. Todos ellos argumentan que los métodos cuantita-
tivos pueden realizar importantes contribuciones al trabajo de campo y viceversa
(Jick, 1983, pag. 138).

el estudio de los contextos, de la definicion de la situacion, de la comprensién de
los sentidos que confieren a la accién los actores y de su interaccion, es eficaz para
interpretar resultados de estudios sobre regularidades cuantitativas (Gallart, 1993,

pag. 111},

Cabe agregar que la complementacién metodoldgica implicada en la idea
de triangulacién ha sido vista como un reaseguro de la objetividad (via la va-
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lidez) de los estudios cualitativos, permanentemente bajo la sospecha de sus
rivales cuantitativos:

Cuando una hipétesis puede sobrevivir a la confrontacién de una serie de méto-
dos complementarios de verificacion, ésta contiene un grado de validez insostenible
por una verificacién dentro del més limitado dmbito de un solo método (Kirk y
Miller, 1991, pag. 26).

b) Estudio de caso 1: objeto de estudio y contextos

El andlisis de una politica universitaria puede ser abordado como un estudio
de caso en un triple sentido. En primer lugar, ¢l objeto de estudio o unidad de
andlisis principal, pongamos por ejemplo la politica de investigacion (central-
mente ¢l Programa de Incentivos), es un caso de politica que comprende una
de las funciones universitarias (la produccién de conocimientos), la cual forma
parte de un amplio abanico de politicas dirigidas al sector, que se impulsaron
desde el Estado nacional a inicios de la década de 1990, entre ellas: politicas de
evaluacion y acreditacion institucional, politicas de mejoramiento de [a calidad
de la ensefianza, politicas de infraestructura edilicia para las universidades,
politicas de fortalecimiento de las universidades nuevas. En segundo lugar, el
proceso de implementacion de dicha politica, asi como los efectos en el nivel
organizacional, fueron analizados en cuatro casos de universidades naciona-
les: la Universidad Nacional de La Plata (UNLP), la Universidad Nacional de
Tucumén (UNT), la Universidad Nacional del Litoral (UNL) y la Universidad
Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires (UNCPBA). En tercer
lugar, los efectos sobre la “base”™ del sistema universitario, sobre la préictica
¥ la cultura de los académicos, fueron analizados en cuatro casos de discipli-
nas, Fisica, Historia, Ingenieria y Economia, que involucran dieciséis casos de
unidades bésicas de docencia e investigacion, esto es, los respectivos departa-
mentos de las cuatro universidades. En lo que sigue intentaremos caracterizar
y fundamentar el tipo de estudio de caso que nos hemos propuesto realizar, asi
como los criterios empleados para seleccionar la unidad y las subunidades de
andlisis en cada caso.

Utilizando una distincién realizada por Robert Stake, las investigaciones
que nos proponemos no pretenden ser estudios intrinsecos de casos, en los
que el interés radica en el conocimiento exhaustivo de un caso especifico en
tanto tal, sino estudios instrumentales de casos, en los que la finatidad de los
andlisis de caso est4 puesta en comprender otra cosa, més alld del propio caso
(Stake, 1995, pigs.16-17). Esto es, el objetivo de nuestras investigaciones ha
sido comprender el tipo de interacciones que se dan en el despliegue de una
politica pliblica hacia las universidades en las fases de formulacién e imple-
mentacidn, asi como los efectos institucionales y culturales que se obtienen
como resultado, entendiendo la politica, las cuatro universidades y las cuatro
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disciplinas seleccionadas, como ocasiones para dar cuenta de tales interaccio-
nes y efectos.

Los estudios de caso propuestos pueden caracterizarse, adoptando una cla-
sificacion realizada por Robert Yin, como estudios de caso inico encastrado
(embedded single case study), en confraposicion a estudios de caso holisticos
(Yin, 1994, pag. 41 y ss.). Consideraremos en primer término la definicion
general, y en la seccidn siguiente nos referiremos al cardcter “encastrado” (em-
bedded).

Un estudio de caso puede ser definido del siguiente modo:

Un estudio de caso es una indagacion empirica que:

- investiga un fendmeno contempordneo dentro de su contexto de vida real
(real-life context); cuando

- los limites entre el fendmeno y el contexto no son claramente evidentes; y
en el cual

- son usadas miltipies fuentes de evidencia (Yin, 1994, pag. 23).

Sobre la primera y la tercera caracteristicas ya se han realizado considera-
ciones. En este punto nos detendremos en la segunda: la especial relacion entre
objeto de estudio y contexto. Respecto del estudio de las politicas plblicas,
Oszlak y O’Donnell han remarcado la importancia de analizar diferentes nive-
les de contextos, formando una suerte de “circulos concéntricos™ alrededor de
la politica, cuyo conocimiento es relevante para la adecuada comprensién
de 1a misma. Realizando una analogia con un reloj, que mide el tiempo en
segundos, minutos v horas, los autores proponen distinguir tres niveles de con-
texto. Un primer nivel (el de los segundos), que constituye el tema de investi-
gacion en sentido estricto, es el del proceso social en torno a la cuestion objeto
de la politica (por ejemplo, la investigacion universitaria o la evaluacion insti-
tucional); sobre este nivel se ha de recabar informacién de la manera mds mi-
nuciosa posible. Un segundo nivel (el de los minutos), del cual serd suficiente
obtener informacion secundaria, lo constituyen el resto de las cuestiones que
componen la agenda piblica. Finalmente, el tercer nivel (el de las horas), sobre
el cual bastard con un conocimiento somera, estd conformado por la estructura
social (Oszlak y O’Donnell, 1995).

Adaptando esta idea a nuestros temas de estudio, si tomamos como ejem-
plo ilustrativo la politica plblica de investigacion universitaria, expresada en
el Programa de Incentivos, podemos identificar un conjunto de contextos re-
levantes para su adecuada comprensién, clasificados segtn dos dimensiones
entrelazadas. Por un lado, segiin la amplitud de las cuestiones que son objeto
de Ia politica piblica: los programas de fomento o incentivo a la investigacidén
universitaria, la politica universitaria en su conjunto, la politica cientifica y
tecnolégica, la reforma del Estado en general (en particular las denominadas
reformas de “segunda generacion”, como se sefiald al inicio de este trabajo).
Por el otro, el dmbito geogrifico considerado: Argentina, América Latina, fos

LAS POLITICAS DE EVALUACION UNIVERSITARIA EN LAARGENTINA 9]

paises centrales. La relevancia de la primera dimensién aparece justificada por
la unidad (ciertamente relativa, y necesitada de indagacién empirica en cada
caso} del Estado como actor. En cuanto a la relevancia de la segunda dimen-
sion, la misma se basa en la extendida “exportacién” de politicas universitarias,
fruto de las “ensefianzas” de determinadas agencias internacionales en algunos
casos, aunque también de cierta tendencia a la imitacién de experiencias que
se consideran “exitosas”, “modernas” v/o “a la mano”. Entrecruzando ambas
dimensiones, podemos afirmar que resultan relevantes para la comprensién del
Programa de Incentivos los siguientes contextos:

* programas anélogos de incentivo a la investigacion en el 4mbito la-
tinoamericano: el Sistema Nacional de Investigadores en México, el
Programa de Promocién del Investigador en Venezuela, y los diversos
programas de estimulos a la investigacién basados en la clasificacién
Jerdrquica de los investigadores y la remuneracién diferenciada, apli-
cados en universidades de América Latina, asi como en varios paises
centrales;

¢ la activa politica universitaria desarroliada sobre todo a partir de 1993
por la S8PU, en el marco del Programa de Reforma de la Educacidn
Superior (PRES), con eje estratégico en la evaluacién, de la cual el Pro-
grama de Incentivos es considerado una suerte de sintesis en pequefia
escala, y por ello un caso de interés, dados los siguientes rasgos: fija-
cién de objetivos por parte del Estado, evaluacion de los resultados de
las actividades desarrolladas auténomamente por los universitarios en
relacidn con los objetivos fijados por el Estado, financiamiento segin
pautas objetivas sobre la base de los resultados de la evaluacién;

¢ la politica cientifica y tecnolégica argentina desarrollada sobre todo a
partir de 1996, con el paso al Ministerio de Cultura y Educacién de la
Secretaria de Ciencia y Tecnologfa (de ésta y de la SPU en forma con-
junta pasa a depender el Programa de Incentivos desde esa fecha), la
creacion de la Agencia Nacional de Promocién Cientifica y Tecnolégica
y los intentos (fallidos) posteriores a 1999 de vincular m4s estrecha-
mente el CONICET y las universidades;

¢ las politicas universitarias aplicadas desde mediados de la década de
1980 en América Latina y Europa occidental, caracterizadas por el trén-
sito, segin el caso, de un “Estado benevolente” (América Latina) o un
“Estado controlador directo” (Europa occidental), a un “Estado evalua-
dor” que ejerce un “control a distancia™

¢ las reformas del Estado emprendidas en los paises desarrollados a partir
de la crisis de la década de 1970, y en-los de América Latina a partir
de la década de 1980, mds particularmente las denominadas reformas
de “segunda generacion” (integrantes de la agenda latinoamericana de
la década de 1990), asociadas, en algunos casos, al trinsito de la ad-
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ministracién pilblica burocratica (weberiana) a la asi llamada “nueva
gerencia piblica” (“rew public management”).

¢) Estudio de caso 2: unidad y subunidades de andlisis y criterios de
seleccion

Mientras que en la seccidn anterior consideramos el caso y sus “contextos
externos”, en esta seccién pondremos el foce en los componentes “internos”
del caso, “encastrados” (embedded) en el mismo, segin la terminologia de Yin.
Siguiendo a este autor, habiamos caracterizado nuestras investigaciones como
estudios de caso tinico encastrado (embedded single case study). En nuestra
investigacitn tomamos como casos Gnicos por indagar, las politicas universi-
tarias, entendidas como las unidades de anélisis principales, dentro de las cua-
les proponemos distinguir diversas subunidades. Dice Yin: “El mismo estudio
de caso puede involucrar més de una unidad de andlisis. Esto ocurre cuando,
dentro de un caso Unico, también se presta atencién a una o mds subunidades”
(Yin, 1994, pag. 44).

En lo que se refiere a las subunidades de analisis, relevantes para la con-
sideracion de la implementacion y de los efectos de las politicas analizadas,
las mismas se han seleccionado en dos planes, el del establecimiento (o insti-
tucién) y el de la disciplina, considerados los ejes centrales que organizan el
trabajo académico (Clark, 1991).

Ttustrando nuevamente esta nocién con el andlisis del Programa de {ncenti-
vos, en el plano del establecimiento se seleccionaron cuatro instituciones, una
de tamafio grande en cuanto al nimero de investigadores (la UNLP, con un
11% del total de los 18.142 docentes investigadores, incluidos en el Programa
de Incentivos segin cifras del afio 2002), dos de tamafio mediano (la UNT,
con el 6,5%, y la UNL, con el 4,5%) y una de tamario pequefio (la UNCFPBA,
con el 2,7%). Esta seleccion de subunidades de anélisis penmitié considerar la
incidencia de fa variable institucional como factor de variacidn en la imple-
mentacion y los efectos del Programa.*

4. Las universidades seleccionadas corresponden a cuatro de los cinco grupos de
la clasificacidn de universidades nacionales segiin el nlmero de alumnos y de nuevos
inscriptos, elaborada por Garcia de Fanelli (2005). Por 1a diferencia de magnitud segiin
miltiples indicadores (entre ellos, el nitmero de docentes investigadores, que asciende
al 17,2% del total, segim cifras del Programa de Incentivos para el afio 2002), la Univer-
sidad de Buenos Alres es un caso tnico en el sistema universitario argentino, merecedor
de un estudio especifico, dado que resultaria dificil pensarla como representativa de un
grupo de universidades (esta universidad sola integra el quinto grupo de la tipologia de
Garcia de Fanelli).
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Por otra parte, en el plano de la disciplina, se seleccionaron cuatro campos
de estudio (presentes en las cuatro universidades seleccionadas), diversos en
cuanto a estatus epistemolégico y en cuanto a grado y tipo de profesionaliza- .
cion en el sistema universitario argentino: una disciplina “dura-pura” (Fisica),
una “blanda-pura” (Historia), una “dura-aplicada” (Ingenieria) y una “blanda-
aplicada” (Economia). Se pretende que esta seleccién permita considerar la
incidencia de la variable disciplinar como factor de variacion en la implemen-
tacion y los efectos de la politica analizada.

En relacién con los estudios de caso dnico “encastrados” (embedded) como
los que nos propusimos [levar a cabo, hay que destacar la siguiente salvedad
hecha por Yin: la importancia de mantener la atencién sobre el caso Gnico
(aqui, una politica) como objeto del estudio, evitando el riesgo de desplazar el
foco bacia las subunidades (aqui, ya sea las organizaciones universitarias, ya
sea las disciplinas o los propios académicos), to que implicarfa un cambio en el
objeto de estudio, y la transformacién del objeto original en contexto:

Un disefio encastrado [embedded), sin embargo, también presenta algunas di-
ficultades. Una dificultad importante ocurre cuando el estudio de caso se focaliza
s6lo en el nivel de la subunidad y falla en retornar a la unidad de anélisis mayor.
fCuando esto sucede] lo que ha ocurrido es que el fendmeno de interés original [...]
s¢ ha convertido en el contexto y no en el objetivo [targer] del estudio (Yin, 1994,
pags. 45-47).

d) Tipologias: tomadores de decisiones y actores académicos

Como €5 usual en las ciencias sociales, a lo largo de nuestra investigacién
hemos recurrido al uso de tipologias, siendo centrales dos de ellas, cuando del
estudio de politicas universitarias se trata: la de tomadores de decisiones, en
relacién con la formulacién e implementacion de las politicas estatales y de las
politicas académicas desencadenadas, y la de los actores académicos, segiin su
orientacion predominante hacia las dos actividades centrales de la actividad
universitaria, la docencia y la investigacién, ambas “interpeladas” por las po-
liticas analizadas.

Si bien todos los conceptos, tanto los utilizados en la vida cotidiana como
en la mds formalizada de las ciencias, implican un cierto grado de abstraccion,
esto es, un recorte delimitado de ciertos aspectos de la realidad, identificados
como centrales, y la desconsideracién de los restantes, identificados como “de-
talles”, la idea de tipo ha sido objeto tradicional de un tratamiento sistemético
en la metodologta de las ciencias sociales, siendo un hito destacable 1a nocién
de tipo ideal desarrollada por Max Weber. Inspirado en las ideas de Weber tras
una reformulacion parcial, John Mc Kinney define los tipos construidos como:
“una seleccion, abstraccion, combinacion y (a veces) acentuacién planeada e
intencional de un conjunto de criterios con referentes empiricos que sirve de
base para la comparacion de casos empiricos” (Mc Kinney, 1998, pig. 14).
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En la construccion de una tipologia de los propios tipos, establece una
distincién que marca el sentido de la complementacion de la nocién webe-
riana. Mc Kinney sefiala que los tipos utilizados en ciencias sociales pueden
ubicarse en un continuo {entre otros) entre dos polos: entre el fipo ideal y ¢l
tipo extraido. El eje de la distincién estd dado por la mayor o menor abstrac-
cidn del concepto, de un lado, o por la mayor o menor probabilidad objetiva de
hallar fendmenos observables que respondan a las caracteristicas enunciadas
en el tipo.

En relacion con la primera tipologia mencionada, referida a las unidades
de anélisis principales (esto es, las politicas universitarias), en especial a los
procesos de toma de decisiones involucrados en las distintas fases de una po-
litica, podemos sefialar la existencia de dos modelos tedricos antagénicos, que
concebiremos como fipos construidos en el sentido de Mc Kinney: ¢l “mo-
delo racionalista™ (inspirado en la teoria econdémica neocldsica) y el “modelo
incremental”. El “modelo racionalista” asimila, en su variante mis exfrema,
la adopeidn de una politica a la accidn racional con arreglo a fines analizada
por Weber, en la que ¢l “decisor”, claramente consciente del fin que persi-
gue, adopta el conjunto de medios més eficaces (que conduzcan al fin) v més
eficientes (que lo hagan al menor costo) en relacidn con el fin perseguido,
luego de haber ponderado todos los medios alternativos posibles, asi como
todas las consecuencias secundarias de dichos medios y su relacion con el fin
propuesto. En contraposicidn, segin el “modelo incremental” las decisiones
de los decisores piblicos no son més que ajustes marginales o incrementales
sobre politicas ya en marcha, siendo la interaccién politica (mas “politics” que
“policy”) y la consecuente viabilidad politica de las medidas por adoptar, los
determinantes centrales de la toma de decisién, vy no el andlisis racional de
todos los posibles medios y su relacién con los fines (Tamayo Saez, 1997).
En nuestra investigacién hemos adoptado el supuesto de que la toma de deci-
siones puede ser comprendida mediante una combinacion de ambaos tipos: las
decisiones empiricamente observadas se ubicarin en algin punto intermedio
del continuo mencionado.

La otra tipologia empleada se refiere a los actores académicos de la base
del sistema, subunidades de anélisis respecto de la unidad de andlisis principal
(la politica piblica), que son considerados en relacién con la implementacion
y los efectos de la misma. Los dos tipos construidos utitizados para identificar
a los actores académicos, ast como para caracterizar sus estrategias, percep-
ciones y valoraciones en tomo a las politicas, son, en tanto tipos polares, el
“investigador” y el “docente”. Desde un punto de vista estructural es posible
enumerar un conjunto de variables alrededor de las cuales elaborar una prime-
ra “pintura” de estos tipos. El caso puro de “investigador™ es aquel académico
{docente universitario) que es miembro de la carrera de investigador, becario,
o profesional de planta de un organismo de promocion de la ciencia vy la tec-
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nologia, tal como el CONICET, la CIC, la CNEA o el INTAS su dedicacidn
la actividad académica es “completa” (esto puede o no estar acompafiado de
un cargo docente universitario de dedicacién exclusiva), y dedica un mayor
tiempo de su carga laboral a la investigacién que a la docencia {en el caso
de las categorias mds altas, parte importante de la actividad docente corres-
ponde al nivel de posgrado); su titulo maximo es el de doctor vy, en muchos
casos, ha realizado estancias de investigacion posdoctorales en el extranjero;
posee una categoria como docente investigador® en el Programa de Incentivos
igual o mas alta que su categorfa en el escalafén docente; posee como grupo
de referencia (o también de pertenencia) a la comunidad internacional de su
disciplina y especialidad. Como contrapartida, el caso puro de “docente” es
aquel académico que ocupa un cargo docente de dedicacion exclusiva o me-
nor; dedica un mayor tiempo de su carga laboral a fa docencia (predominan-
temente de grado) que a la investigacion; su titulo méximo es el de licenciado
o equivalente, salvo en disciplinas con una larga tradicién de doctorado (y en
el caso de quienes ocupan un puesto més alto en la jerarqufa docente); posee
una categoria como docente investigador en el Programa de Incentivos igual
0 més baja que su categoria en el escalafon docente; posee como grupo de
referencia (y también de pertenencia) a la comunidad institucional local, y
quizds también a la comunidad nacional de su disciplina y especialidad, Dados
esto tipos puros, resulta de particular interés indagar los casos “intermedios”,
entre otros: académicos con “incongruencia de estatus”, dada la discrepancia
de su cargo docente y su categoria en el Programa de Incentivos, por ejemplo;
docentes que, sin ser miembros de los organismos de promoci6n cientifica, son
reconocidos por éstos en tanto evaluadores; investigadores del CONICET o
la CIC con fuerte compromiso con las instituciones universitarias, ya sea por
su fuerte presencia en la docencia de grado o por su participacién en tareas de
gestidn institucional.

5. Estas siglas corresponden a los siguientes organismos: CONICET: Consejo Na-
cional de Investigaciones Cientificas y Tecnoldgicas; CIC: Comision de Investigacio-
nes Cientificas de la Provincia de Buenos Aires; CNEA: Comisién Nacional de Energia
Atdmica; INTA: Instituto Nacional de Tecnologia Agropecuaria.

6. Para participar en el Programa de Incentivos (y percibir la remuneracién adi-
cional) el docente debe someterse a una evaluacion ad hoc, independiente de los con-
cursos, mediante la cual se le otorga una categoria en una jerarquia como docente in-
vestigador que representa una suerte de escalafén paratelo al escalafén docente. En la
normativa original {1993) las categorias eran cuatro, A, B, C y D {las dos més altas, A
v B, con capacidad de dirigir grupos de investigacion). En la reformulacién de 1997 se
definen cinco categorfas, 1, II, IIL, TV y V (las wes mas aitas, I, 1 y 11i, con capacidad de
direccidn; esta jerarquia se mantiene en la reformulacién de 2003).
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REFLEXIONES FINALES
Llegados a este punto, después de haber presentado los lineamientos ge-

nerales del proyecto y una serie de consideraciones metodologicas del trabajo
que estamos llevando a cabo, queremos detenernos a referir algunas “lecciones

aprendidas™ que se ubican en la “trastienda de la investigacion”. Son aprendi-

zajes en la medida en que no pensdbamos asi al momento de iniciar la inves-
tigacion, pero que luego fueron presenténdose como experiencias que vale la
pena tener en cuenta. Las enlistamos y comentamos brevemente a manera de
pequefio decdlogo.

1) Conformar un auténtico equipo de investigocién no es tareq facil. La in-
vestigacién que estamos Hevando adelante tiene su propia aunque pequefia
historia. A finales de la década de 1990 nos reunimos un amplio grupo
de profesores-investigadores para radicar un proyecto de investigacion en
el Departamento de Sociologia, perteneciente a la Facultad de Humanida-
des y Ciencias de la Educacién, de la Universidad Nacional de La Plata
(UNLP). El grupo se conformé con investigadores de diferente formacién
disciplinar, de distintas pertenencias institucionales, y de diferente grado de
experiencia, pero con preocupaciones comunes: el estudio de los procesos
de elaboracidn de politicas publicas en diferentes sectores. En ese enton-
ces, elegimos tres dmbitos: las politicas econdmicas, las politicas de educa-
cidn y las politicas de salud. Se trataba de un grupo amplio pero que trataba
de conciliar intereses de investigacidn diferentes. A poco de andar se vio
la dificultad de compatibilizar tiempos, intereses, dedicacion efectiva a la
investigacion de un grupo tan amplio, ete. Paulatinamente, el grupo se fue
decantando, y se fue conformando un grupo mis pequefio, mas solido, y
mas comprometido con las tareas comunes. En este punto hay que resaltar
también la importancia del trabajo de campo compartido (los viajes, su
preparacion, la realizacion de las entrevistas sismpre por dos personas del
equipo, etc), que fueron ayudando a la constitucién de un auténtico y soli-
dario grupo de trabajo.

2) La gestidn si importa. Al principio tendiamos a subestimar los aspectos de
gestion del proyecto y a rotar en las funciones (manejo de la caja, elabo-
racién de informes, etc.). Pero poco a poce nos dimos cuenta de la nece-
sidad de “especializarnos” en algunos componentes del proceso (algunos
nos encargibamos de la elaboracion del informe, otros del sector de com-
pras, otros de la liquidacidn de gastos, etc.). Parece una cuestion menor,
pero la gestién institucional de la investigacion es parte del proceso de
investigacidn. En el mismo sentido, y aunque parezca obvio, aprendimos
en conjunto a tlevar una agenda para las reuniones, a dedicatle un tiempo
a la discusién sustantiva de los aspectos tedrico-metodologicos, y luego a
darle un tiempo también a los aspectos de gestion, a elaborar una minuta de
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las reuniones (con una sintesis de sus discusiones y decisiones), a nombrar
responsables de las tareas, y revisar en la reunidn siguiente los avances y el
resultado de los compromisos contraidos. Al principio costd, pero fuimos
aprendiendo a hacerlo. Mantener un Seminario de debate permanente, y
peribédicamente realizar un Coloquio con invitados externos al provecto,
fue también una manera de ordenamos y de tener una escucha “desde afue-
ra” de lo que pensdbamos o escribiamos.

Invertir en la elaboracicn del proyecto. Nuestro primer proyecto tenia ob-
jetivos amplios, difusos v a la vez ambiciosos. En parte era asi para poder
abarcar la diversidad de intereses que conformaban el grupo inicial, pero
eso dificultd la tarea de investigacidn posterior. Es parte de nuestro apren-
dizaje que vale la pena invertir (tiempo, recursos, esfuerzos) en elaborar un
proyecto preciso, claro y delimitado, pues esto facilita el trabajo posterior,
ahorra discusiones y economiza trabajo.

El desafio de estudiar a indios de la misma tribu. Ya se sabe que los fisicos
raramente estudian a los fisicos, y que los arquitectos raramente investigan
a los propios arquitectos. Y si bien los académicos intervienen habitual-
mente en los problemas de la educacién o la investigacién, son mas escasos
los profesionales que se dedican sisteméticamente a investigar los proble-
mas de la propia academia. En ese sentido, encontramos habitualmente que
los manuales metodoldgicos, con sus ejemplos de disefios de investigacion
o de recomendaciones para la realizacion de entrevistas, tienden a presu-
poner el acercamiento a alglin “otro” social, separado del investigador por
diferencias de origen, trayectoria educativa o contexto laboral. Pero el pro-
blema se da cuando entrevistado y entrevistador comparten una serie de
cadigos comunes, de pricticas y miradas sobre su mismo quehacer, y a la
vez que los entrevistamos para obtener una informacién, nuestros entrevis-
tados van leyendo en una especie de “segundo nivel” hermenéutico, nues-
tra propia lectura de ellos a través de la entrevista y de nuestras preguntas v,
por supuesto, ellos también desarrollan su propio posicionamiento a través
de la manera de contestar nuestras preguntas. En este sentido, al equipo de
trabajo nos fueron muy importantes las reflexiones de Tony Becher (2001),
y particularmente las de Jennifer Platt (1981), sobre las peculiaridades de
la entrevistas a académicos.

Los riesgos de un objeto en proceso. La idea original del proyecto era
investigar el proceso de interaccién entre las politicas de evaluacidn uni-
versitaria y la Universidad Nacional de La Plata (UNLP), con especial re-
ferencia a la evaluacidn institucional, sobre el telén de fondo de ofros casos
que compartieran ciertas caracteristicas institucionales (una universidad
grande [UNT], otra intermedia [UNL], y otra mas pequefia, [UNCPBA]).
Cuando pusimos en marcha el proyecto, la UNLP se hallaba inmersa en la
fase de autoevalvacidn, y posteriormente pasaria a la etapa de evaluacion
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6)

;i;ss;tu;onai externa. Pero un proceso que habitualmente insume un par de
o » €N este caso, y por diferentes circunstancias propias de la dinidmica
ﬁfﬁ;ﬂ:;t:r:;:rs;aig: va lle_va ocho afios, .y ann no ha concluido.” En su
i i o :& espelclalmﬁ:nte atractivo estudiar el proceso “en vivo
i c,x s S s¢ iba de;anullando, a la vez que nosotros recons-
S periencia, Xa reah?ada, de los otras universidades. Pero la
o Qgs mostré.tamb@n sus riesgos. Ese objeto que nosotros estimaba-
teamz:e} ;saoiji{:igﬁr un cierto derrotero se dejtuvo: y tuvimos que replan-
S redcﬁs,‘aj ustar el px:oygcto, rediscutir e.l sentido de nuestra
e iy . nir m;}estros términos de referencia, etc. Ciertamente,
e “c:r;% 3 ei:ne ser lnFerprciada como un co nsejo a favor de estudiar
i SObrs , pero si corrf? una advertencia para tener afguna idea
Vbt t‘e un eventual ’P[an E”. En nuestro caso, fue surgien-
compone;tesrgz ;\:; liaige}mos més haczzlxj otras politicas que incorporaran
e acwn: ‘como ocurrid con el Programa de Incentivos,
s g ;i sus efec‘tos en la “base pesada™ del sistema universitario.
literfurf:« lemas de :demgﬁcacz’én sz.usax’ en los procesos de evaluacion. La
S ;1 sobre evaluarclén de politicas abunda en las dificultades de esta-
- ;Lz}:;air;en;z tzl vE;w.culo causal que une una decision particular con sus
R pactos. anto.p.or la dificultad hde disociar los efectos con-
gentes diferentes decisiones que coinciden en un mismo campo de
if;litlcas, como por los problemas de acceso a informacién que eventual-
il 2{;::1?;513;32“;;2 Seg.!grar_ e_se§ vincu]ozf c_ausaies especificos. Pensemos
) plos obvios: iLa productividad &cad.émica de un docente
—— lp rque se,:ncorpt_aré al Programa de Incentivos o porque su uni-
e dea:u . ;;i;l;l:;lé;é? ded:caciég? ¢Su produccién contabilizada en térmi-
e icos en revistas con referato es fruto de los estimuios
miento de,;:) fgﬂii?gzger ;l Programfl o es un efecto indirecto del creci-
e ci:ciadolc e}s ! pubhcafnén? ¢El aum_ento de su productividad
= ron a fertenenga aun colefcﬁvo de investigacién pro-
s Ogs z:ima e Incentivos o al mejoramiento de su formacion
M - p(.)sgrado tomados en el marco del FOMEC? Este
i problemas, 3 las dificultades de acceder a una informacién desagre-
ﬁ; ici;; f:; bg:;z :;ei:da nos levaron a refvisar algunos de nuestros objetivos
i E:(.mocer : Ops e?&mmmo, para da?c_;rlo en pocas palabras, pasé de pre-
i lc?ctos de las politicas sobre la vida académica de las
s , @ analizar ll(‘)s modog en que los docentes-investigadores
an que esas politicas modificaban su vida académica.

7. Mientr: i i i
lentras se escriben estas lineas se ha producido la visita de la mision técnica de

evaluacidn externa de la CONEAU.
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El desafio de captar efectos “imdirectos”’. Cuando iniciamos nuestra inves-
tigacitn tenfamos, naturalmente, una imagen més ingenua o simplificada
de nuestro objeto. Si bien teniamos en claro que era necesario examinar la
interfase conflictiva entre las politicas y las respuestas de los actores, y que
entendiamos que los efectos de esas politicas no eran homogéneos, cierta-
mente pensibamos en buena medida esa relacién en términos de un cierto
vector casual “directo”. Por ejemplo, velamos que las politicas de evalua-
cién podian impulsar la creacién de oficinas especializadas o produccion
de informacion estandarizada, pero también comenzaron a aparecer ciertos
efectos “indirectos”. En algunos casos, los procesos de evaluacion eran
aprovechados por ciertos actores como “oportunidad” para ¢l cambio, pero
en Otros casos, 630§ mismos procesos jugaban en una direccion diferente,
como “restricci6n” a4 una innovacion, o también come impedimento para
ciertas iniciativas que por su escaso grado de consistencia no “seria aproba-
dapor la CONEAU”, al decir de alguno de nuestros entrevistados. Esto nos
llevé a plantearnos la necesidad de captar —a través de las entrevistas- un
tipo de narrativa que nos mostrara lo hecho y lo no hecho, las decisiones a
favor de una accion, las decisiones por una inaccién, v las no decisiones.
Si bien no podernos decir que estamos plenamente conformes con nuestra
capacidad para determinar estos claroscuros, ahora al menos somos cons-
cientes de la importancia de investigarlos.
El desafio de captar practicas “emergentes”. De acuerdo con el enfoque
de nuestro proyecto, podemos homologar ¢l proceso de incorporacion de la
evaluacién como cultura institucional & otros procesos de cambio institu-
cional giie hemos vivido en los fltimos afios. La transicién a la democracia,
entendida como un cambio en la reglas del juego politico que paulatina-
mente van siendo incorporadas pot los actores estratégicos de la sociedad,
nos puede servir de referencia. Ahora bien, cuando se analizan esos proce-
sos hay dos grandes modelos para interpretarios: un modelo més cultura-
lista, que tiene grandes virtudes para explicar el largo plazo,® y modelos,
como el de la eleccion racional, que tienden a concentrarse mas en el corto
plazo. Una manera de entender esa diferencia es apelando a la distincion
hecha por el politologo francés Guy Hermet (1986), quien distinguia en los
procesos de transicion entre los “demoécratas de oportunidad” (o de con-
veniencia) y los “dembcratas de conviceion”. El argumento de Hermet es
claro v apoyado en una nutrida evidencia histérica: los procesos de fransi-
cién conocidos dependieron de muchos militares y actores autoritarios que

8. Bl modelo sigue las lineas generales de la sintesis parsoniana, que algunos enfo-

ques neoinstitucionalistas incorporan ¢on mayor o menor grado de conviccidn. Véase
una presentacion actualizada en Jeffrey C. Alexander (2000).
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en algin momento comprendieron que les convenia mds comenzar a actuar
como si fueran democraticos, que mantener sus eonvicciones reaccionarias,
Sin duda, todo proceso de consolidacién democratica requiere de muchos
demdcratas de conviccidn para sostener la democracia en el largo plazo,
pero nos bastan varios demderatas de oportunidad (v quiza solo unos pocos
deméeratas de conviceion con poder) para definir Ia transicion en el corto
plazo.? ;Qué queremos decir con esto? Que los demdcratas de oportunidad
operan y responden ante sefiales estables y creibles de que van a cumplirse
ciertas reglas (que incluyen recompensas y sanciones) y que los juegos que
se van a jugar no son juegos de (inica vez sino que son juegos reiterados.
Por todo lo que venimos diciendo, la evaluacion en el Ambito universitario
estaria atravesando un proceso andlogo. Estariamos en el trinsito de pasar
de ser un juego de Gnica vez, con reglas no definidas y sin sefiales creibles
de que se va a repetir en el tiempo, a ser un juego reiterado. Segin se sabe,
los estudios que discuten estos problemas tienden a sefialar empiricamente
que los actores que saben que un juege es reiterado cambian su actitud y
sus decisiones respecto de las reglas del juego porque incorporan el cdleulo
intertemporal de costos y beneficios derivados de la aplicacién estable de
recompensas y castigos. Al mirar el asunto desde esta perspectiva, despla-
zamos un poco la atencion a si se estaba gestando, o no, entre los actores
una nueva “cultura de Ia evaluacién”, y empezamos a pensar mds en la
naturaleza de las regles generadas por las politicas, su claridad, equidad,
credibilidad o efectividad en términos de premios y castigos, etc. En otros
términos, comenzamos a prestar mas atencion a las decisiones politicas pro
reformas de las autoridades gubernamentales (SPU), a las eapacidades es-
tatales instaladas (CONEAU) para generar y hacer cumplir reglas estables
y creibles (incentivos institucionales) en torno a los procesos evaluativos,

y a los requisitos de coordinacidn de decisiones y de disponibilidad de

FECUFSOS.

El desafio de analizar las estrategias de los actores frente a las politicas. Si
bien sabiamos desde un principio, que las respuestas de los actores univer-
sitarios frente a las politicas de evaluacion habian mostrado tanto expresio-
nes de adopeidn como de rechazo, existia en muchas lecturas la tentacién
de leerlas de manera lineal. En otros términos, y tomadas en conjunto, esas
lecturas destacaban el hecho de que las respuestas de los actores universi-
tarios se habrian desenvuelto en una especie de linealidad evolutiva, desde
una resistencia inicial a una posterior adopeion de los procesos de evalua-
cion: antes habia criticas, disensos y resistencias, pero ahora “puede en-
contrarse un consenso muy extendido” que “se expresa con mucha fuerza®

9. La defensa clasica de esta posicion puede verse en Przeworsky (1§9l).
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a favor de las iniciativas de la CONEAU, como sefialaba un documento
de autoevaluacion de la propia Comision. Pero a poco de andar se nos fue
haciendo evidente que las respuestas eran mds complejas, que involucraban
diferentes dimensiones, y que las estrategias tenian mucho que ver con los
fines y los medios de los actores en el marco de juegos enredados (Tsebelis,
1990), de distintos planos de accién. Por eso, una tarea dificil fue dar con
una cierta tipologia que nos permitiera identificar, grosso modo, las modali-
dades de respuestas. Asi es como pensamos en un esquema que distinguia:
adopcion plena (acepta los fines v los medios de la evaluacién), adopcion
pragmatica (rechaza los fines pero acepta los medios), resistencia activa
(rechaza los fines y los medios} y resistencia pasiva (acepta los fines pero
rechaza los medios). Mas alld de sus virtudes o sus defectos, este esquema
nos permitid empezar a tener una cierta guia a la hora de ordenar el amplio
corpus textual que provenia de las numerosas entrevistas realizadas.

10} Las dificultades para hablar de nosotros mismos. Quiza contrariando cier-
to sano principio baconiano, que Kant supo escribir como epigrafe de su
primera Critica, a lo largo de nuestra investigacion hablamos de nosotros
mismos. Pretension de “objetivar el sujeto objetivante”, al decir de Bour-
dieu (1987), indagéndolo, indagindonos, desde la simultaneidad dei ahora
v la inmediatez del quehacer cotidiano, a través del conflicto diario, al rit-
mo del trajinar del presente. Universitarios que estudian {que estudiamos)
los problemas actuales de la universidad, y que al hacerlo enfrentamos el
desafio de construir un saber, una manera de mirar, pero también de valo-
rar, eso que hacemos y esto que somos.

A lo largo de nuestro trabajo, y de nuestras discusiones, nos hemos en-
contrado, a la postre, con tres grandes preguntas entrelazadas, a las que se
hilvanan en un sinuoso tejide muchas otras, més especificas y detalladas. Sen
preguntas por el objeto (;cuales problemas?), por el sujeto (; quiénes somos los
que cuestionamos?) y por el lugar, por el espacio institucional que habitamos o
que buscamos construir (;qué modelo de universidad?). De mds estd decir que
no hay respuestas simples, y que buena parte de las discusiones mantenidas
siguen dibujando, con sus dudas y sus lances, el itinerario de una bisqueda.

Empecemos por los problemas. Todos quienes hace ya muchos afios veni-
mos transitando por los pasitlos universitarios hemos escuchado con notable
recurrencia hablar de la “crisis univessitaria”, de la declinante calidad acadé-
mica de los cursos, de la penuria presupuestaria, de la desconexidn entre la
universidad y el entorno productivo, de la superpoblacidn de aulas y comisio-
nes, de la omnipresencia de logicas de aceidn politico-partidaria que terminan
ahogando las iniciativas académicas autonomas, de la discutible eficiencia en
el uso de los escasos recursos con que contamos, y todos los etcéteras imagina-
bles; pero de lo que hemos escuchado menos es de una elaboracion sistematica
que logre articular, en el marco de un diagnostico sélido, ese deshilachado
rosario de sintomas.
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Es claro que frente a esa “realidad” de carencias yuxtapuestas mucho de lo
que pasa por ser “debate” universitario se ahueca en un vacio, se embaruila en
el griterio de asamblea, se petrifica en una serie de “principios” innegociables,
o se fosiliza en la reiteracién machacona de cualquier consigna. Tal vez la
superacion de esta serie de obstéculos, epistemologicos y politicos, sea una de
las primeras barreras por sortear en el andlisis de la problematica universitaria
presente. Tal vez también, en esa lucha por deconstruir prenociones y prejui-
cios, nos ayude la distancia que la mirada historica le imprime al presente.
¢ Qué continuidades y rupturas encontramos entre el ayer y el hoy? ;Hasta
dénde es posible mantener esa dicotomia temporal? ;De qué modo se definen
v redefinen algunos de los ejes bdsicos de la discusién universitaria cuando
los revisamos desde la dialéctica entre pasado y presente? ;Qué semillas sem-
bro la politizacion/radicalizacién de los sesenta en los actores politicos de los
ochenta? Mas alld de instrumentos diferentes, jel sentido de la modernizacién
institucional de hoy es andlogo al de ayer? ;Qué significado guarda para noso-
tros la disputada herencia reformista?™

Claro que no hay manera de responder estos interrogantes sin abordar un
segundo nicleo de cuestiones referidas al “modelo” universitario. De aqui la
axiomatica elemental que afirma que no hay diagndstico sin modelo, sin ima-
gen-objetive, y que no hay problematizacion de una cuestién sin enmarcarla
doblemente bajo las coordenadas del anilisis v de Ia valoracién. Como reco-
noce cualquier manual para el estudio de politicas plblicas, o para el anélisis
institucional, un problema pablico no “estd alli afuera”, con la seudoobjetivi-
dad de lo inmutable y universal. Un problema es una construccién social, de
sentido, de poderes, de valores, que le otorgan significacion en un entramado
de relaciones, de posiciones, de luchas que articulan un campo. Sélo en ese
espacio es posible pensar problemas, fines, medios y pautas de valor que esta-
blezcan criterios desde los cuales juzgar una realidad problematica, o proble-
matizada. La falta de una verdadera “cuitura de la evaluacion”, por caso, sélo
serd un problema para guienes creen que la institucion universitaria debe dar
cuenta de sus actos mediante procedimientos vilidos y confiables.

“Qué universidad tenemos y qué universidad queremos” s ia invitacion a
un debate que hemos tomado por las astas; pero en ocasiones suele ser, apenas,
¢l conjuro que oculta més de lo que interpela: esa universidad, por de pronto, es
un complejo institucional heterogéneo que no se deja atrapar por taxonomias
faciles; ese modelo aparece, a ratos, como el decalogo de buenas intenciones
que suele oscurecer, bajo las méscaras de discursos falsamente coincidentes,
diferencias profundas. La “excelencia académica” ;jes con sistema de ingreso o

10. Fue para nosotros extremadamente enriquecedor invitar a nuestros Coloquios a
historiadores que nos dieran su mirada sobre la universidad de ayer y de hoy.
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sin é17; la “defensa de la universidad piiblica” jincluye el financiamiento de log
aparatos partidarios que medran en su seno? Los botones de muestra podrian
seguir hilvandndose, pero todas responderian a la misma estructura: el debate
universitario requiere volver a ligar los fines con los medios, €l puerto con la
ruta. Una investigacidén como la nuestra es apenas un aporte m4s a ese espacio
de discusion.

Y finalmente los sujetos, o cuando menos los actores, fos estudiosos y los
estudiados, los evaluadores y los evaluados, los investigadores y los inves-
tigados. Si nos atenemos a un registro meramente descriptivo, fa diversidad
de actores que operan en y sobre el campo universitario es notoria: profeso-
res, investigadores, graduados, alumnos, partidos politicos, personal de apo-
yo, autoridades, funcionarios del Ejecutivo, legisladores, empresarios, igle-
sias, organismos multilaterales, medios, fundaciones, etc. Pero jhay actores
en sentido “fuerte”? ;Existen proyectos capaces de articular voluntades de
transformacién? ;Qué nuevos alineamientos, si los hay, se han producido a
partir de la aplicacion de los paquetes de politicas universitarias desarrollados
desde la década de 1990 en adelante? ;Cudnto de adopeibn, de adaptacion y
de resistencia? ;Cuénto de conviceion, de negociacién y de ritualismo? Buena
parte de nuestros andlisis han intentado ubicarse en esas zonas de interseccién
conflictiva entre las politicas universitarias y las pricticas, las creencias, los
valores y los intereses de los actores universitarios; alli donde quiz4 haya que
comenzar a buscar la posible constitucién de nuevos sentidos y proyectos; alli
donde ~mal que bien— estamos todos los que hablamos de esto que somos.
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Capitulo 5

Ia evaluacion de aprendizajes en las aulas de primaria en
América Latina. Enfoques y practicas

Pedro Ravela

El contenido del presente capitulo responde al propdsito de este libro: ofre-
cer una mirada a “la trastienda de la investigacion”, es decir, a los aspectos
vinculados al itinerario de decisiones, de marchas y contramarchas, de dudas
y problemas reales que debe enfrentar y resolver quien hace nvestigacién. Por
esta Tazon, para escribir este texto he optado por utilizar un estilo narrativo en
primera persona, 2 veces en singular, la mayor parte en plural (la investigacion
es sabre todo una tarea colectiva). Considero que esto es lo mas apropiado para
la finalidad del libro, ya que una presentacion formal de la investigacion su-
pondria presentar un producto acabado, que enfatice la coherencia entre todos
los aspectos. Normalments, un informe de investigacion no da cuenta de las
vicisitudes enfrentadas durante el proceso de su realizacién.

LA BIOGRAFIA DEL TEMA DE [NVESTIGACION

El primer aspecto que quiero abordar es el relativo a cémo llegamos a de-
finir el tema de la investigacion. En general, el tema de una investigacion es
presentado y justificado en términos tedricos: se presenta una revision de la
Jiteratura v la investigacién en el campo de que se trate y se explica la relevan-
cia del tema elegido para el estado del arte. Si bien esto es imprescindible, no
da cuenta de la totalidad de factores que intervienen en la construccién de un
tema de investigacién. La eleccién y construccién del tema tiene relacion con
al menos otros dos aspectos relevantes:

a. la acumulacién previa del investigador (algo asi como su “biografia
temdtica™); ¥

b. el modo en que el investigador concibe su papel en la sociedad y su
contribucién 2 la misma (sus intereses y propositos).
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En el caso de la investigacion que nos ocupa, el tema tiene una larga his-
toria de acurulacion previa en mi trayectoria personal y en la del equipo de
investigacién. Hace unos veinticinco afios, mientras cursaba la Maestria en
Ciencias Sociales y Educacion de FLACSO con Cecilia Braslavsky, uno de los
trabajos finales de curso que realicé fue acerca del uso por parte del docente de
la evaluacién como instrumento de poder en el aula. Durante los afios noventa,
luego de finalizada mi maestria, me dediqué a trabajar en temas de evaluacion
educativa a gran escala, a través de pruebas estandarizadas. Estuve a cargo de
la construccion y el desarrollo del sistema de evaluacion en mi pais. Entre 2002
y 2006 coordiné la participacién de Uruguay en el Programa Internacional para
la Evaluacién de Estudiantes (PISA). Entre 2005 y 2006 participé de la coor-
dinaci6n del Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo (SERCE)
de la UNESCO, que evalud aprendizajes de escolares de primaria en dieciséis
paiges de la regién. Desde hace diez afios formo parte del Grupo de Trabajo
sobre Estdndares y Evaluacion (GTEE), una red latinoamericana de intercam-
bio en torno al tema, que me ha dado la oportunidad de conocer y acompafiar
experiencias en distintos paises, asi como de investigar y escribir sobre esta
cuestién. He realizado ademas actividad docente sobre temas de evaluacidn
educativa. A lo largo de esta peripecia fuimos estableciendo relaciones con
colegas, compartiendo ideas y trabajos, conformando un equipo de trabajo en
Uruguay y redes de intercambio con muchos colegas de la regién, cada cual
©OT $u propia trayectoria personal en el tema de la evaluacion.

Un segundo aspecto relevante es el que atafie a la perspectiva que uno tiene
sobre su 1ol en la sociedad. La peripecia brevemente resefiada estd relacionada
con la evaluacion a gran escala. Sin embargo, a lo largo de este camino una
de nuestras principales preocupaciones fue siempre la utilidad de dichas eva-
luaciones para los docentes. De alli que, por ejemplo, en Uruguay hayamos
desarrollado un sistema fuertemente orientado z la devolucién de resultados
a las escuelas (con caracter confidencial y sin “rankings”), asi como a la pro-
duccibén de textos de orientacion didéctica y al desarrollo de programas de
formacion en servicio, a partir de los resultados de las evaluaciones nacionales
estandarizadas (Ravela, 2008, pags. 74-86). En la base de la concepcion de
la investigacién que estoy resefiando hay ciertas convicciones personales que
contribuyercn a dar forma a dicha investigacién.

En primer término, la conviccién de que el investigador y el evaluador
deben asumir responsabilidad por los efectos que la propia tarea tiene en la so-
ciedad y en el sistema educativo. Su labor no se limita a producir conocimiento
o informacion, sino que incluye también el involucramiento en acciones que
aseguren su divulgacion y uso. En segundo término, que uno de los desafios
mads importantes para mejorar la educacion es mejorar el trabajo en el aula. Por
lo tanto, que la investigacion vy la evaluscién educativas deben encontrar la
forma de adquirir significado para el trabajo docente.
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De esta manera, a lo largo de la historia personal y colectiva en tormo a la
evaluacion, ciertas preocupaciones fueron tomando forma. ;Qué informacién
reciben los maestros de las evaluaciones a gran escala? ;Llegan a leer sus re-
sultados? ;Los comprenden? ;Les resultan de alguna utilidad para reflexionar
sus pricticas y modificarlas? (Ravela, 2006a).

Hacia fines del afio 2006, en el senc del GTEE fue surgiendo la idea de
realizar un estudio acerca de las précticas de evaluacién de los macstros dentro
del aula y de ampliar el foco de trabajo del grupo, més all de la evaluacion
estandarizada. Los ejes principales de la temdtica se fueron plasmando en los
siguientes términos;

a. Si bien los sistemas estandarizados de evaluacion de los aprendizajes
aportan informacién relevante para el debate ciudadano, para la rendi-
cidn de cuentas y para la discusion de las politicas educativas, la eviden-
cia derivada de los estudios de seguimiento de dichos sistemas muestra
que su jmpacto sobre las pricticas de enseflanza y de evaluacion en las
aulas ha sido limitado.

b. Buena parte de los maestros no estdn preparados en forma adecuada
para comprender los resultados de las evaluaciones externas, ni para
disefiar evaluaciones apropiadas para su uso en el aula.

¢. Las practicas de evaluacion en el aula suelen ser rutinarias y estar cen-
tradas en la calificacion.

d. De lo anterior se desprende la relevancia de estudiar:

« Los enfoques y propuestas que los maesiros utilizan para evaluar a
sus estudiantes. )

+  Elmodo en que emplean los resultados de sus propias evaluaciones
para dar orientacién a sus estudiantes y ayudarles a progresar.

« Elmodo en que emplean dichos resultados para comunicarse con las
familias acerca del progreso educativo de sus hijos.

« Los criterios gue utilizan a la hora de tomar decisiones respecto a la
promocién o reprobacion del curso por parte de sus estudiantes.

¢. Un estudio de enfoques y précticas de la evaluacién en el aula per-
mitirfa indagar qué tipo de desempefios esperan los maestros que sus
alumnos alcancen y en qué medida incorporan en sus evaluaciones lo
que estipulan los curriculos nacionales (curriculo intencionado versus
curriculo implementado y alineamiento entre curriculo, evaluaciones
externas y evaluaciones internas).

LA BIOGRAFIA DEL DISENO DE LA INVESTIGACION

Al igual que el tema de la investigacidn, su disefio y metodologia se nutren
de una acumulacién previa de ideas. Para esta investigacién deseo destacar
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dos. En primer término, como coordinador de evaluaciones a gran escala (na-
cionales, PISA, y SERCE), estuve vinculado a los denominados estudios de
“factores asociados”, trabajos de investigacion cuyo propésito es analizar qué
variables escolares tienen influencia sobre los aprendizajes de los estudiantes.

La mayor parte de los estudios de este tipo se limitan a analizar correlacio-
nes entre variables, empleando técnicas estadisticas cada vez més sofisticadas.
Sin embargo, su peder explicativo suele ser limitado, por una razén muy sen-
cilla: muchos de los factores mas importantes no pueden ser captados a través
de cuestionarios y encuestas. Una muestra de ello es la calidad del trabajo del
docente. Los estudios de factores asociados solo se aproximan a este factor a
través de variables que pueden ser relevadas a partir de encuestas como, por
ejemplo, la titulacién del docente o la cantidad de cursos de capacitacién en
servicio que realizé. Como resulta obvio, cualquiera de estas dos variables
aporta muy poca informacién, dado que las propuestas de formacidn inicial y
en servicio para docentes incluyen una enorme heterogeneidad en cuanto a su
calidad. No debe, pues, sorprender que el poder explicativo de estas variables
resulte limitado.

Como consecuencia de lo anterior, los denominados estudios de factores
asociados suelen reiterar “hallazgos™ muy similares en torno a la importancia
de algunos factores que pueden ser medidos con razonable validez y confiabili-
dad a fravés de encuestas: el clima en el aula y la existencia de altas expectati-
vas y visiones compartidas en relacién con los aprendizajes de los estudiantes,
entre otros.

A partir de lo anterior, en el grupo de evaluacion de Uruguay fuimos com-
prendiendo la importancia de complementar la mirada cuantitativa y la cuali-
tativa, Un estudio a gran escala proporciona un mapa de situacién del sistema,
en cuyo marco es posible realizar una seleccién mis inteligente y relevante de
casos en los cuales realizar estudios cualitativos. Esta visién se plasmé en un
trabajo publicado en 1999, que incluyd el andlisis estadistico de los factores
escolares que tenfan incidencia en los aprendizajes en escuelas de contextos
sociales desfavorecidos, junto con un andlisis en profundidad de diez casos
de escuelas de dichos contextos con distinto tipo de resultados en las pruebas
(Unidad de Medicién de Resultades Educativos, 1999). El estudio cualitativo
aport6 una visién mas comprensiva sobre aspectos que el estudio estadistico
no podia captar.!’

1. El problema de los estudios de factores asociados es en realidad méas complejo.
Incluye tanto la cuestion de cudl es la variable dependiente (una sola medida de logro
educativo o el “valor agregado”, que implica mas de una medicidn en el tiempo) como
la cuestién del disefto (disefios de tipo experimental o cuasi experimental son mas
potentes para construir conocimiento en este campo) (Martinez et al,, 2009; Carnoy,
2008; Shadish et al., 2002).
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La segunda idea fuerza que se fue conformando a partir de la historia perso-
nal y que subyace a este estudio fue la importancia de los estudios internacio-
nales comparados como fuente de una comprensién més rica de las situaciones
y las politicas nacionales. La participacién en PISA fue muy importante para
esto. Pero, un estudio especialmente inspirador fue el realizado por TIMSS a
partir de la filmacién de clases de matemética en los Estados Unidos, Japén y
Alemania (National Center for Education Statistics, 2000 v 2003). Estos traba-
Jjos muestran que es posible encontrar un patrén de ensefianza caracteristico de
un pais, con una muestra relativamente reducida. Hay elementos de la cultura
profesional y de las practicas establecidas social e histéricamente por el grupo
docente, que conforman una estructura bésica de los modos de ensefiar en un
pais, més all4 de las diferencias individuales que, por cierto, no desaparecen.

Con estas ideas como trasfondo, en los dos afios que estuve en la coor-
dinacién técnica del SERCE intenté impulsar la idea de realizar, ademss del
cldsico estudio de factores asociados, dos estudios en profundidad en paises
latinoamericanos, seleccionados en funcién de sus resultados y de sus con-
textos culturales: uno en torno a las politicas educativas implementadas a lo
largo de una década y otro en torno a las practicas de ensefianza en las aulas
de primaria. Como se verd enseguida, en estas ideas estaba el germen de la
investigacién que nos ocupa aqui.

LA CONCRECION Y FORMULACION DEL PROYECTO

Una cuestion crucial para la definicién final, tanto del tema como del di-
sefic de una investigacion, es la relativa al acceso a los recursos econdmicos
indispensables para llevarla adelante. Pocas veces se da la situacion de conse-
guir el financiamiento para avanzar con un proyecto tal como uno lo concibis,
sin restricciones. Normmalmente conseguir recursos implica restricciones para
ta construccién del tema y del disefio del estudio.

Conseguir fondos para investigacién requiere establecer vinculos, formar
parte de redes, presentarse a concursas publicos y/o buscar oportunidades {por
ejemplo en Internet), entre otras cosas. Supone formular proyectos que muchas
veces no se concretan, tener ideas en mente y ser capaz de formularlas de una
manera apropiada a las oportunidades que se presentan. Esto tltimo implica
una cierta capacidad de “negociacién” entre lo que uno querria hacer, lo que
le interesa a quien financia y las restricciones que imponen los fondos dispo-
nibles. Una capacidad importante del investigador es la de formular una pro-
puesta de investigacidn que sea relevante, a la vez, para el investigador, para el
que financia y para la sociedad, y que se adecue a los recursos disponibles sin
perder su calidad técnica.

Para un estudio regional de tipo comparado, el primer problema son los
costos de viajes. De alli que la primera disyuntiva que enfrentamos fue Ia si-
guiente: jinvertimos en cubrir mayor cantidad de paises, destinando menos
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tiempo al trabajo de campo en cada pals o, por el contrario, intentamos un
trabajo de campo de mayor amplitud en un nimero de paises més reducido?
Idealmente podriamos haber pensado en ir a la totalidad de los paises partici-
pantes del SERCE, para tener un panorama de toda la regién. Pero esto no era
viable en términos econdmicos, a menoes que contratisemos 2 una persona en
cada pais para hacer el trabajo de campo. Esta opcion fue descartada porque, o
bien corriamos el riesgo de perder calidad en el relevamiento de informacién
(si el entrenamiento de las personas se hacia a distancia), o bien habia que
gastar en viajes de entrenamiento. De modo que optamos porque el trabajo de
campo fuese realizado por los integrantes del equipo de investigacién {tres
de cinco) y definimos que el estudio se realizaria en cinco paises que repre-
sentaran situaciones diversas en términos culturales y de resultados educativos
(analizamos las alternativas de ir a cuatro o a seis paises).

La tercera decision, tomada en forma paralela a las dos anteriores, fue que
el trabajo de campo en cada pais tendria una duracién de una semana (cinco
dias hdbiles). Esto optimizaba el costo de viaje (se viajaba un domingo y se
regresaba el sdbado siguiente) y permitia pensar en trabajar con veinte maes-
tros en cada pais: dos escuelas cada dia, una por la mafiana y otra por la tarde,
y dos maestros en cada escuela (2 x 5 x 2 = 20), lo que suponia contar con un
par de horas para trabajar con cada maestro. Optamos ademas por focalizar
el estudio en 6° grado y en las 4reas de Lengua y Matemética. Incluir mis
grados hubiese implicado demasiada diversidad para veinte casos por pais e
incluir més areas hubiese significado un exceso de temdticas para dos horas de
relevamiento. Una cantidad mayor de maestros hubiese implicado un volumen
de informacién demasiado grande para procesar.

{Qué era posible hacer en esas dos horas? ;Qué tipo de relevamiento de
informacién podiamos realizar para optimizar ese tiempo? ;Tenfa sentido?
¢Seria posible recoger informacién relevante en este marco?

A los efectos de maximizar la recogida de informacion relevante, decidi-
mos emplear tres técnicas:

a. una entrevista en profundidad a cada maestro;

b. un registro fotografico de trabajos de evaluacién realizados por los es-
tudiantes;

¢. un cuestionario autoadministrado que el maestro responderia mientras
se realizaba el registro de trabajos de los alumnos.

La entrevista en profundidad tendria alrededor de una hora de duracién y
estaria destinada a preguntar y escuchar acerca de las perspectivas del maestro
en cuanto a la evaluacién: ;qué sentido tiene para él la evaluacién? ;Cémo la
realiza y registra? ;Qué tipo de consignas e instrumentos emplea? ;Qué tipo de
devolucién hace a los estudiantes? ;Qué aspectos prioriza a la hora de evaluar
la lectura y la escritura? ;Qué aspectos prioriza a la hora de evaluar matema-
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tica? ;Qué criterios tiene en cuenta a la hora de calificar a sus estudiantes?
Las entrevistas se realizaron siguiendo una pauta flexible, pero que asegurara
cubrir los temas principales con cada maestro. El registro se hizo mediante gra-
bacion digital, de modo que se conformé una biblioteca de archivos de audio
para que pudieran ser escuchados directamente en la computadora,

Por este medio podriamos ebtener informacion sobre las creencias, convic-
ciones y percepciones de los docentes sobre la evaluacién, Adicionalmente, una
primera aproximacion a sus practicas, al menos, a lo que los docentes creen que
hacen o creen que estd bien hacer. Pero, dado que estas percepciones tienen ca-
récter subjetivo y a veces normativo (el docente responde en funcién de lo que
considera “comrecto”), el relevamiento de trabajos de los estudiantes aportarfa
una fuente de evidencia adicional contra la cual contrastar el discurso docente.

Nuevamente, esta idea estuvo inspirada en otros trabajos, en particular, en
un trabajo de Santiago Cueto, en Perl,, en el que se hace un interesante analisis
de cuadernos de alumnos (Cueto ef af., 2003). Los cuadernos permiten ver
qué tareas propone el docente a sus estudiantes. En nuestro caso, decidimos
solicitarle al docente que él mismo seleccionase algunas tareas o consignas de
evaluacién que hubiese propuesto a los estudiantes. Le pedimos ademas que
seleccionase, para cada tarea o consigna, tres ejemplos de trabajos realizados
por buenos alumnos, tres intermedios y tres pertenecientes a alumnos de bajo
rendimiento. También se les solicitaria muestras de planillas de registro u otro
tipo de instrumento que emplease en la evaluacién de sus estudiantes. El regis-
tro de estos materiales se realizé utilizando fotografia digital.

El cuestionario autoadministrado estuvo destinado @nicamente a recoger
informacion sobre el grado de conocimiento y uso de los resultados de evalua-
ciones estandarizadas por parte de los docentes. Se tomé esta decisién como
forma de optimizar el uso del tiempo en la entrevista.

LOS PRODUCTOS DE LA INVESTIGACION

Otro aspecto que debe ser considerado en la etapa de construccion del pro-
yecto de investigacién es el relativo a los productos de ésta. Es importante
preguntarse desde el comienzo: con estas preguntas de investigacion, estos
objetivos y este trabajo de campo, ;qué vamos a poder producir que consi-
derémos relevante como aporte al campo educativo, que sea de interés para
los financiadorés y acorde con nuestra perspectiva acerca de los problemas
educativos? Es decir, es importante pensar no solamente en términos de temas,
preguntas, hipdtesis y objetivos de la investigacion, sino también en términos
del tipo de productos que van a resultar de ella, a quiénes estaran dirigidos y
por qué pueden resultarles de interés.

En el caso que nos ocupa, definimos cinco productos que consideramos re-
levantes para distintas finalidades y realizables en el marco del financiamiento
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disponible (desde ya, la informacién recogida es suficientemente rica como
para continuar investigando y produciendo conocimiento).

1. Una coleccién de propuestas “ejemplares” de evaluacion en Lengua,
elaboradas por maestros de 6° de primaria de distintos paises, analizadas
y seleccionadas por especialistas en didactica de la lengua, presentadas
con un formato adecuado para ser puestas a disposicion de los docentes
en la web.

2. Lo mismo para matematica.

3. Un documento de unas veinticinco paginas con un anélisis comparativo
de las formas de evaluar en el aula entre paises y su relacidn con los
marcos curriculares del SERCE, ¢l curriculo prescripto y las pruebas
nacionales.

4. Un documento de unas veinticinco pginas en el que se analiza el modo
en que las evaluaciones son utilizadas por los maestros para orientar 2
sus alumnos, informar a las familias y tomar decisiones de calificacién
y aprobacidn.

5. Un documento de unas veinticinco paginas con recomendaciones acer-
ca de como las evaluaciones nacionales pueden usarse para enriquecer
las evaluaciones en el aula y, viceversa, como las evaluaciones estan-
darizadas pueden enriquecerse con la experiencia de los maestros en
las aulas.

Los productos definidos denotan una preocupacién por la comunicacion
dfe los resultados y su accesibilidad para diferentes usuarios, lo que no sig-
nifica que hayamos descartado otras opciones més orientadas a los formatos
aca:‘iémicos. Algunos productos estan mds orientados a la construccion de ¢o-
nocimiento conceptual, en tanto otros estdn més orientados al desarrollo del
conocimiento practico de los docentes (Tenti Fanfani, 2001). También en este
aspecto intentamos plasmar ideas adoptadas de otros trabajos en tormo a la
acumulacion e intercambio de conocimiento prictico entre docentes a traveés
de Internet (Hiebert et al., 2002).

LA SELECCION DE PAISES, ESCUELAS Y MAESTROS

En un estudio cualitativo en el que se trabaja con una cantidad reducida de
casos y con muestras seleccionadas en forma intencional, es muy importante
definir criterios sustantivos para la seleccion de los casos, de modo de maximi-
zar la relevancia de a informacion que se recogeré.

Para este estudio seleccionamos los paises teniendo en cuenta ios resulta-
dos en el SERCE y la diversidad regional (cono sur, 4rea andina, Centroameéri-
ca y Caribe) (véase cuadro 1). La intencién nunca fue cubrir todas las casillas
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del cuadro 1, dadas las restricciones economicas. Por otra parte, €n funcién
del interés especifico del Programa de Promocion de la Reforma Educativa de
América Latina y el Caribe (PREAL), se incluy6 una mayor cantidad de paises
de Centroamérica.

_ CUADRQ 1
SELECCION DE PAISES SEGUN REGION Y RESULTADOS EN EL SERCE
Region
Resultados en el SERCE
Gone Sur Andina Centroamérica y Garibe

Altos Uruguay Costa Rica {antes Guba)
tedios i Salvador

Bajos Peri Guatemnaia

En cuanto 2 las escuelas, se optd por trabajar en contextos urbanos desfa-
vorecidos, de preferencia, en escuelas pablicas, Las escuelas rurales fueron
descartadas por razones practicas. Adicionalmente, se establecit el criterio de
que las escuelas debian tener resultados educativos en el promedio del pais 0
por encima (en principio en el SERCE, pero luego nos vimos obligados a fle-
«ibilizar este criterio y aceptar el uso de datos de las pruebas nacionales como
forma de seleccion). El proposito de este criterio fue evitar ir a escuelas en las
que se trabajase mal o en las que directamente no hubiese ensefianza. Delibera-
damente buscamos un conjunto de maestros que, en cada pais, reflejase lo que
hace el maestro medio o bueno, y las formas en que son evaluados los nifios de
sectores populares por dichos maestros.

Finalmente, se optd por 6° grado y no por 3° {los grados evaluados en el
SERCE), porque en la mayor parte de los paises de la region esa evaluacion
corresponde al final de la educacion primaria y suelen aplicarse pruebas estan-
darizadas.

LA REALIZACION DEL TRABAJO Y LOS CAMBIOS SOBRE LA MARCHA

Una vez confirmado el financiamiento para realizar el trabajo, el primer
paso fue constituir un equipo de trabajo. El equipo tuvo un nicleo central de
tres investigadores y dos esp ecialistas asociados, unc en Lengua y otro en Ma-
temAtica. Estos Gitimos tuvieron a su cargo el andlisis de las propuestas de
los maestros v sus devoluciones 2 los estudiantes, desde la perspectiva de la
didactica de la disciplina, con el fin de construir las colecciones de propuestas
de evaluacion definidas en los productos 1 y 7
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Los integrantes del equipo central nos hicimos carge de la construccion
de un marco conceptual, de la realizacion del trabajo de campo, de la organi-
zacién de la informacion y del analisis de la misma para la elaboracion de los
productos 3, 4 y 5. También nos ocupamos de la interaccién con los especialis-
tas en la produccion de sus anilisis.

El inicio del trabajo (enero de 2008) estuvo marcado por dos tareas peren-
torias:

a. Larealizacion de una revision de la literatura sobre la temética del estu-
dio v la construceién de un marco conceptual que orientara el conjunto
del trabajo, en particular Ia construccion de instrumentos v los criterios
para la organizacion y el andlisis de la informacién.

b. La toma de contacto con los paises seleccionados para asegurar el ac-
ceso a los mismos y a las escuelas. Esta es una de las cuestiones mds
complejas en un estudio de tipo comparado, en especial si no se cuenta
con vinculos con los paises.

En nuestro caso, el acceso a los paises y a las escuelas fue relativamente
sencillo en la mayoria de los casos, en funcidn de los vinculos previos con las
unidades nacionales de evaluacién. En El Salvador, Guatemala y Perd fue muy
ficil. Nos contactamos con los responsables de las unidades de evaluacién, a
guienes conociamos 2 nivel personal. Nos solicitaron una carta formal para
presentar ante el ministro y automaticamente nos ofrecieron el acceso a las
escuelas, datos y apoyo para seleccionarlas en funcidn de los criterios estipula-
dos y, en algunos casos, un transporte del Ministeric para toda la semana.

Con Cuba y Uruguay tuvimos mayores dificultades. En Cuba el pedido
de autorizacion para viajar a la isla y visitar escuelas estuvo varios meses a
la espera de resolucion del ministro, hasta que finalmente, dado que se nos
terminaron los plazos para la realizacion del trabajo de campo, debimos sus-
tituir Cuba por Costa Rica, pals centroamericano con buenos resultados en el
SERCE. En Costa Rica contamos con total apoyo, al igual que en el resto de
Centroamérica.

En Uruguay, nuestro propio pais, tuvimos problemas parecidos. El expe-
diente de autorizacion para acceder a las escuelas y realizar el estudio se perdid
varias veces y conseguirlo llevo varios meses. También en este caso estuvimos a
punto de cambiar de pais, pero dado que ¢l trabajo de campo no implicaba viaje
y no era necesarlo hacerlo en una sola semana, finalmente pudimos realizarlo.

El otro cuello de botella en un estudio de este tipo es establecer el contac-
to con las escuelas y lograr que sean adecuadamente informadas y que acep-
ten participar, También en este caso contamos con ¢l apoyo invalorable de las
unidades de evaluacién de todos los paises participantes, que establecieron
un contacto inicial para sondear la disposicion a participar, hicieron llegar a
cada escuela una carta, elaborada por el equipo de investigacion, explicando
el sentido del estudio, qué se haria en la escuela y qué tipo de colaboracién
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necesitariamos. En buena parte de los casos, a partir de este primer contacto se
nos facilitd una direccidn de correo electronico de la escuela o de su director.
También recibimos ayuda en la organizacion de los itinerarios para poder ir a
dos escuelas cada dia, en funcién de su ubicacion.

LA CONSTRUCCION DEL MARCO CONCEPTUAL Y LOS INSTRUMENTOS

En el proceso real de implementacién de todo trabajo de investigacion,
los procesos de trabajo se entremezclan. No se sigue un orden rigurosamente
légico, del estilo de pasos o etapas de la investigacion. La construccién del
marco conceptual, la organizacion de la logistica para el trabajo de campo y la
construccion de los instrumentos, se superponen. En este caso, era necesario
construir un documento conceptual que desarrollara las ideas bédsicas conte-
nidas en las preguntas y propositos del estudio. En paralelo, trabajamos en la
construceién de Jos tres instrumentos principales del estudio: la pauta para la
entrevista en profundidad, el protocolo para la seleccion y registro fotogrifico
de consignas y trabajos de evaluacién, y el cuestionario autoadministrado. Y,
simultineamente, iniciamos los contactos con los paises.

El documento conceptual se estructurd en torno a los siguientes ejes temé-
ticos:

1. Funciones y usos de la evaluacion en la educacion bésica.
1.1. La evaluacién con fines de diagnostico.
1.2. La evaluacion para reorientar ¢l proceso educativo.
1.3. L4 evaluacidn para calificar y certificar aprendizajes.
1.4. La evaluacién como herramienta de comunicacion con las fami-
lias.
2. Politicas de uso de resultados de las evaluaciones nacionales estandari-
zadas.
Evaluacién estandarizada y evaluacion en el aula.
Currictilo prescrito vs. curriculo implementado.
La evaluacion de la lectura en la escuela primaria.
La evaluacién de la escritura en la escuela primaria.
La evaluacién de la matematica en la escuela primaria.

No L e

En paralelo con ka escritura de este documento marco se definieron los
instrumentos por emplear, seg(n se consigna en los cuadros 2 y 3. El cuadro 2
incluye el itinerario temético por seguir en la entrevista en profundidad. Obvia-
mente, la pauta fue aplicada en forma flexible, dando cierto grado de libertad
al docente para hilvanar su discurso, no necesariamente en el orden planteado.
Pero la pauta sirve como orientacién y como lista de control para cubrir toda
la tematica. Las preguntas relativas a la matemdtica se reiteraban luego para
lenguaje.
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CUADRO 2
PAUTA PARA LA ENTREVISTA EN PROFUNDIDAD

= &Qué tipo de evaluaciones realiza en su clase?
« &Con qué propdsito las realiza?
= £Con qué frecusncia realiza estas evaiuaciones?
» élug hace usted con los resultados qua abtiene de cada una de estas evaluaciones?
+ ¢Gomo comunica los resultados de las evaluaciones a fas familias?
= <Gomunica a los docentes de Jas otras aulas, de afis anteriores o 2 la direccion los rasultados de
sus allimnos?
= ¢Qué aspectos del programa de matemética usted prioriza en sus evaluaciones?
= ¢En qué se basa para establecerlos?
= ¢Ademés de lo establecido por los prograrnas oficiales, qué otros aspectos fuera del curriculo
evalia?
= (81 contestd si a Ja anterfor) éPor qué considera necesario evaluar estos aspectos gue no estén
incluidos en el curriculum?
» £En qué se basa al elaborar |as evaluaciones en matematica que apiica en su clase? ¢En ejercicios
prapuestos en libros, en propuestas creadas por usted?
- thdemds de usted, otras personas participan en la elaboracién de las actividades de evaluacion?
= ¢En qué mamentos del curso evalda a sus alumnos? (&l término de cada tema, unidad, bimestre,
ciclo escolar), éPor qué?
+ ¢Cdmo evalla més frecuentemente en matematica, en forma oral 0 en forma eserita?
= &Por qué usa mds frecuentemente esta forma (la forma oral 0 escrita, segan lo que conteste)?
= (Solo sf contesta oral, continuar preguniando) Cuénteme cudl/cémo fue la Gitima evaluacidn oral
reafizada en matematica. )
» Usualmente {cuénto tarda en enfregarles los resultadas de las evaluaciones a fos niftos?
¢G6mo les comunica los resultados a sus alumnos? (notas, comentarios escritos, comentarios
orales, frente al grupo, individualments),
éPor qué lo hace de esa manera?
&0ué actividades les propone a los alumnos a partir de los resuitados de una prueba?
¢Qué acciones implementa con los nifios que ablienen bajos resuitados en las prusbas de
matematica?
4Coma registra {o sistematiza) Ios resultados de cada evaluacion?
éPara qué utiiiza especificamente los resultados de las evaluaciones en matematica?
+Gada cudnto propone evaluaciones a sus alumnos con el objetive de calificarlos? éPor qué?
&Qué aspectos determinantes tiene en cuenta para decidi si un nifio aprueba o no el curso en
matematica?
» éExista algln otro aspecto de sus pricticas de evaluacian que cansidere importante qua no fe
haya preguntado y quiera agregar?

.
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CUADRO 3
PROTOCOL(O PARA EL REGISTRO FOTOQRAFICD DE
PROPUESTAS DE EVALUACION

Se tomaran registros fotegraficos de:

1. Consignas propuestas por los maestros para evaluar a los alumnas en los Gltimos tres meses
en; '

2. Lectura,

b. Eseritura.

¢, Matematica.

2. Trabajos realizados por {os alumnos a partir de las consignas de los maestros en:
a. Lectura,
b, Escritura.
¢ Matemética.

3. Registros de los resultados de las evaluaciones realizadas por fos maestras.
Para sefeccionar los registros fotograficos se fendrd en cuenta que ellos incluyan:
a. Evaluaciones en las fres dreas mencionadas.
b. Diferentes niveles de desempefio de Ios alumnos a consideracion del maestro:
dos de nivel supsrior (buen desempena),
dos de nivel intermedio (aceptable) y
tos de nival inferior (insuficiente).

Llarmar a {as escuelas el dia previo para recordar fa visita y 1a seleccion de materiales.

El cuestionario autoadministrado estuvo limitado al relevamiento de infor-
macién acerca del grado de conocimiento de las evaluaciones estandarizadag
nacionales e internacionales por parte de los maestros, y su eventual uso. Se
tratd basicamente de un cuestionario precodificado, que sirvié para comprobar
lo que suponiamos: que [a gran mayoria de los docentes desconoce las evalua-
ciones estandarizadas, tanto en cuanto a sus enfoques como en cuanto a sus
resultados.

LA ORGANIZACION Y EL ANALISIS DE LA INFORMACION

El volumen de informacién recogido (158 archivos de audio digital, 4.360
registros fotograficos de propuestas de evaluacion y trabajos de estudiantes,
unos 150 cuestionarios autoadministrados) requeria, como primera tarea de
envergadura, almacenarlo de manera organizada v de ficil acceso. Para eso se
protocelizé el modo de archivar toda la informacion, en los niveles indicados
en el cuadro 4.

CUADRO 4
ESTRUCTURA DE ARCHIVOS
Entrevistas Nombre del maestro
Lenguaje Nombre del maestro
Pais Fotas Matematica Nombre del maestro
Registros del maestro Nombre del maestro
Cuestionarios Nombre del maestro
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CUADRO §
FICHA RESUMEN DE CADA RELEVAMIENTO

Pafs.

Fecha del trahajo de campo.

Nombres de las escuelas visitadas.

Nombres de los maestros enfrevistados.

. Areas enlas que trabaja el maestro entrevistado: fengua, matemdtica o ambas.

- Registros fatograficos. Cantidad de registros tomados, discdminades por lengua, matematica y

registros de los maestros,

Registros en fotocopias discriminados por fengua, mateméatica, registros de los maestros,

Cuestionario que indique si fue completado o no. y

9. Autorizacion del maestro para publicar los materiales relevados, indicanda si firmé o no la
auterizacidn.

10. Texto narrativo para recager impresiones y anécdotas de la experiencia vivida durante el trabajo

de campo en el pas,

5N g g =

o =

Asimismo, se solicitd a cada responsable del trabajo de campo que elabo-
rara una ficha con los datos principales del relevamiento realizado, incluyendo
ademas un registro narrativo de sus impresiones y experiencias més relevantes
durante la visita al pais en cuestion, como puede verse en el cuadro 3.

Para el procesamiento de la informacién tomamos una decision que luego
complicé el trabajo: no transcribir las entrevistas sino trabajar directamente
sobre los archivos de audio digital. La decisién fue tomada con el fin de ahoirar
tiempo, recursos econdmicos y papel. En lugar de transcribir todas las entre-
vistas, se generaron planillas que indicaban los tramos de tiempo del archivo
destinados a cada conjunto temético de la pauta de entrevista. A la larga, esta
decision implicé mayor dedicacion de tiempo de los investigadores principa-
les, pues se buscaban pasajes en los archivos de audio.

El analisis de la informacion fue organizado en funcién de las categorfas
emergentes del marco conceptual y de los productos definidos para el estudio.

A los especialistas en lenguaje y matematica se les entreg6 discos com-
pactos con la totalidad de las fotografias relativas a su disciplina, organizadas
.y etiquetadas segln se explict antes, asi como los archivos de audio con in-
dicaciones de los pasajes donde los maestros se referian a la evaluacién en la
disciplina. A poco de ‘avanzar en su trabajo, que consistia principalmente en
identificar “buenas pricticas”, nos encontramos con que casi no las habia. La
mayor parte del material presentaba visiones desactualizadas de la didactica de
la disciplina, casi no hallamos ejemplos de devolucidn formativa, sino califica-
ciones, la mayor parte de las actividades resultaron ser tipicamente “escolares”
y de baja exigencia cognitiva.

Como consecuencia, nos vimos obligados a cambiar sobre la marcha el
sentido de las colecciones de propuestas: de ejemplos de “buenas précticas”
pasaron a ser “colecciones de propuestas de evaluacién comentadas por espe-
cialistas en diddctica”. La consigna para los especialistas fue seleccionar un
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cierto nimero de propuestas, las mas interesantes de cada pais, aun cuando
tuviesen limitaciones, y efectuar un analisis que destacase las virtudes de cada
propuesta, sus limitaciones y los modos en que podria ser mejorada.

Para los tres productos restantes se seleccionaron los tramos de las en-
trevistas pertinentes a las temdticas por considerar en cada uno de ellos, asi
como registros relevantes de trabajos de los estudiantes, teniendo en cuenta
la complejidad cognitiva de las tareas propuestas por el maestro y el tipo de
devolucidn o correccién escrita realizada.

Para el tercer producto, referido a la comparacién de las “formas de evaluar
entre paises y su relacion con los marcos curviculares del SERCE, asi como
de la relacion, en el interior de cada pais, entre la evaluacién en el aula, el
curriculo prescripto y las pruebas nacionales”, se recurrié ademés al marco
curricular del SERCE, que describe y resume los disefios curriculares de todos
los paises participantes, asi como a la documentacién existente de las pruebas
nacionales de cada pais y los ejemplos de item utilizados.

Para el cuarto producto, referido al “modo en que las evaluaciones son uti-
lizadas por los maestros para orientar a sus alumnos, informar a las familias
Y tomar decisiones de calificacion y aprobacion o reprobacién”, el anilisis de
la informaci6n recogida se estructurd en torno a los siguientes ejes:

tipos de instrumentos de evaluacidn utilizados por el maestro;
usos de los resultados y modalidades de devolucién a los alumnos;
modalidades de corunicacién de resultados a las familias;
criterios y practicas relativas a la calificacidn de los alummos.

PO o

En el momento actual no se ha comenzado atin con la elaboracién del quin-
to producto.

Otra cosa que ocurre en la mayor parte de las investigaciones, aunque no
suele ser reportado, es que uno enriquece el marco conceptual a medida que
desarrolla el trabajo de andlisis, porque contintia buscando material v realizan-
do nuevas lecturas. En nuestro caso, por ejemplo, resultd de sumo interés un
texto de Grant Wiggins (1998) sobre evaluacion auténtica. Por gjemplo, a los
efectos de nuestro andlisis, tomamos un interesante conjunto de reflexiones
sobre las devoluciones en la evaluacién. Wiggins identifica distintos modos de
llevarla adelante:

a. bajo la forma de juicios de valor (“muy bien”, “no satisface”, “inco-
trecto”), que le indican al estudiante si su trabajo estd cerca o lejos de
lo que el maestro espera, pero no le da pistas concretas que le permitan
analizar su trabajo por st mismo;

b. bajo la forma de indicaciones mis concretas que le permitan compren-
der qué es lo que no ha logrado y qué debe mejorar;

c. bajo la forma de modelos de desempefio con los cuales el estudiante
pueda contrastar su propio trabajo y corregirlo por si mismo.
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También incorporamos a nuestro andlisis las categorias de Wiggins para
establecer el grado de autenticidad de las consignas de evaluacion.

LA INCORPORACION DE NUEVOS PAISES AL ESTUDIC

Otro gran imprevisto ocurrido durante el desarrollo de la investigacién que
merece ser destacado fue la incorporacién de nuevos paises y equipos de in-
vestigacion que se sumaron al estudio. Como resultado de la participacién en
seminarios y encuentros con otras instituciones de la region v de la mencién
al trabajo que estdbamos realizando, se despertd el interés de otros grupos de
investigacién, Fue ¢l caso, en primer lugar, del Grupo de Investigacidn sobre
Evaluacién de la Calidad de la Educacion de la Universidad de San Buenaven-
tura de Cali, Colombia. El grupo expresd su interés en replicar el estudio en
su pais haciéndose cargo de los costos del trabajo de campo. El acuerdo que
establecimos consisti6 en que nosotros les aportariamos todos los instrumentos
necesarios para realizar el trabajo y todos los antecedentes que teniamos. Ellos
tlevarian a cabo el trabajo de campo, organizarian la informacion y realizarian
los andlisis primarios del caso nacional de su pais. Nos entregarian copia de
toda la informacidn recogida. Nosotros incorporariamos sus analisis a nuestros
productos regionales, con los créditos del caso. Ellos realizarian aportes al
documento de marco conceptual.

Algo similar ocurrid con el Instituto para la Evaluacion de la Educacidn
(INEE) de México y con el Departamento de Educacién de la Universidad
Catolica Argentina, con quienes se establecieron acuerdos de trabajo simila-
res. Esto permitid, por un lado, ampliar 1a cantidad de casos nacionales en el
estudio, que quedd como se indiea en el cuadro 6. Por otra parte, nos permitid
iniciar una red de intercambio entre equipos de investigacion de la region.

CUADRO 6
TOTAL DE PAISES INCLUIDOS EN EL ESTUDIO
Region

FResuftados

Cono Sur Andina Centroamérica y Caribe
Altos Uruguay {iéxico - Costa Rica
Medios Argentina Colombia £l Salvador
Bajos Per(l Guatemnala

Esta ampliacién de los paises por incluir en los productos del estudio im-
plicd una negociacion con el PREAL para ampliar el plazo de la enirega de los
productos y un leve incremento en el financiamiento (del orden del 10%) con
¢l fin de cubrir ¢l trabajo adicional.
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LA PROYECCION AL FUTURO

Cada.trabajo de investigacién contiene dentro de si la semilla de nuevos
cmprendlmmnto& En nuestro caso, varios proyectos y posibilidades se abren
hacia el futuro a partir de este estudio:

a. Como fruto de las preocupaciones sobre el tema y enriquecidos porsu -
estudio y por el material recogido, elaboramos un proyecto de Diploma
en Evaluacion de Aprendizajes, de cardcter semipresencial, dirigido a
docentes de aula. El proyecto fue aprobado por el Consejo Directivo
de nuestra Universidad y ya se ha puesto en marcha. En el momento de
escribir este texto se han completado los cupos disponibles (70).

b. A partir de las colecciones de propuestas de evaluacién analizadas y
comentadas por especialistas, proyectamos poner en marcha un sitio
web de recursos para la evaluacién en el aula, dirigido a docentes.

c. Egtamos en conversaciones iniciales con el GTEE-PREAL para realizar
diversos eventos de difusién de los resultados del trabajo.

d. Estamos iniciando el intercambio con los otros grupos para concebir
nuevos andlisis del corpus de informacion recogido, que puedan dar
lugar a nuevos trabajos de investigacion o que puedan servir de base
para la realizacion de tesis o memorias de grado.

REFLEXIONES FINALES PARA JOVENES INVESTIGADORES

~Quiero cerrar esta presentacién con cinco reflexiones que pueden resultar
orientadoras para quienes estén en las primeras etapas de su trayectoria profe-
sional en la investigacién educativa, dado que entiendo es uno de los propési-
tos de los organizadores de este libro.

En primer lugar, es importante elegir dentro del campo educativo algu-
nos temas que a uno le interesen especialmente y acumular en torno a ellos
lcct}xras y trabajos. Esto no significa (no se me malinterprete) desconocer o
desmtc‘resarsc por el resto de las temdticas del campo educativo, Muy por el
contrario, tener una vision sobre diversos temas (formacion docente, ense-
flanza para la comprension, politicas educativas, debates sobre diddctica de
la lengua, a modo de ejemplo), me permitié hacer mis relevantes los aportes
desde mi campo de especializacion, la evaluacién educativa, Lo importante, en
n}i opinidn, es evitar la situacidn opuesta: acercarse un poco a muchos temas
sin especializarse en ninguno. En resumen, que sin dejar de tener una vision
global sobre el campo educativo (lo que se logra principalmente a través de fa
interaccion con colegas con distintas perspectivas y especializaciones), es muy
importante elegir uno, dos o tres temas de acumulacion y especializacién.

En segundo lugar, en la medida en que uno trabaje v lea en torno a ciertos
temas, se ird encontrando con trabajos inspiradores, tanto desde el punto de
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vista conceptual como desde el punto de vista prictico. Es importante acos-
tumbrarse a registrar esas ideas y ponerlas como en un germinador: darles
tiempo, mirarlas de vez en cuando, dejar que den vueltas en la cabeza, escribir
unas lineas adicionales. Estaran alli cuando surja una oportunidad.

Tercero, el trabajo bien hecho es la base de la confiabilidad que uno va
adquiriendo ante los otros. En mi experiencia, es mejor hacer pocas cosas muy
bien que muchas cosas mas o menos bien. Lamentablemente, haciendo muchas
cosas, aungue no sean buénas ni relevantes, uno puede lograr mejores puntajes
en ciertos sistemas de concursos. Pero haciendo muy bien su trabajo, los otros
construiran la confianza en ustedes v, a largo plazo, esto les abrird puertas y
posibilidades.

Cuarto, es muy importante construir vinculos con otros profesionales y
equipos, asi como formar parte de redes de intercambio. Es fundamental ele-
gir con sabiduria. Por ejemplo, en el largo plazo puede ser mejor permanecer
formando parte de un equipo de gente competente que hace cosas relevantes,
en vez de irse a otro trabajo de menor calidad en el que pagan mejor. Cuando
les toque a ustedes conformar un equipo, sepan clegir a la gente adecuada para
realizar el trabajo, que comparta un mismo compromiso e inspiracion.

Por Gltimo, és importante esclarecer v explicitar cudles son las convicciones
que uno tiene sobre el cambio en la educacion y sobre su propio compromiso
con el mismo, asi como un conjunto de ideas centrales acerca de qué es impor-
tante para propiciar el cambio desde nuestro dmbito de trabajo. Esas conviccio-
nes son las que luego permiten que uno decida sobre los trabajos que uno realiza
y el modo de hacerlos. Por oposicidn, hay quienes simplemente se orientan por
el interés de acceder a fondos o de acumular curriculum y antecedentes, sin
importarles si su trabajo tiene alglin efecto valioso para la sociedad y para los
demds. Un corolario de lo anterior, especialmente relevante en las ciencias so-
ciales, es la importancia de preocuparse por la comunicacion de la investigacidn
a los distintos agentes sociales, de modo que el conocimiento que se genera sea
socialmente atil y contribuya al desarrolio del sistema educativo.
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Capitulo 6

La problematica de la investigacidn didéctica: el caso de
una investigacion sobre formatos de evaluacion de los
aprendizajes y sus relaciones con las modalidades
de estudio de los alumnos universitarios

Alicia Camilloni
Estela Cols

En este capitulo se exponen los antecedentes, el marco tedrico de refe-
rencia y las decisiones metodolégicas de una investigacién actualmente en
desarrollo orientada al estudio de las relaciones entre formas de evaluacién y
procesos de aprendizaje de los estudiantes en la universidad, particularmente,
en lo relativo al modo en que perciben la tarea y las modalidades de estudio
que adoptan. Se trata del proyecto denominado “Formatos de los instrumen-
tos de evaluacién de los aprendizajes empleados en las cdtedras universitarias
y modalidades de estudio de los alumnos. Una exploracién sobre sus relacio-
nes”, que cuenta con un subsidio de la Secretaria de Ciencia y Técnica de la
Universidad de Buenos Aires.!

Teniendo en cuenta los propdsitos de este libro, se procurard “desandar” las
decisiones adoptadas para el disefio del proyecto, de modo de hacer explicitas
las consideraciones y razones que condujeron a tales opciones asi como las
dificultades particulares que fue necesario atravesar.

(COMO SURGE EL INTERES POR ESTE TEMA?

Todo problema de investigacion, dice Mancuso, tiene un sustrato y un con-
texto en el marco del cual alguna cuestion o situacion se vuelve “problemati-

L. El trabajo estd siendo realizado por un grupo de investigadoras dirigido por la
profesora Alicia R. W. de Camilioni y codirigido por la doctora Estela B, Cols. Investi-
gadoras asistentes son las magisteres Silvina Fenney y Gabriela Fairstein y las licencia-
das Alejandra Amantea y Laura Basabe, ambas estudiantes de fa Maestria en Didactica
de fa Universidad de Buenos Aires. Participan, también varios graduados adscriptos a
fa céatedra de Diddctica 1 (Teorias de la Ensefianza) de la Universidad de Buenos Aires
(UBA). El equipo tiene experiencia de investigacion en sucesivos proyectos del drea
de la Didactica.
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zable” (Mancuso, 2001). Efectivamente, el interés por una tematica surge en el
seno de comunidades académicas en las que participan los investigadores y, en
el caso de la investigacién pedagdgica, en estrecha relacién con las précticas
educativas de las que los mismos investigadores forman parte o con las que se
vinculan a través de las diversas actividades profesionales que llevan a cabo.

La investigacién sobre la evaluacidn del aprendizaje comprende hoyhun
fértil campo de estudios en la Pedagogifa Universitaria. Se han introducido

cambios significativos en las pricticas de evaluacion en el nivel y se dwe_rsvlﬁ-
caron los tipos de instrumentos empleados, la naturaleza de las tareas solicita-
das a los estudiantes y las condiciones de administracion.

Iniciada una etapa relativamente intensa en la década de 1990, la investi-
gacion se ha ido centrando en diversos aspectos que han iluminado tanto llos
problemas especificos atinentes al propio proceso de evaluacién como sus vin-
culaciones con la ensefianza y ¢l aprendizaje. Las lineas de indagacion cubren
un vasto campo de cuestiones: la evaluacion alternativa y auténtica, las formas
de evaluacion en el marco de enfoques de aprendizaje colaborativo, la evalua-
cion formativa y sus relaciones con el desarrollo de la metacognicion de I_os
estudiantes, la autoevaluacién y la evaluacién a cargo de pares, los mensajes
sobre evaluacién en el curriculum oculto, entre otros.

La evaluacién constituye siempre un asunto de dificil resolucidn; sin em-
bargo, reviste un cardcter particularmente critico en ef contexto actual. La farea
se ha complejizado de manera significativa debido a la aceleracion del avance
cientifico-tecnoldgico, al crecimiento y a la diversificacion de la poblacién es-
tudiantil. Al mismo tiempo, s¢ han desarrollado innovaciones en los disefios
curriculares y las estrategias de ensefianza que generan nuevos desafios en
materia de evaluacién.

Por nuestra parte, la temética nos preocupa hace tiempo y hemos estado
ligadas a ella desde diferentes tipos de actividad profesional. La participacién
en numerosas actividades de formacidn, asesoramiento y asistencia técnica en
instituciones de nivel superior nos ha permitido observar algunas situaciones
problematicas que merecen especial atencidn. Por ejemplo, &l escaso conoci-
miento tebrico que existe, en general, sobre estos temas en el profesorado, par-
ticularmente en lo que concierne a la importancia pedagogica de la evaluacion,
sus funciones en relacion con la ensefianza y el aprendizaje y las condiciones
de validez, pertinencia y confiabilidad que posibilitan una buena cvaluac‘ién.
O, también, la falta de consistencia entre los enfoques pedagdgicos sostemd{?s
por los equipos docentes y las practicas de evaluacién que emplean en sus cé-

' tedras. Incluso hemos observado situaciones en las que se advertia la presencia
de posiciones de corte constructivista en los modos de concebir la ensefianza
vy ¢l aprendizaje y en el tipo de estrategias didécticas llevadas a la prictica,
con evidentes dificultades, no obstante, para acompafiar adecuadamente estos
procesos desde la evaluacion.

Asimismo, la experiencia profesional nos muestra, recurrentemente, la ca-
pacidad manifiesta de muchos docentes universitarios de buscar variantes y al-
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ternativas para evaluar los aprendizajes, intentando dar respuesta a dificultades
u obstdculos especificos que detectan en su practica cotidiana. Somos testigos,
en tal sentido, de un potencial significativo de renovacién y creatividad y de
la existencia de una diversidad de formatos e instrumentos. Contamos ya con
inventarios preliminares realizados a partir de datos recogidos en distintas uni-
versidades.

En lo que respecta a la actividad de investigacion, el equipo —siempre muy
interesado en la problemética de ta evaluacién— llevd a cabo hace varios afios
un estudio denominado “El Sistema Nacional de Evaluacion: evaluacién de su
calidad” (Proyecto Trienal UBACyT/F215).2 Realizamos, en esa oportunidad,
una reconstruccidn de las relaciones entre evaluacion y calidad de la educacion
planteadas en el discurso oficial, a través de un andlisis de los documentas
producidos en instancias centrales del sistema en el marco de los Operativos
Nacionales de Evaluacion 1993 y 1994, Se analiz6 la calidad técnica de las
pruebas de desempefio académico administradas a [os alumnos en dichos ope-
rativos, teniendo en cuenta el criterio de validez de construccion de los item ¥
de los contenidos escolares evaluados en ambos casos.

Un rasgo central de la perspectiva que hemos desarrollado acerca de la
evaluacion es la necesidad de construir una visién didictica comprensiva de
este proceso. Esta se propone atender a sus fuertes articulaciones con los
demds aspectos que comprenden los procesos de ensefianza y de aprendizaje.
Por eso, si bien reconocemos la importancia de resguardar la especificidad teé-
rica y metodologica que exige la actividad de evaluacién y su estudio, estamos
interesadas en sefialar sus fuertes relaciones con el curriculum manifiesto ¥y
oculto, con el proceso de seleccion y jerarquizacion del contenido, con las es-
trategias de ensefianza y las formas de relacién pedagogica, con la disposicién
del alumno hacia el aprendizaje y la motivacién, la modalidad de estudio y las
condiciones para la construccién de significados. Es mas, consideramos que
resulta ineludible situar la evaluacion en ese marco pedagégico mas amplio si
se desea alcanzar una comprensién cabal y profunda de esta problemdtica.

EL PROCESO DE FORMULACION DEL PROBLEMA Y LOS OBIETIVOS

Como sabemos, el trdnsito desde la identificacion de un tema o de una si-
tuacion problematica hacia la definicién de un problema de investigacion no es
inmediato. Por el contrario, constituye un proceso complejo, que dificilmente
se pueda describir mediante explicaciones o formalizar en una serie estructura-
da de pasos. Se trata de un recorride sinuoso y de caricter recursivo a lo largo

2. Cf. Mena, M. (comp.) (1995): Evaluacion de la calidad en la universidad, Bue-
nos Aires, Universidad de Buenos Aires.
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del cual el investigador procura inscribir tedricamente la cuestion de su interés,
delimitarla y formular interrogantes que puedan ser estudiados empiricamente.
En ese camino, las preguntas se ajustan a medida que son analizadas a la luz de
diversas perspectivas tebricas, produciéndose diferentes recortes, focalizacio-
nes y redireccionamientos.

Existe, en primer lugar, un recorte de cardeter disciplinar. En tal sentido,
puede advertirse que, efectivamente, las précticas de evaluacion de los apren-
dizajes podrian ser estudiadas desde diferentes perspectivas disciplinares. Es
posible plantear interrogantes vélidos desde la politica y la sociologia de la
educacidn, la psicologia del aprendizaje o el estudio de las organizaciones y
culturas institucionales, por ejemplo. En este caso hemos asumido un punto
de vista diddctico. Este privilegia el estudio de la evaluacién como dimensién
constitutiva de los procesos de ensefianza y en sus relaciones con el apren-
dizaje. Asimismo, dentro del campo de los estudios acerca de la evaluacién
educativa -que incluye también la evaluacion del curriculum, de proyectos, de
instituciones, de la accion docente—, esta investigacién se ocupa, en particular,
de la problematica de la evaluacién de los aprendizajes. Se inscribe, asi, en
una tradicion particular de corrientes tefricas y autores que desde hace tiempo
aportan categorias conceptuales especificas y herramientas metodo loglcas para
el estudio de estas cuestiones.

En segunda instancia, para avanzar hacia una definicién precisa de proble-
mas y objetivos, es imprescindible proponer algln tipo de recorte empirico.
Ello permite contextualizar el trabajo, delimitar sus alcances y anticipar el tipo
de informaciones por relevar. En este caso, la problemética de nuestro interés
puede ser observada en instituciones educativas del nivel medio y superior,
* como de hecho ha ocurrido con los trabajos previes. Hemos decidido, no obs-
tante, situar nuestro proyecto en la universidad vy, particularmente, en cursos
del tramo medio o final de las carreras. Probablemente este periodo de la vida
escolar sea especialmente propicio para visualizar el tipo de fenémenos por
indagar, debido a que el estudiante ha desarrollado ciertas capacidades ligadas
al oficio de aprendiz y posee, por lo general, un adecuado grado de reflexidn
acerca de su actividad en tanto tal.

Finalmente, y subrayando que el orden de presentacién de las cuestiones no
implica una sucesién de decisiones en lo que concierne al proceso real por ¢l
que transita el investigador, la construccion de un objeto de investigacion exige
una delimitacion tedrica. La naturaleza del recorte que cada estudio efectiia se
percibe cuando se contrastan los interrogantes planteados con otros eventuales
problernas que hubicse sido posible plantear desde Gpticas tedricas diferentes.

En efecto, alguien comprometido con el andlisis de las pricticas de evalua-
cién del aprendizaje en la universidad puede formularse numerosas y diversas
preguntas. Propongamos algunas, a modo de ensayo ilustrativo: jqué caracte-
visticas asumen las pricticas de evaluacion del aprendizaje en la universidad?,
icudles son las tendencias predominantes?, ;existen modalidades y formatos
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diferenciados segiin ios contextos institucionales y el tipo de asignaturas?, ; cud-
les son las estrategias y formatos de evaluacion més adecuados para evaluar
cuando se trabaja en un enfoque de aprendizaje colaborativo?, ;qué desafios
y obstaculos enfrentan los profesores que llevan a cabo este tipo de practicas?,
icomo disefiar evaluaciones que pongan en juego la resolucidn de tareas sig-
nificativas, auténticas y desafiantes desde el punto de vista intelectual?, ;qué
problemas presenta la calificacion en este tipo de situaciones?, ;por qué resulta
dificil instalar la prictica de la evaluacién formativa en la universidad?, etc.
Resulta ficil advertir que todos estos planteamientos conducirian a distintos es-
tudios, con propdsitos también diferentes. Sin embargo, en este caso, estdbamos
interesadas en un asunto particular: las relaciones entre modalidades de evalua-
cién y procesos de aprendizaje del estudiante, lo que marca una orientacién y
delimita, naturalmente, los alcances de la indagacién.

Sin duda, la revisién de antecedentes tiene un papel decisivo en la defini-
cion de este recorte. Efectivamente, existe un contexto teérico definido por los
aportes de investigaciones previas sobre el tema, en cuyo interior algunas ideas
se establecen como supuestos y se definen los puntos que permanecen oscuros
asi como las preguntas que merece la pena plantearse,

Cabe sefialar diversos estudios de nuestro interés. En primer lugar, aquellos
que realizan un inventario de los instrumentos de evaluacién en uso en las cé-
tedras universitarias, tales como los de Forbes (1996); Linn, Baker y Dunbar
(1991} y Resnick y Resnick (1996). En nuestro medio, un trabajo llevado a cabo
recientemente en la Facultad de Farmacia y Bioquimica de la Universidad de
Buenos Aires ha identificado una serie de propuestas innovadoras, que involu-
cran formatos basados en casos, problemas vy situaciones hipotéticas, instancias
de acompafiamiento y retroalimentacion al estudiante (Lipsman, 2004).

Es posible reconocer, asimismo, una linea de indagacion acerca de los en-
foques de aprendizaje y modalidades de estudio del estudiante universitario.
Las investigaciones de Ference Marton y Roger Saljd se consideran pioneras
en este sentido, En 1976 fueron los primeros en diferenciar entre estudiantes
que-adoptan un enfoque profundo para estudiar y otros que asumen un enfoque
superficial (Marton y Saljs, 1976). El primero, interesado en comprender el
significado, ¢l segundo, usado con el fin de memorizar el material. Mas tarde,
Saljé identificd cinco diferentes formas de aprendizaje: a) incremento de co-
nocimiento, b) memorizacién, ¢) adquisicién de datos o procedimientos que
podran ser utilizados més tarde, d) significado abstracto, y €} interpretacién
para comprender la realidad (Saljg, 1979).

Noel Entwistle ha efectuado también contribuciones de importancia en
esta direccién, que han servido de base a diversos estudios sobre la cuestién
{(Entwistle, 1988; Entwistle y Entwistle, 1991; Entwistle, 2001; Entwistle y
Entwistle, 2003). Este autor se propuso deseribir los enfoques de aprendizaje
de los estudiantes y analizar ¢l modo en que sus concepciones impactan en la
manera en que enfrentan cotidianamente las tareas académicas. Partid, en tal
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sentido, de las dos categorias de Marton y Saljd en términos de la caracteriza-
cion de las diferencias observadas entre los estudiantes: enfoque superficial y
enfoque profundo. Como resultado de sus estudios empiricos, propuso afiadir
una nueva categoria, la de aprendizaje estratégico. Con este concepto procura-
ba dar cuenta de aquellos casos en los que intervienen fines personales de lo-
gro, se planifica el aprendizaje en tiempo y esfuerzo, hay una concentraciongn
el trabajo, una bisqueda de adecnacion a lorequerido en las evaluaciones, y un
monitoreo efectivo de lo que se estd aprendiendo. Entwistle y Entwistle (2003)
hallaron que los estudiantes universitarios exitosos adoptan un enfoque estraté-
gico en el que combinan aprendizaje profundo vy aprendizaje superficial.

En la Argentina, Chiecher, Donolo y Rinaudo (2003) de la Universidad Na-
cionat de Rio Cuarto efectuaron un inventario de métodos de estudio utilizados
por los estudiantes. Llevaron a cabe una indagacidn acerca de las relaciones
entre aspectos motivacionales y estrategias cognitivas en alumnos de esa uni-
versidad, a través de la administracién de un cuestionario (Chiecher, Donolo
y Rinaudo, 2003).

Entre los variados aspectos investigados estimamos de alto interés para
nuestro trabajo aquellos que se refieren 2 las disposiciones de los estudiantes
hacia la evaluacion y 2 los efectos que gjercen los formatos de la evaluacién
sobre el aprendizaje, mediados por las modalidades que adoptan en el proce-
so de estudio. En los tltimos afios se han ilevado a cabo numerosos trabajos
con esta orientacion (Tang, 1991; Haney y Madaus, 1992; Resnick v Resnick,
1996; Wiley y Haertel, 1996; Au y Entwistle, 1999; Caygill y Eley, 2001; Win-
ne y Kamieson-Noel, 2002; Scheja, 2006; Joughin, 2007; Clinciu et al., s/d).
Comentaremos sucintamente algunos de ellos.

Catherine Tang (1991), por ejemplo, sobre la base de la clasificacién de
enfoques de aprendizaje a la que hicimos referencia, se interes6 especialmente
por el impacto que la evaluacion ejerce en este proceso —situacion que ha sido
denominada backwash effect—, en particular a través de las percepciones que
los estudiantes construyen acerca de las demandas de la evaluacidn. Subraya,
por lo tanto, el cardcter decisivo que tiene la eleccion de una estrategia de
evaluacion por parte de los profesores. En un estudio llevado a cabo en el Poli-
técnico de Hong Kong, compard los efectos de dos modalidades de evaluacién
diferentes en el modo en que los estudiantes perciben las demandas de la situa-
cidn y las estrategias de preparacién que adoptan.?

Christian Au y Noel Entwistle, por otra parte, realizaron una investigacion
en una escuela secundaria de Hong Kong en la que desarrollaron y pusieron

3. La autora analiza el empleo de pruebas escritas de respuesta breve frente a la
realizacion de trabajos escritos por parte de los estudiantes focalizados en tematicas
particulares del programa.
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a prueba un inventario sobre enfoques de estudio y estrategias de preparacién
de exdmenes de los alumnos.® Exploraron también los distintos factores que
podrian operar en la adopcion de un determinado enfoque de aprendizaje por
parte del sujeto. Entre ellos, destacaron el papel que tiene la modalidad de eva-
luacién v, particularmente, la manera en que el estudiante intenta responder a
las demandas que percibe en la situacién (Au y Entwistle, 1999). _

Finalmente, el trabajo de Robyn Caygill v Liz Eley, desarrollado en Nueva
Zelanda con alumnos de nivel medio en cursos de matematica y ciencias, Los
autores compararon los efectos de cuatro formatos diferentes de evaluacién en
los logros de los alumnos. Tuvieron también en cuenta, en el anilisis, la natu-
raleza de la tarea desde el punto de vista cognitivo, para lo cual establecieron
una clasificacién en funcién de los procesos y las habilidades requeridos en
cada caso® (Caygill y Eley, 2001).

Con esta serie de consideraciones como marco, llegamos a plantear dos
propositos centrales para nuestro estudio: describir las estrategias de evalua-
c¢ibn adoptadas por profesores universitarios y estudiar su relacién con la tarea
de aprendizaje llevada a cabo por los estudiantes, particularmente, en lo relati-
vo a sus percepciones y disposiciones, las modalidades de estudio y las activi-
dades realizadas durante la preparacion para las instancias de evaluacién.

LAS ELECCIONES TEORICAS

Existe, como se ve, un entramado teérico tras el planteamiento del pro-
blema y los objetivos de una investigacion. Mientras se avanza en la revision
y el balance de antecedentes, se efectiian opciones, se identifican conceptos
relevantes, se esclarecen sus posibles dimensiones vy sentidos, asi como sus

4. El trabajo se inscribe en el marco de las investigaciones iniciadas a propésito de
“la paradoja del estudiante chino”. Con esta expresidn se alude a {a aparente contradic-
cidn planteada entre [a tendencia a la2 memorizacion que distingue a la modalidad de es-
tudio de estos alumnos, por un lado, y el éxito académico que alcanzan en instituciones
universitarias occidentales. Asimismo, estos estudiantes obtienen puntajes més altos
que sus pares occidentales en los inventarios relativos a los enfoques de aprendizaje
estratégico v profundo. Esta constatacion condujo a explorar las diferentes maneras de
enfocar y coneebir la memorizacidn, particularmente aquetlas que desarrollan y refuer-
zan la comprension.

5. Asi distinguieron cuatro formatos: eleccidon miltiple, entrevista, respuesta breve
y statior: (se refiere a “estaciones”™ por las que atraviesa el alumno en las que debe [levar
a cabo tareas especificas) y cinco categorias de procesos involucrados: recordar co-
nocimiento; calcular/aplicar fdrmulas; experimentar/investigar, comparar o contrastar;
concluir/explicar/justificar.
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posibles relaciones. Es decir, la construccién del armazon conceptual de un
proyecto comienza en la propia instancia de problematizacién, mas alld de
que la explicitacion, refinamiento y presentacion discursiva se concreten en el
momento de formulacién del marco de referencia tedrico.?

En nuestro caso, las investigaciones previas sugieren que la naturaleza y
la forma de las tareas de evaluacién poseen un impacto significativo sobre las
disposiciones de los estudiantes hacia el aprendizaje y, muy particularmente,
sobre las actividades que llevan a cabo para prepararse para esas situaciones,
de modo que establecen condiciones para el proceso de construccién de signi-
ficados. Los alumnos tienen percepciones acerca de los requerimientos y las
exigencias de la evaluacion y esas expectativas definen un marco mediante el
cual interpretan y reconstruyen el contenido del curso. De este modo, parece
ser la evaluacion la que conduce el aprendizaje, méds que los objetivos estable-
cidos en el curriculum.

Nuestro trabajo intenta explorar, entonces, una supuesta incidencia de los
formatos de evaluacién en las modalidades de estudio y disposiciones de los
alumnos. Se estima, asimismo, que el conocimiento que tiene el estudiante de
las formas que adopta la evaluacién opera como instancia mediadora, en tanto
le permite construir una representacion particular acerca de la tarea a la que
debe enfrentarse, -

Al mismo tiempo, nos preocupa sefalar que la afirmacién de una relacion
en este sentido no supone considerar que exista un nexo causal entre la ense-
nanza y el aprendizaje. Por el contrazio, uno de los supuestos que caracteriza
a nuestra perspectiva diddctica es que las relaciones entre ambos procesos son
altamente complejas y pueden no inseribirse en un patrén de causalidad. Asu-
mimos que los enfoques y métodos de ensefianza adoptados por los profeso-
res guardan siempre una conexién incierta con el proceso de aprendizaje del
alumno y con sus resultados. No obstante, baséndonos sobre nuestra propia
actividad profesional y lo que la investigacion previa indica, es plausible supo-
ner que ¢l mensaje de la evaluacion si es fuerte —quizds atin ms fuerte que las
propias caracteristicas de las actividades formativas llevadas 2 cabo durante un
curso- para orientar los procesos de estudio lfevados a cabo por el alumno.

En el proceso de construccion de un marco de referencia teérico, algunos
conceptos han recibido nuestra especial atencién por et lugar central que ocu-
pan en el propio planteamiento del probiema de investigacién. Nos detendre-

6. Algunos autores se refieren de modo expreso a esta situacion, Samaja (2003),
por ejemplo, distingue entre la instancia de “planteamiento™ del marco tedrico y la de
formulacién en sentido estricto, Del mismo modo, Sautu (2003) ha enfatizado que ¢f
trabajo de construccién tedrica no se reduce a lo que normalmente se denomina “marco
tedrico™, sino que toda la argamasa que sostiene la investigacién es tedrica.
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mos un momento en ellos para explicitar el significade que les hemos asignado
en este estudio.

Antes, &5 necesario poner de manifiesto un supuesto que estamos mane-
jando. Nos referimos al doble sentido que es posible asignar a la nocién de
aprendizaje, retomando la diferencia que establece, por ejemplo, Fensterma-
cher (1989). El término “aprendizaje” alude tanto al proceso mediante ¢l cual
se adquiere un conocimiento (tarea), como a su incorporacién efectiva (ren-
dimiento). ’

Hemos himitado el estudio a los aspectos que tienen que ver con la natura-
leza del proceso que lleva a cabo el estudiante y no incluimos en la indagacién
el examen de los resultados que obtiene. Utilizamos la expresion “modalidades
de estudio” para referirnos a la manera particular como se dispone hacia la
evaluacién y a las actividades que considera necesario realizar a fin de prepa-
Tarse para esa situacion. Es un concepto ligado al de “enfoques de aprendizaje™
propuesto por la linea de estudios de Marton y Saljé.

Al mismo tiempo, si incluimos las percepciones acerca de la situacion de
la evaluacion v la tarea.” Estas representaciones, que forman parte de los pro-
cesos metacognitivos implicados en el aprendizaje, es probable que estén vin-
culadas al modo en que el estudiante se dispone a la tarea y a las actividades
que realiza.

Por otro lado, el formato de la evaluacién alude a la configuracién que adop-
ta la evaluacion, incluyendo no sélo el tipo de técnica e instrumento empleado
sino también las caracteristicas de la tarea que se propone al estudiante (el
desafio cognitivo que supone, su grado de complejidad, su relacién con la vida
real vy la préctica profesional} y el modo de resolucién (individual/grupal, en el
salon de clases/fuera del salén de clases, entrega inmediata/entrega diferida).

Como dijimos, consideramos que el particular formato de evaluacién pue-
de tener incidencia en este proceso y nos interesa explorar en profundidad la
naturaleza de estas relaciones. No se trata solamente de establecer correspon-
dencias biunivocas entre formatos de evaluacién y hébitos de estudio de los
estudiantes, aungue parte de la tarea por realizar implique, como veremos, un
analisis preliminar de estos aspectos. Es necesario considerar la problematica
en su real complejidad, teniendo en cuenta los diversos factores personales,
didécticos y contextuales que pueden operar en su constitucidn.

Debemos atender, por ejemplo, al contenido de ensefianza propio de cada
asignatura, cuestiéon que no ha sido mayormente considerada en. las investi-
gaciones que hemos mencionado. Asimismo, es necesario tomar en cuenta el

7. Advertimes, asimismo, que la percepcion con respecto a la tarea puede estar
ligada también a expectativas de otra naturaleza, propias del oficio de alumno y de las
costumbres escolares (Perrenoud, 1990).
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caracter procesual y dindmico del objeto, en especial lo que concierne al modo
en que el sujeto construye una percepcidn acerca de la evaluacién, se orienta
hacia ella y es orientado por ella. Hay implicada alli una dimensién temporal
que no puede eludirse si se desea explorar el papel determinante de estas repre-
sentaciones en la configuracion de la accidn.

Se trata de cuestiones que hacen al planteo tedrico pero que tienen con-
secuencias a la hora de elegir un dispositivo metodolégico para Hevar a cabo
¢l estudio.

LAS DECISIONES METODOLOGICAS Y LOS INTERROGANTES

Podemaos decir que esta investigacion se ubica dentro de una perspectiva de
“segundo orden”, siguiendo la denominacién asignada por Struyven, Dochy y
Janssens (2002). Estos autores distinguen entre los estudios de primer orden,
que son aguellos que se refieren a la realidad per se, asumiendo que ésta puede
ser conocida tal cual es, y los de segundo orden, que intentan captar cdémo ven
las personas la realidad y qué experiencia tienen de ella, Esta situacion estable-
ce un marco para las decisiones de orden metodolégico.

La resefia realizada por estos autores pone de manifiesto, igualmente, que
dentro de este enfoque se han empleado estrategias de investigacion variadas,
tanto de caricter cuantitativo como cualitativo. Han predominado, no obstante,
los métodos cuantitativos y s6lo en un escaso nimero de casos se han desarro-
llado aproximaciones combinadas o mixtas.?

En cuanto a las técnicas y los instrumentos, se han empleado mayormente
cuestionarios e inventarios. En la casi-totalidad de los trabajos analizados los
cuestionarios son tipo Likert, ademdas de otros cuestionarios sobre diferentes
aspectos provenientes de estudios previos en dreas relacionadas con el apren-
dizaje.

Los estudios de corte cualitativo incluyen cuestionarios abiertos, comenta-~
rios escritos, protocolos de pensamiento en voz alta, entrevistas semiestructu-
radas, discusiones en grupos focales, Como fuentes de informacién adicional
se han usado también observaciones y fuentes documentales,

Con respecto a los casos seleccionados, varies estudios trabajan con mues-
tras de menos de 30 estudiantes (n = 6); otros emplearon muestras de 31 2 100
(n = 9); otros usaron muestras de 101 a 200 (n = 11), otros tienen muestras de
entre 201 y 300 (n = 3) y mds de 300 (a = 5). En dos trabajos se desconoce ¢l
tamafio de la muestra.

§. Los autores han considerado 36 estudios en su revisién, de los cuales 23 son
cuantitativos, 11 son cualitativos v s6lo 2 son combinados.
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En nuestro caso, hemos adoptado un disefio que articula metodologias
cuantitativas v cualitativas e incluye diferentes estrategias de indagacion y
andlisis, como veremos en seguida.

Trabajaremos con una muestra deliberada de cursos de nivel universitario
que empleen diferentes modalidades de evaluacidn, teniendo en cuenta una
serie de criterios que permitan garantizar la mayor diversidad posible (tipo de
institucién, régimen de promocion, modalidad académica dei curso, cantidad y
diversidad de la poblacion estudiantil atendida).

Se procuraré cubrir diferentes campos disciplinares en distintos momen-
tos. En una primera etapa se incluirdn asignaturas correspondientes a las cien-
cias sociales y humanidades y en una segunda etapa se incorporarin cursos
referidos 2 otros campos. Esto nos permitira reconocer las exigencias propias
de cada tipo de materia y efectuar un tratamiento diferenciado. Se prevé la
posibilidad de efectuar los ajustes que sean necesarios en los instrumentos
para adaptarlos al tipo de contenido.

Se privilegiaran las asignaturas ubicadas en los tramos medios o finales
de las carreras de modo tal de garantizar que los estudiantes hayan superado
la transicién a la universidad y desarrollado capacidades propias del estudio
académico, asi como que cuenten con posibilidades de reflexionar acercar de
su propia experiencia como aprendices,

En cada uno de los cursos se desarrollard una secuencia de indagacion in-
tegrada por tres instancias sucesivas, en las que se utilizan diferentes instru-
mentos. Se llevard a cabo, en primer lugar, una entrevista serniestructurada al
profesor a cargo del curso, con el propdsito de reunir informacién acerca de
las caracteristicas  de la asignatura y obfener una descripcion de la estrategia
general de evaluacion adoptada. Se procuraré también relevar las opiniones
de los docentes acerca de las razones que condujeron a la adopcidn de esta
modalidad. En segundo lugar, se administrard un cuestionario escrito semies-
tructurado a todos los estudiantes, a través del cual se indagard acerca del cono-
cimiento que tienen de la modalidad de evaluacion, de sus percepciones sobre
la tarea y del modo en que piensan prepararse para esa situacién. La instancia
siguiente apunta a efectuar una indagacién en profundidad de la perspectiva y
la experiencia de los estudiantes, para lo cual se introducirin dos estrategias
complementarias: grupos focales y relatos escritos por parte de los alumnos, a
partir de una consigna propuesta por el investigador.

Se relevaran, asimismo, los instrumentos de evaluacion y todo aquel ma-
terial escrito que el profesor considere necesario para alcanzar una adecuada
caracterizacion de la estrategia de evaluacion adoptada.

En lo que concierne al anélisis, se combinaran diferentes procedimientos
teniendo en cuenta las diversas fuentes de informacion,

En primer lugar, en lo que concierne a los datos cualitativos provenientes
de entrevistas a docentes y grupos focales de estudiantes, el proceso de anilisis
y reduccién se orientard segin los criterios establecidos por el método compa-
rativo constante (comparacion de incidentes con categorias, integracion de ca-
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tegorias y sus propiedades, reduccién y delimitacidn de Ia teoria} desarrollado
por Glaser y Strauss {Glaser y Strauss, 1967 Strauss v Corbin, 199G).

Se Ilevaré a cabo, en segundo lugar, una clasificacién de los instrumentos
de evaluacién utilizados en los cursos seleccionados. Para ello se realizard una
descripei6n téenica de cada uno segin una serie de categorias, que atiendan al
formato del instrumento, a su ubicacidn dentro de la propuesta global de eva-
luacién del curso, al tipo de contenido evaluado v a la naturaleza de las tareas
solicitadas.

En tercer lugar, ¢l material proveniente de los cuestionarios se procesara
estadisticamente a fin de identificar tendencias generales o patrones en las for-
mas de respuesta de los estudiantes.

Por Gltimo, el andlisis de los relatos escritos comenzaré con un trabajo de
categotizacién que posibilitard un primer nivel de descripcién, Més alld de esta
sistematizacién inicial, la blisqueda del significado seguiré las lineas generales
de lo que Van Manen denomina andlisis tematico, entendido como “el proceso
de recuperar el terma o los temas que estdn encarados y dramatizados en los
significados emergentes del trabajo” (Van Manen, 1990, pdg. 78). La identifi-
cacién de temas estd ligada a la experiencia de un foco, de un significado, una
forma de capturar ¢l fendmeno que se trata de comprender. Es un proceso de
descubrimiento, de revelacion y apertura a la multidimensionalidad del sig-
nificado. También Gudmunsdottir (1996) se refiere a la biisqueda de temas
o patrones para dar cuenta del proceso de interpretacién en la investigacion
narrativa, o _

En su conjunto, el trabajo de interpretacién apuntard al establecimiento de
relaciones de significacion entre los resultados provenientes de las diferentes
lineas de andlisis, particularmente: entre los propésitos de los profesorss y las
estrategias de evaluacion adoptadas, entre el tipo de contenido por evaluar y el
formato de evaluacién adoptado, entre los formatos de las evaluaciones y las
disposiciones de los estudiantes hacia la evaluacién, entre los formatos de las
evaluaciones y lag modalidades de estudio de los estudiantes, entre las per-
cepciones de los estudiantes acerca de la evaluacién y las apreciaciones de los
profesores relativas a las demandas propias de cada instrumento.

Para concluir esta presentacion, consideramos oportuno reflexionar acerca
de algunos interrogantes y desafios a los que debemos atender en el proceso de
indagacién. Se trata de problematicas compartidas por numerosos estudios
del campo de la diddctica y de las ciencias sociales en general.

La primera cuestién, de orden epistemolégico, es inherente a los trabajos
efectuados dentro de una perspectiva de segundo orden. La necesidad de inda-
gar acerca del modo en que los sujetos perciben v experimentan la realidad ins-
tala interrogantes particulares a la hora de definir una estrategia metodol6gica.

En tal sentido, la decisién de combinar instrumentos de indagacién y articular -

las distintas fuentes en el analisis da cuenta de esta preocupacién, Asimismo,
la blisqueda de alternativas que permitan construir validamente la evidencia
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empirica exige un cuidadoso disefio de los instrumentos y su revision a partir
de ensayos, de modo tal de lograr la mayor adecuacion posible a la naturaleza
de los fendmenos en estudio vy a las caracteristicas particulares de la poblacién
estudiantil.

En segundo lugar, la preparacion del trabajo de campo nos enfrenta a con-
sideraciones de orden ético en refacién con los profesores y estudiantes. Es

necesario asumir posiciones claras con respecto a aspectos tales como el papel

det investigador en el proceso, la forma y los alcances de la participacién del
profesor, el manejo de la informacién vy la devolucion de los resultados, la ga-
rantia de confidencialidad, para mencionar los mis importantes. Para resolver
de modo apropiado este tipo de cuestiones es necesario no solo el andlisis dete-
nido de los puntos que revisten cardcter problematico v la deliberacién acerca
de lag posibles alternativas de accidn, sino también la comunicacion y el esta-
blecimiento de acuerdos con los sujetos que participarén de la experiencia.
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LA ESCUELA COMO OBJETO DE INVESTIGACION




Capitulo 7

La educacién fisica escolar en la Argentina: conformacién,
permanencias y cambios de una matriz disciplinar
(1880-1960)

Angela disenstein

Este capitulo sintetiza los aspectos tedricos y metodolégicos de una in-
vestigacién en historia de la educacion que se propuso describir el codigo
disciplinar de la educacidn fisica escolar en la Argenting, al momento de la
incorporacién de ia asignatura al curriculum, ¢ identificar las continuidades y
los cambios acontecidos en dicho codigo tras las reformas educativas que se
sucedieron hasta 1960. Se orientd especificamente a describir el conjunto de
justificaciones, contenidos y métodos de ensefianza que, entre fines del siglo
XIX y primeras décadas del XX, compusieron el codigo disciplinar.

La decision de realizar un estudio histdrico partié de las conclusiones de
una investigacioén anterior.! Ese trabajo, de tipo descriptivo y sincrénico, inda-
gb las caracteristicas del modelo didéctico de la educacién fisica escolar (en
el nivel primario) en los afios 1990-1991 y lo compard con el de la formacion
docente en la especialidad en el mismo periodo.

La descripeion de ambos modelos v el reconocimiento de la contingencia
y la precariedad de las ensefianzas que promovian generd, al momento de las
conclusiones, una nueva pregunta: si a fines del siglo XX la presencia de la
educacion fisica escolar parecia tener un cardcter contingente en la escuela
primaria, ;qué habia acontecido en los cien afios transcurridos desde la sancion
de la Ley N° 1420 en el afio 18847 En esa norma varios articulos® otorgaban
cardcter necesario a la educacion fisica, junto con la educacién intelectual y
moral (como parte de la formacién integral de todos los nifios de 6 a 14 afios
de edad) y los informes de las sesiones semanales del Consejo Nacional de
Educacion, en la Seccién Administrativa de El Monitor de la Educacién Co-

L. Aisenstein, Angela (1995): Curricutum presente, ciencia ausente. El modelo di-
déctico de la educacion fisica, entre la formacién docente y la escuela, Buenos Alres,
Miflo y Dévila Editores.

2. Articules 2, 6, 13 y 14.
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min (entre 1905 y 1909), daban cuenta del tratamiento frecuente (al menos
mensual) de temas vinculados a la ensefianza de 12 asignatura 2

Tras entender que una interpretacién posible de dicho proceso podia ser
elaborada mediante el estudio de las continuidades y los cambios acaecidos en
la asignatura misma, la nueva investigacion quedaba justificada por el interés
en conocer ¢l contexto y las caracteristicas de la incorporacion de la educacién
fisica en el curriculum moderno de la escucla obligatoria, gratuita v neutral
—desde el punto de vista religioso—, ¢ identificar el momento y las circunstan-
clas a partir de los cuales la asignatura comienza a deslizarse hacia el terreno
de las pricticas subsidiarias de la escuela.

NIVELES DE ANALISIS Y PERIODIZACION

Las primeras indagaciones para este proyecto comenzaron afm antes de
finalizar la investigacidn (mi tesis de maestria), al momento de redactar la
propuesta de investigacion para solicitar una nueva beca al CONICET.* En ese
entonces las preguntas se centraron, por un lado, en conocer la oportunidad y
el modo por los cuales la legislacién educativa habia incorporado ia educacién
fisica al curriculum de la escuela comin y, por otro, en indagar qué finalidad
educativa tenia, qué contenidos se ensefiaban y quiénes los impartian. Es decir
que uno de los objetivos se proponia estudiar el contexto histdrico de la san-
cion de Ley de Educacion Comiin y de la incorporacion de la educacion fisica
como ramo escolar, y el otro, describir cudles eran los saberes y las practicas
corporales o fisicos que a partir de entonces se trasmitirfan en la escuela.

Cabe sefialar que en el estudio histérico de la educacion es posible identifi-
car tres niveles de andlisis: el macropolitico; el de las ideas pedagdgicas y el de
las practicas educativas. El nivel I, macropolitico, se aboca a la construccién
de 1a historia juridica de la educacién; se centra en la recoleccion de leyes, de-
cretos y otros instrumentos normativos, asi como en el estudio de los contextos
en los que esas normas se formularon. El nivel II, de las ideas pedagégicas, se
ocupa del estudio de teorias, utopias, métodos v propuestas educativas elabora-
dos, pero no necesariamente concretados, a lo largo del tiempo y el espacio, El
nivel Il indaga las précticas educacionales, las instituciones educativas y las
relaciones escolares en un escenario concreto (Narodowski, 1996).

3. Nombramiento o traslado de maestros, discusiones sobre contenidos para la en-
sefianza, resultados de exdmenes a los alumnos.

4. Aisenstein, A. (1994): Ei contenido de la educacion fisica escolar y la Jformacion
del ciudadano. Argentina 1880-1930, Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas
y Técnicas, Beca de Perfeccionamiente, Informe Final, mimeo.
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El enfoque elegido suponia abordar el problema desde los niveles Iy Ilt a
partir de dos supuestos. El primero establecia la relacién directa entre ellos, El
segundo postulaba la sincronia en los cambios de ambos. Es decir, partia del
supuesto de que estos dos niveles covariaban y que un cambio en el nivel ma-
cropolitico producia, consecuente v simultdneamente, modificaciones en las
précticas y en las relaciones educativas en el mismo sentido que la prescripeion
legal.

Los resultados y las conclusiones de este nuevo proyecto fueron ilumina-
dores en dos sentidos. Ante todo, permitieron identificar distintos grupos y ac-
tores de la sociedad argentina que, a fines del siglo XIX discutian y proponian
diversos tipos de discursos y préacticas con finalidades higiénicas y eugenésicas
para la escuela, entre las cuales estaban los ejercicios fisicos, la gimnasia, ¢l
recreo, el canto, los gjercicios militares, el bafio semanal, la helioterapia, la
vacunacibn, la aireacidn de la aulas, las escuelas al aire libre, los patios de
juego, entre otros.

Estos discursos y practicas permitian esbozar la existencia de un incipiente
campo de debale en el que diversos actores, procedentes de diversos sectores
de a sociedad, pugnaban por definir de qué se trataba la educacidn del cuerpo
y cudles eran los medios y modos para realizarla. Los militares sostenian que la
preparacion fisica del soldado debia comenzar tempranamente, ya que cuando
los muchachos llegaban a la edad de ser reclutados ostentaban debilidades que
no permitian que estuviesen aptos para engrosar las filas del ejército. Proponian,
a la vez, ser eilos mismos quienes impartieran estas ensefianzas en la escuela.

Los deportistas o sportmen portaban el ideal anglosajén del athletism, en-
tendiendo que la préctica atlética multidisciplinar ligaba la actividad con Ia
contemplacién, las necesidades materiales y los principios morales, v prepara-
ba a los individuos como ciudadanos (Dyreson, 1989).

Los pedagogos tenfan posiciones més cercanas a las de sus pares europeo-
continentales que, desde mediados del siglo XIX, creaban sistemas nacionales
de gimnasia® para formar razas fuertes y sanas y cohesionar sus respectivas
sociedades mediante la participacién en clubes y festivales (Mandel, 1984).

La segunda ensefanza fue la puesta en duda de ambos supuestos. Espe-
cialmente el que postulaba la sincronia de los cambios en los niveles de las
politicas del Estado nacional y las practicas y relaciones educativas.

Estos aprendizajes sirvieron para plantear tedrica y metodolégicamente el
nuevo proyecto. No solo la relacion o articulacion entre las politicas v las prac-
ticas educativas se manifestaba menos estrecha de lo supuesto, sino que era ne-
cesario pensar en una instancia que mediara entre ambos. Ese nivel intermedio
era el de las ideas pedagbgicas.

5. Sistemas aleman (Turnen), sueco, danés, francés, entre otros, a los que Mandel
(1984) denomina “deportes inducidos™
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La historia de la ideas pedagdgicas es una perspectiva de estudio bas-
tante cldsica en la historiografica educativa, sin embargo su aporte para esta
investigacion no radicaba en su aplicacién aislada, es decir en identificar el
conjunto de supuestos, argumentos y saberes que se sucedieron en el tiempo,
sino en poder pensar el modo en que ciertas ideas pedagdgicas sostenidas por
determinados actores y en el contexto de determinado clima de ideas y proble-
mdticas sociales producian un tipo especifico de discurso especializado para
esta asignatura escolar. Mirado de este modo las ideas pedagbgicas pasaban a
conformar el discurso pedagogico, es decir ¢l conjunto de saberes y practicas
socialmente producidos que poseen capacidad productiva sobre la realidad.

En lo que respecta a los niveles de anélisis elegidos para responder a los
objetivos formulados, esta investigacion se centraria en los dos tltimos (el de
las ideas y el de las practicas concretas).

La historia de la educacién fisica escolar se inscribiria entonces en la histo-
ria social y cultural de la escuela, del curriculum vy de las asignaturas escolares
en la que tos cambios y las continuidades en el nivel de las practicas no pueden
ser entendidos estrictamente como resultado de los cambios en el nivel de las
decisiones del Estado, sino como el resultado de tensiones, contradicciones y
articulaciones en el nivel mismo de las ideas, contenidos y rutinas de la ense-
fianza que circulan en la sociedad y en la escuela y entre los niveles mismos.

PRIMERAS PRECISIONES TEOGRICAS

La definicion del objeto de estudio exigid un doble recorrido. El primero,
para sefialar la distancia o discontinuidad existente entre la educacion fisica
como practica privada, de clase (y por lo tanto, diferenciadora) que, en los si-
glos XVIII y X1X Locke y Spencer, respectivamente, aconseiaban para fa edu-
cacidn del caballero o del burgués, v la educacién fisica escolar de ia escuela
piblica, comin y homogeneizadora que, a fines del siglo XIX en la Argentina,
quedaba prescripta con la sancién de la ley 1420.

El segundo, para ubicar la educacién fisica en su relacion con otros objetos
cercanos, pero no idénticos, que la historiografia de esta disciplina a2 menudo
ha confundido sin considerar ni las distinciones entre ellos ni las relaciones
conceptuales y pragmdticas que los vinculan,

Alos efectos de precisar el objeto de estudio fue necesario distinguir:

1. Cultura fisica en tanto conjunto de discursos y practicas formativas,
ladicas, expresivas y competitivas orientadas al mantenimiento, expre-
sidn, regulacién y representacion del cuerpo.

. 2. Educacién fisica como conjunto de conocimientos tedrico-disciplinares
especificos construidos a partir del estudio de la cultura fisica, elabora-
do mediante ¢l andlisis sistemético y cientifico del cuerpo y el movi-
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miento humano al momento de la institucionalizacién de la formacion
profesional de los especialistas.

3. Educacion fisica como asignatura escolar, parte del curriculum moder-
no, produccién especifica de discursos y practicas, realizada a partir de
la seleccién de contenidos culturales, y disefiada especialmente para ta
ensefianza y el aprendizaje en el ambito de la escuela.

Indagar la historia de la educacion fisica desde esta Gltima perspectiva su-
puso entenderla como el resuftado de dos cuestiones: a) la particular relacion
entre el conjunto de précticas de la cultura fisica existentes en cada momento
y el conjunto de conocimientos teérico-disciplinares especificos que se ela-
boraron sobre ellas, y b) la produccion que el discurso pedagédgico realizara
sobre ambos.

MARCO CONCEPTUAL

Para estudiar el curriculum y las asignaturas escolares fue necesario sefialar
su dependencia tedrica y ontologica respecto de la pedagogia moderna, enten-
dida como una produccién discursiva destinada 2 normar y explicar la produc-
cidn de saberes en ¢l &mbito educativo-escolar (Narodowski, 1994).

El discurso pedagdgico moderno (reunién de temas, conceptos, enunciados
y prescripciones) regula aquello que puede decirse y practicarse respecto de
los cuerpos en la institucién escolar. El curriculum unificado es uno de sus

-componentes y resulta el elemento necesario para una educacion comiin, ba-

sica y homogénea que difunda para todos los nifios las mismas verdades y los
mismos principios (Narodowski, 1999; Larrosa, 1995; Dussel y Caruso, 1999;
Popkewitz, 1998). Junto con el método unificado y el libro de texto unificado
es el elemento que hace posible hacia arriba un sistema escolar simultineo,
mientras que en el nivel de la escuela y de cada clase se garantiza la instruccién
simultanea (Narodowski, 1994).

El curriculum unificado se conforma en la Argentina en el ltimo tercio
del siglo XIX, y en las primeras décadas del siglo XX logra estabilizarse
como cuerpo de saberes y pricticas que mantienen su eficacia reguladora en
el devenir de las asignaturas escolares, mas all4 de las discontinuidades en las
denominaciones, los contenidos y los actores. A partir de alli, las diversas dis-
ciplinas escolares son los medios por los cuales se concreta la idea cldsica que
sostiene la complementariedad entre la educacion del cuerpo y de la mente o,
en términos del siglo XIX, de la educacién integral, intelectual, fisica y moral
(Spencer, 1983).

Para comprender la articulacién entre los niveles de andlisis referidos y los
objetos culturales puestos en relacién, resulté fundamental explicitar que se es-
taba aludiendo al proceso de escolarizacion del conocimiento. El discurso pe-
dagégico especializado de la educacién fisica que se intentaba describir seria
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la resultante del proceso de recontextualizacién de ciertos saberes producidos,
validados y aceptados por actores de diversos campos culturales y cientificos,
para su transmisién y reproduccion dentro de las escuelas (Bemstein, 1998;
Goeodson, 1995; Popkewitz, 1998). ,

AlJos efectos de explicar la importancia del campo recontextualizador v de
sus agentes en el movimiento selectivo de saberes, Bernstein (1997) identifica
tres contextos: el contexto primario de produccion del discurso (en el que se
crea el campo intelectual del sistema educativo); el contexto secundario de
reproduccidn del discurso educativo (eén el que se hallan los distintos niveles
del sistema educativo) y el contexto recontextualizador, de transformacion del
discurso (por cambio de localizacién o deslocalizacién). Este proceso conduce
a que el texto pedagdgico no sea el mismo en cada uno de los contextos.

Desde este marco se considera que las distintas asignaturas se crean y de-
sarrollan como resultado de un didlogo, no exento de tensiones, entre los sa-
beres y actores del contexto de produceitn del conocimienio (la ciencia y los
cientificos para las asignaturas en general, la cultura fisica y el abordaje que las
ciencias hacen de las mismas para el caso particular de la educacion fisica),
las orientaciones de las politicas pliblicas (en este caso la pedagogia vy los peda-
gogos de Estado, como contexte de recortextualizacion) y los conocimientos
y las habilidades de los maestros (Bernstein, 1997; Goodson y Dowbiggin,
1997). A la vez son una creacion historica de la propia escuela, por y para la
consecucién de sus objetivos pedagdgicos.

La educacion fisica quedaria definida como asignatura escolar cuando se
conformara su c6digo disciplinar. Se tomd el concepto cddigo disciplinar por-
que su definicidén conceptual y operacional parecié adecuada para indagar la
constitucién de una asignatura escolar. Se entiende por c6digo disciplinar una
tradicidn social configurada histéricamente y compuesta por un conjunto de
valores, saberes y rutinas que legitiman la funcién educativa atribuida a Ia
disciplina. El cédigo disciplinar alberga: a) las justificaciones sobre su valor
educativo; b) los contenidos de la ensefianza, v ¢) los arquetipos de prictica
docente considerados efectivos y legitimados (Cuesta Ferndndez, 1997).

PERIODIZACION

A los efectos de describir la configuracion del cédigo disciplinar de la edu-
cacion fisica escolar y conocer como se expresaba en las sucesivas reformas,
se tomé como universo temporal el periodo que se inicia en la década de 1880
(considerada tradicionalmente como el hito de la creacién del sistema edu-
cativo nacional) y como punto de cierre la década de 1960, momento en que
se produce una segunda reforma curricular significativa y cuya comprensién
requeria considerar, entre otras cuestiones, los cambios en el contexto poli-
tico, econdmico y social, fa expansion de la matricula de la escuela media,
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las nuevas ideas pedagdgicas y la reorganizacién de los actores y los conte-
nidos culturales dentro del campe especifico (Bourdien, 1990).% Se entiende
por “significativa” aquella reforma que da lugar a nuevos planes de estudio
y nuevos programas para la asignatura, que suponen novedades sustanciales,
ya sea en la estructura y el disefio temporal del curriculum, en los contenidos
especificos, en sus formas de organizacion y ensefianza, y/o en las teorfas gue
lo sustentan.

Desde la logica propia de la investigacién, los articulos que refieren a esta
rama del saber escolar en la Ley de Educacién Comtn N° 1420, sanciona-
da en 1884, otorgaban sentido a la decisidn de iniciar el pericdo de estudio
en la década de 1880, Respecto de su finalizacién, algunos autores (Tedesco,
1980; Puiggrds, 1992; Pineau, 1999; Carli, 1999} sefialan que alrededor de [a
década de 1940 tienen lugar procesos institucionales v producciones tedrico-
pedagobgicas que permiten identificar una primera discontinuidad o cambio en
¢l terreno educativo con manifestacion en el curriculum. A modo de ejemplo
del cardcter significativo de estos cambios para esta investigacion se destaca el
Programa por Asuntos de 1939, que norma la ensefianza primaria en todas las
escuelas dependientes del Consejo Nacional de Educacién —~capital, provincias
y territorios—, en el Departamento de Aplicacion de las escuelas normales y
en las escuelas particulares, y el Programa de Educacién Fisica para escuelas
medias de 1941, elaborado por la Direccion General de Educacién Fisica y
aprobado por el Ministeric de Justicia e Instruccién Piblica, que introduce al
deporte moderno como contenido escolar.

Extender el periodo hasta ia década de 1960 permitiria analizar e modo de
expresion del codigo disciplinar en una nueva instancia de modificacién curri-
cular. En este caso, el Plan de Estudios y Programa de Educacidon Primaria
aprobado por el Consejo Nacional de Educacién para las escuelas de su depen-
dencia en 1961, Para los establecimientos de ensefianza media esta segunda
reforma tiene lugar en 1961, con el Programa de Educacion Fisica, segin
Resol. 230/61 (afectada por Resol. 19/64; Cire. 2/74, Disp. 55/74 y Resol.
190/81) que centra el desarrollo de fa asignatura, a lo largo de toda ia escuela
secundaria, en torno al deporte.

6. Segin P. Bourdieu {1990} un campo se constituye, entre otras formas, de-
finiendo aquello que estd en jucgo y los intereses especificos, que son irreduc-
tibles a los gue se encuentran en juego en otros campos. Su estructura es un es-
tado de tal relacion de fuerzas entre los agentes o las instituciones que intervienen
en la lucha por tal definicién y por la distribucién del capital especifico que ha
sido acumulado durante luchas anteriores y que orienta estrategias posteriores.

7. Aprobado en 1936 por el Honorable Consejo con cardcter provisional como Pro-
grama para Escuelas Comunes de la Capital Federal.
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MARCO METODOLOGICO

Considerando que esta investigacion se proponia describir la conformacién
del codigo disciplinar de la educacion fisica escolar modemna y tomando en
cuenta la variedad de campos y actores que articulaban, en simultineo, practi-
cas y discursos pedagdgicos sobre los cuerpos, la estrategia metodologica fue
el andlisis de contenidos aplicado sobre un universo diverso de fuentes docu-

mentales organizadas en series: planes de estudio y programas de educacién

fisica para los niveles de ensefianza primario y medio, manuales, revistas y
fotografias. La seleccion de fuentes y el trabajo de recoleccion de datos en ei
archivo estuvieron organizados en funcion de varias decisiones.

Planes y programas

Se trabajo con una serie compuesta por 30 (treinta) planes para el nivel
primario v 38 (treinta y ocho} para el nivel medio,

Estos documentos contenfan 12 prescripcidn curricular, aquello que debia
ensefiarse en las escuelas comunes o primarias v las escuelas medias en sus
distintas modalidades® y los modos de hacerlo. Representaban la instancia de
especificacion o concrecion de ideas pedagdgicas diversas, el paso previo a la
prictica educativa concreta. ;

En el andlisis de cada uno de los sucesivos planes era preciso identificar
los argumentos pedagdgicos, y de otra indole, que justificaban la elaboracién
de cada nuevo plan. En ellos podrian reconocerse los actores del campo de la
cultura fisica cuyo discurso era privilegiado frente 2 otros y la funcidn social y
politica que se esperaba que cumpliera la escuela toda y, en la combinatoria de
asignaturas, la educacion fisica.

El analisis de los planes y programas permitiria conocer el discurso peda-
gdgico resultante del proceso de recontextualizacién (Bemstein, 1997), carac-
terizar los tres elementos del codigo disciplinar (justificaciones, contenidos y
arquetipos de préctica docente) (Cuesta Ferndndez, 1997) a lo largo del tiem-
po, e identificar permanencias y cambios.

Manuales escolares

Desde el origen de los sistemas nacionales de educacién a comienzos del
siglo XIX, v a veces atn antes, los libros escolares han ocupado un lugar pri-
vilegiado en las aulas de todos los paises como un instrumento central en los
procesos de enseflanza y aprendizaje (Tiana Ferrer, 1999).

8. Dentro de este nivel se incluyeron también los planes para Escuelas Normales,
tanto las anexas a los Colegios Nacionales como las creadas especiaimente dentro de la
ensefianza secundaria para la formacién de maestros y profesores.
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Sibien la transmision de los contenidos de la educacidn fisica en los niveles
primario y medio no parece haberse apoyado en manuales para la utilizacidn
de los alumnos, se entendia que la descripeion del cddigo disciplinar no estaria
completa si se eludia esta fuente. En ella esperaban hallarse los conocimientos
y las practicas de la cultura fisica sostenidos por los distintos autores y los vec-
tores ideoldgicos, cientificos y pedagdgicos que los movian a incluir la materia
como una asignatura escolar.

Desde esta perspectiva esta fuente pertenecia claramente al nivel de las
ideas y debia ser incluida como parte del contexto de produccidn del discurso
pedagogico de la asignatura escolar.

Se reconoce que la utilizacion de los manuales como fuente para la historia
de la educacién y del currfeulum debe ser cautelosa, dadas sus limitaciones y
sus multiples facetas. Este cuidado deriva del hecho de que no se cuenta con
la lista de libros publicados en cada época, y para cada materia, ¥ con menos
frecuencia alin se puede determinar en qué instituciones se emplean, el grado
de aceptacion de sus contenidos por parte de los maestros y el impacto que han
tenido sobre la ensefianza (Tiana Ferrer, 1999).

Se consideraron los textos destinados inicialmente para docentes, y éstos
fueron identificados como tales toda vez que el titulo, el subtitulo o la intro-
duccién hiciera mencidn 2 algin nivel del sistema educativo, a la educacién
de los nifios o jovenes o a la tarea pedagdgica (aun cuando en el titulo, el autor
indicara otros usuarios ademés del maestro).

Los textos relevados respondieron a la tipologia de tratados de asignatura,
que son los dedicados a una sola materia bajo un plan determinado y completo
(Escolano s/f). Segin este autor *los tratados de asignaturas no eran, estric-
tamente hablando, libros de lectura, sino textos con una estructura formal v
unos contenidos conformados a una determinada organizacién disciplinaria”
(Escolano, s/f: 3). En relacién con su comparabilidad, los libros relevados esta-
ban titulados con términos como principios, nocienes, métodos, manual, curso
o guia, programa, texto, que significan estilos y modelos de género textual
proximos enire si. '

Por lo anterior no se relevo 1a totalidad de libros existentes en los archivos
cuyas fechas coincidian con el periodo que abarcaba esta investigacion. Los
mismos cubrian temas y dreas de conocimiento diversos tales como anato-
mia, fisiologla, psicologia, pedagogia, filosofia, biologia, que si bien pueden
reconocerse como las disciplinas en las que abreva ¢l conocimiento tedrico-
disciplinar de la educacion fisica, no permiten reconocer su impacto en la con-
formacion de la asignatura escolar. Se opto por elegir aquellos textos que, sea
porque fueran mencionados explicitamente o porque aparecian nombrados en
otras fuentes,” pudieron haber sido empleados en los cursos dictados para la

9. Por ejemplo, resefias de £! Monitor de la Educacion Comiin o en las compras
autorizadas de la seccidn administrativa del Consejo Nacional de Educacién o en pres-
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*formacion de profesores y en la formulacidn de los programas de educacién

fisica para los distintos niveles del sisterna educativo.

Los treinta v un manuales de educacién fisica relevados hicieron visible
la diversidad de justificaciones, contemdos y métodos de ensefianza a lo largo
del tiempo. La posibilidad de ubicar temporalmente a sus autores y vincularlos
ideologica e institucionalmente hizo posible clasificarlos segiin el sector de
pertenencia dentro del campo de la cultura fisica. Desde el punto de vista

de los resultados, su lectura penmitié reconocer una discontinuidad hacia
fines de la década de 1930. Este fue el punio de interseccidn entre manua-,

les y programas. Podria decirse que algunos manuales {en fanto contexto de
produccién del discurso pedagégico) preanunciaban o acompafiaban lo gue
aparecia en los programas (en tanto prescripcién para la practica educativa).
Y esta interfase daba cuenta del proceso de recontextualizacién, es decir qué
justificaciones, contenidos y arquetipos de ensefianza se inclufan y excluian en
la composicion del codigo disciplinar.

Revistas

La Revista de la Educacién Fisica también fue incluida como fuente. Era
una publicacidn periddica de la Escucla Normal de Educacién Fisica (editada
entre 1909 y 1931), sostenida y apoyada por la Asociacién de Profesores v
distribuida por suscripcion. Contenta notas editoriales v articulos originales,
transcripciones de notas aparecidas en El Monitor de la Educacién Comiin;
noticias y cartas en las que dejaba sentada la posicién de Ia Escuela frente a
diversas acciones de cardcter pablico relacionadas con la culturs fisica.' Re-
presentaba la voz del sector pedagogico.

Dada su vinculacion con la escuela de formacion de profesores, se conside-
16 que esta fuente particular permitiria identificar las ideas que comenzaban a
constituir el conecimiento tedrico-disciplinar y aquellas ideas y practicas que
conformarian el c6digo disciplinar de la asignatura escolar. En sus paginas se
hailaria una muestra del conocimiento seleccionado para la construccién de
consenso sobre la necesidad y el valor de la asignatura. También daria cuenta
de las justificaciones por las cuales se incluia la asignatura como parte de la
educacion integral de nifios y jovenes, de los procedimientos de adecuacion
de la cuitura fisica (muchas de cuyas practicas tenian lugar en diversos pero

cripciones emanadas de normativas especificas, como se desprende de Gémez, Patricia
(2004): “La educacion fisica en la legislacidn argentina. El itinerario normativo de una
asignatura escolar. 1880-1955". Tesis para optar al grado de Maestria por la Universi-
dad de Salamanca, mimeo.

10. Ya fueran éstas acciones de zlgin dninisterio, como el de Guerra, o de las aso-
ciaciones particulares.
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restringidos émbitos sociales) para transformarlas en contenidos educativos, y
daria cuenta de los modos de enseifiarla a todos los nifios y nifias.

Desde el punto de vista tedrico, la revista representaba a la vez, a lo large
de sus diversas secciones, tanto el contexto de produccién del discurso peda-
gogico como ¢l contexto de recontextualizacién.

Foltos

Las fotos estaban incluidas como fuente en el disefio de investigacién que
constituyd el punto de partida de este trabajo. A partir de reconocer que la en-
seilanza de esta asignatura escolar tenia, respecto de las demds, menos posibili-
dades de registro, las imagenes completarian el discurso pedagégico. Dado que
en las clases de educacion fisica los alumnos no usaban cuadernos, ni habia
manuales destinados para ellos, ni actividades asentadas por escrito destinadas
a los nifios (que permitieran inferir qué y como se hacia lo preseripto en los
programas y sugerido en los manuales para profesores), las imigenes serfan un
testimonio de este proceso de construceidn disciplinar precisamente en ¢l nivel
de las pricticas educativas. Las fotos tomadas de clases escolares, de la escuela
de formacidn de profesores, de fiestas, torneos y otros eventos de la educacién
y la cultura fisicas, complementarian la informacién sobre aquello que era y no
era parte de Ia educacion fisica escolar. Serfan evidencia de las practicas esco-
lares y servirian también para reforzar algunas veces, y discutir otras, aquello
que el discurso pedagoégico enunciaba como préictica normalizada.

Las imégenes serfan seleccionadas de diversos archivos. En su mayoria,
pertenecientes al Centro de Documentacién Historica (CDH) del Instituto Su-
perior de Educacién Fisica N° 1 de la Ciudad de Buenos Aires {pero se inclui-
rian imdgenes del Museo del Instituto Nacional de Educacién Fisica “Gral.
Belgrano®, dependiente de la Universidad Nacional de Lujdn y del Museo Vir-
tual de la Gestion Educativa y Escolar, Programa Nacional de Gestion Institu-
cional, Ministerio de Educacidn, 2001, Argentina).

La inmersion en el acervo de fotos del CDH tuvo consecuencias de diversa
indole. Una de ellas fue el hallazgo de dos colecciones de imagenes de diferen-
te época, autor, estéfica e intencionalidad, casi dos programas iconogrificos.
La ofra fue aceptar la limitacién del proyecto en curso para incorporarlas, ya
que su andlisis y comparacidon ameritaban una investigacién independiente.
Exigia un marco tedrico, no contemplado en el proyecto, que sostuviera con-
ceptualmente el abordaje de la imagen como fuente para la investigacién his-
torica y una estrategia metodoldgica especifica como medic para analizarlas
{Burke, 2001).

Sin embargo, dado que las series de fotos eran totalmente compatibles en
su temporalidad con las discontinuidades halladas en el resto de las fuentes,
se seleccionaron algunas de ellas, no como fuentes sino para ilustrar lo que el
discurso escrito formulaba, '

A tal efecto, las imdgenes fueron objeto de un proceso de seleccién, es
decir que no fueron incluidas todas. Se opté por incorporar algunas, las que
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acompafiaban, articulaban o estaban en sintonia con el registro del discurso
pedagdgico hallado en los otros documentos y también aquellas imagenes que
discutian o ponian en duda la produccién discursiva emergente de aquellos.

CONFORMACION, PERMANENCIA Y CAMBIO EN EL CODIGO
DISCIPLINAR: ALGUNOS RESULTADOS

Los datos que siguen presentan una sintesis de las caracteristicas de cada
glemento del codigo disciplinar al momento de la incorporacién de la asigna-
tura al curriculum escolar, sus cambios y continuidades a lo largo del periodo
de estudio.

Los contenidos

Cuando la educacion fisica se incorpord al curriculum muchas fueron las
praeticas que se introdujeron en el campo de la cultura fisica. Dichas précticas,
diversas en relacion con sus origenes v con quienes las lHlevaban a cabo, y con
diferente grado de institucionalizacién, comprenden los sistemas gimnasticos
europeo-continentales; el sport anglosajon; los juegos infantiles y los popu-
lares; las danzas de salon, las populares y folcléricas; las acrobacias y demds
movimientos de los artistas de circo y de los teatros ambulantes; los ejercicios
para la formacién militar, entre otras.

Nao toda la poblacidn tiene acceso a cada una de ellas, y tampoco sus di~
ferentes practicantes tienen la misma posibilidad de influir en la seleccion de
contenidos que se realiza en el contexto pedagdgico. Es un campe no homogé-
neo dentro del cual algunos actores compiten con mayores posibilidades a la
hora de definir el valor educativo del capital cultural que poseen.

Considerando la funcion de la escuela, se incluyen aquellas pricticas que
pueden adecuarse a las finalidades escolares: la formacion del ciudadano y la
raza nacional, su moral, la preservacion de la salud y la preparacion para el
trabajo urbano moderno. Quedan excluidos los juegos populares (por viciosos
y vulgares); las acrobacias (por deformantes y espectaculares). Los diverti-
mentos en general (que no aportan nada a la salud vy alejan de lo moral) son
considerados al alcance de la mano en 1a vida cotidiana y por eso mismo inne-
cesarios de llevar a la escuela (Romero Brest, 1915; Soares, 2006).

Una vez incluidos, las gimnasias, las rondas infantiles y el sport deben
adecuarse a la légica de la escolarizacion. Todos ellos se transforman en ejer-
citaciones y pierden el sentido que portan como prictica cultural en el contexto
originario de los divertimentos. Algunos Hegan a todos los nifios y nifias al
ser incluidos en la escuela moderna, obligatoria y gratuita, pero pierden su
esencia motivacional. El deporte, en la escuela media (que no es masiva, ni
obligatoria) se convierte en un gjercicio fisioldgico o muscular, dependiendo
del compromiso orgdnico que genere, luego de resignar sus caracteristicas de
pasatiempo moderno estandarizado (Elias, 1986).
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Pero este modo primigenio de dar forma escolar 2 las practicas de la cultura
fisica sufre variaciones alrededor de la década de 1940. Junto con la difusién
del deporte por los medios masivos de comunicacién y el reconocimiento de su
adecuacién para la socializacién politica de los jovenes y sus familias, su préc-
tica se relocaliza en nuevos dmbitos. Con las fiestas multitudinarias y las exhi-
biciones de gimnasia, los torneos deportivos comienzan a colmar ios estadios.
La legitimidad que deviene de tal fuerza social y politica obliga a reexaminar
sus credenciales de cosa ensefiable en la escuela.

Entonces es por ello, y por el cardcter dindmico de sus acciones (que es-
timulan la funci6n respiratoria del organismo todo), por lo que el deporte
moderno," con su esencia lidica y agonistica, se incorpora al curriculum. Sin
embargo, el cardcter turbulento y desordenado del juego deportive (que alguna
vez hizo poner en duda su valor educativo) es controlado durante las clases
mediante el reforzamiento de las prescripciones disciplinadoras que constitu-
ven el modelo de buena enseflanza. Se enfatiza, ademas, la prictica diferencial
de ejercicios y deportes para mujeres y hombres, seleccionados segiin se ade-
cuen 4 la constitucién y funcion bioldgica o “natural” de cada uno.

En este momento, las nuevas apreciaciones respecto del juego también
lo alejan de la mera ejercitacidn fisica. Se entiende que esta prictica global
y ladica concreta aprendizajes por su sola presencia. También se instituye
como escenario privilegiado para detectar en los nifios aquellas cuestiones
que no se pueden evaluar ficilmente de otro mode, tales como la moral, ia
personalidad.

La ensefianza

Desde el comienzo del periodo, las prescripciones sobre los modos de
transmitir la cultura fisica escolarizada se fundamentan en las ciencias natura~
les. A partir de estos conocimientos se realizan las primeras operaciones sobre
los cuerpos para la ensefianza. Se miden, clasifican y separan en funcién de
caracteristicas morfologicas, para luego, con los aportes de la psicologia expe-
rimental asociacionista, prescribir el mejor método, a los efectos de dar a cada
uno el estimulo adecuado.

La ensefianza se lleva a cabo mediante una segunda operacion que consiste
en la fijacién de los cuerpos en una interseccion de coordenadas de tiempo v
espacio. Para la organizacién de los alumnos en el 4mbito de la clase, la asigna-

11, Es decir, con las caracteristicas que lo distinguen como pasatiempo estandari-
zado y que segln Guttman (1994) lo diferencian de las contiendas fisicas tradicionales
(igualdad en la posibilidad de participacién; secularizacién en la orientacién de las
précticas; burocratizacion; especializacion; racionalizacién; cuantificacién; obsesidn
por los récords).
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tura aprovecha la tecnologia existente: la formacion militar. Esta supone cierto
tipo de emplazamiento espacial de los alumnos y un ritmo de ejecucion que se
sostiene con voces de mando, que les anuncian, describen y dictan los movi-
mientos por ejecutar, concentrando en el profesor su atencion y su voluntad.
De ahi que, alrededor de 1910 el método del comando directo, que consiste en
ejecutar los movimientos y ejercicios mediante érdenes directas e inmediatas
del profesor, es considerado el mejor de los metodos posibles para garantizar
continuidad y eficiencia en la ensefianza.

En los programas de los afios 1939 y 1941 (para los niveles primario v
secundario respectivamente) los arquetipos de ensefianza no abandonan las
voces de mando, pero se intensifica la atencidn sobre la diferencia, para nor-
malizarla o eludirla (ser nifia o mujer es uno de los rasgos que marcan ser
diferente) v se especifican hasta el minimo detalle las posiciones y los ritmos
para la gjecucion de las acciones.

Finalmente, no cualquier vestimenta es apropiada para las clases. La ropa
adecuada, ademds de holgada y sin hebillas en el calzado, debe ser de color
claro, de modo que sea imprescindible lavarla luego de cada sesidn. Asi, la
mirada escolar interviene en los procesos de higiene y cuidado hogarefios, para
asegurar que sus prescripciones higiénicas, pero sobre todo morales en contra
de la suciedad y el desalifio, alcancen 2 las familias.

Las justificaciones

Sobre la base de los postulados de las ciencias médicas de principios del
siglo XX en cuanto a los efectos cercbrales y orgdnicos del ejercicio fisico, los
saberes y las practicas de la educacion fisica se han inscrito histéricamente en
el registro de las ciencias naturales: la anatomia descriptiva y la antropometria
le han dado normas y criterios para la clasificacion de los alumnos; la fisica,
la quimica vy la fisiologia han explicado el funcionamiento del organismo en
tanto maquina humana que consume y produce energia. Luego, la psicologia
experimental ha colaborado en la descripcion de las conductas y secuenciacidn
de las adquisiciones y la didéctica positiva ha redactado, en consonancia con
las anteriores, los métodos para ensefiar a todos, yendo de la parte al tode y de
lo sitnple a lo complejo. Sin embargo, a lo largo de las primeras dos décadas
del siglo XX, comenz¢ a definirse un conocimiento tedrico especializado que
se despega en parte de las ciencias anteriores para dar lugar a teorias propias.
A partir de ellas, el valor de la asignatura se legitima por los beneficios de los
ejercicios fisicos para la salud y la recuperacion de las energias que se con-
sumen en la vida urbana moderna. También sostienen su pertinencia para la
formacién integral de los pueblos.

Estos argumentos articulan conceptos de higiene y moral en clave cientifi-
ca, Los documentos que se refieren al proceso de construccion del conocimien-
to tedrico-disciplinar se apoyan en el registro de la medicina y la higiene. El
registro moral aparece en ¢l proceso de produccién del discurso pedagdgico y
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de recontextualizacién en la asignatura escolar, complementando y reforzando
el saber médico higiénico. Todos los argumentos que sostienen la inclusién de
la asignatura en el curriculum escolar estdn en sintonia con las ideas del dis-
curso politico-pedagégico predominante, que en los documentos de la década
de 1940 varian sutilmente: a la construccion de la nacién y laraza y la preser-
vacién de la salud, la moral y Ia higiene de fines del siglo XIX, se le agregan la
defensa de ia patria, la educacién del espiritu v de la comunidad,

En los documentos de la década de 1960 1a educacion fisica actualiza sus
justificaciones con un discurso especializado. En los nuevos argumentos la
asignatura parece portar valores intrinsecos. Ya no se explicitan otras fina-
lidades mds alld de la expectativa de lograr eficacia en lIa ensefianza de la
asignatura misma. El discurso pedagdgico deja de mencionar la relacién de
la edycacion fisica con el cuidado de la salud o la formacién del cardcter y la
moral. Esto da a entender implicitamente que estos efectos son consecuencia
natural de los contenidos de ensefianza. La especializacién del discurso da
cuenta de la constitucién y consolidacién de un grupo profesional y un campo
de poder definido e institucionalizado dentro del gobierno de la educacién,
desde donde y para quienes se sigue construyendo el discurso técnico-peda-
gogico (Furldn, 2006).

A partir de entonces pareceria que el nuevo conocimiento tedrico-discipli-
nar se elabora independientemente de las problematicas culturales y sociales.
Es, sobre todo, resultado del trabajo técnico de especialistas que, en el mismo
proceso de especializarse, desvinculan el conocimiento que producen de las
condiciones historicas y sociales de su produccién, y de las necesidades educa-
tivas generales. No se explicita ninguna justificacion externa a las necesidades
mismas de la didédctica de la asignatura y su eficiencia. Los textos especificos
de la asignatura comienzan a tener, como Gnicas orientaciones, la mejora del
proceso de ensefianza de los contenidos de la asignatura y la elaboracién de
parametros de aprendizaje y ejecuciones correctas y esperadas. Y las justifi-
caciones de la educacién fisica dejan de articularse con el discurso politico
pedagdgico predominante y comienzan a autojustificar su razén de estar en el
curriculum por argumentos de tipo técnico-pedagégico.

Tal como lo sefialan Goodson y Dowbiggin (1997) para el caso de la geo-
grafia en Inglaterra, en la etapa en que la asignatura logra conformar un cuerpo
de conocimientos abstraido de manera mis sistematica, comienza a desligarse
de las circunstancias concretas y de los problemas y compromisos de la etapa
de su incorporacién al curriculum y comienza a producir definiciones para la
produccidn y, sobre todo, reproduccion de su cuerpo de profesionales.

Llegado el momento de retomar la pregunta inicial y, atenta a las limita-
ciones del tipo de abordaje y del periodo histérico elegido, es posible formular
alguna hipétesis para interpretar el cambio acontecido en los cien afios. Hacia
la década de 1960 los componentes del cédigo disciplinar muestran perma-
nencias y cambios respecto de la matriz inicial. Las continuidades estin en
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los contenidos, que parecen no haber cambiado desde la reforma de 1940. Los

cambios estdn en el plano de las justificaciones, que no salen de los mérgenes
del conocimiento tedrico-disciplinar y de Ia misma asignatura para legitimar
su lugar en el curriculum.

Si se tienen en cuenta la variedad vy el dinamismo del campo de la cultura
fisica, la continuidad en los contenidos podria ser indicadora de la ausencia de
dialogo y articulacion entre ella y los contextos de produccion y de recontex-
tualizacién del discurso pedagogico especializado. En este marco, el proceso
de elaboracion de dicho discurso, desde la década de 1960, parece definirse
como un proceso circular y autorreferencial entre el conocimiento tedrico-
disciplinar especifico y la educacion fisica escolar. A la vez, estos discursos y
practicas producidos v reproducidos por y para el cuerpo de profesionales que-
darfan aislados del discurso politico-pedagdgico general, de las necesidades
educativas concretas y de las bases sociales de su legitimidad.
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Capitulo §

La biografia escolar en el desempefio profesional
de docentes noveles. Proceso y resultados
de un trabajo de investigacién

Andrea Alliaud

Este capitulo parte de un trabajo de investigacién denominado “La biogra-
fia escolar en el desempefio profesional de docentes noveles”, que constituyd
mi tesis de doctorado presentada y defendida en la Universidad de Buenos
Aires en el afio 2004, Interesa especialmente compartir los resultados de Ia
indagacion realizada haciendo hincapié tanto en el proceso que se siguié para
desarrollar el estudio, como en la forma en que se sistematizé y organizé a los
fines de su presentacién. La tesis responde a un formato “clésico” en el que
se construye y ubica en el campo correspondiente el problema planteado para
luego hacer una referencia pormenorizada de los resultados. Fsta estructura
“clasica” que surgio de la necesidad de ir precisando el problema y los linea-
mientos que iban a guiar su abordaje no implica, sin embargo, desconexién
entre los principales apartados. Como se verd a continuacion, lo que suele de-
nominarse “marco” tedrico y metodalogico no aparece en la tesis aislado de
lo que luego se presentard en el andlisis propiamente dicho, sino que, por ¢l
contrario, tanto los planteamientos acerca del problema como los aportes de
otras investigaciones hallan su correspondencia y se van entiqueciendo en su
interaccién con el andlisis y la elaboracion de lag hipétesis finales.

EL PUNTO DE PARTIDA O LO QUE PROMUEVE LA INVESTIGACION

La formacidn de los docentes constituyé en las Gltimas dos décadas el cen-
tro de preocupacién hacia el que confluyeron numerosos trabajos de investiga-
cidn y no menos politicas destinadas a su mejoramiento o transformacion. La
década de los ochenta encontrd a los paises centrales ocupados y preocupados
por €l tema, mientras que en la regién los esfuerzos de politica y las temati-
cas de investigacion se concentraban en los procesos de democratizacion de
las instituciones sociales, deterioradas luego de prolongados periodos dictato-
riales (Davini, 1995). Recién a comienzos de los afios noventa, las temdticas
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de la agenda politica y los proyectos de investigacion educativa se centraron
en 4reas especificas. El mejoramiento de {a formacion profesional de quienes
ensefian fue tratado como un aspecto determinante de la calidad del servicio
educativo, postulado principal que gui6 las reformas impulsadas en las tltimas
décadas. Sin embargo, y frente a la celeridad con la que se implementan ¢
implementaron programas y proyectos, distintos estudios venian cuestionando
esta simple relacion.

Basandose en numerosas investigaciones llevadas a cabo en el contexto
americano y europeo, Ewnald Terhart (1987) sostuvo que la formacién “ini-
cial” de los docentes (la que acontece en lasinstancias formales) constituye lo
que ¢l autor denomina low impact enterprise, una empresa de efectos débiles, y
que la formacién se produce fundamentalmente por socializacion profesional,
es decir, por formacion en el lugar de trabajo. El mencionado autor se refiere al
“shock” de la préactica,’ para dar cuenta del gran impacto que ejerce la dinami-
ca laboral entre los recién iniciados en la docencia. En ese sentido, advierte que
el contacto progresive con la prictica de la ensefianza {leva a una adaptacion
paulatina de sus estructuras.

Otro conjunto de investigaciones (entre ellas Hargreaves, 1999) hicieron de
la institucién escolar el blanco de sus criticas. En las escuelas, el peso de las
formas tradicionales parece imponerse ante los jovenes maestros quienes, aun
habiendo adoptado nuevas filosofias de ensefianza y aprendizaje durante su
formacion, no logran apartarse de ellas. Trabajos de investigaciones realizados
en nuestro pals, con docentes que presentaban una incorporacién reciente al
campo profesional, demostraron que para la mayoria de los maestros la es-

cuela fue reconocida como el 4mbito que més influencia habia tenido para su

desempeiio,? en oposicion a lo que habian aprendido en las instancias “forma-
les” de preparacion profesional.

El “bajo impacto” de la formacion profesional de los docentes habia sido
atribuido por ofros investigadores a las caracteristicas que asume el proceso
formativo. Zeichner y Tabachnick (1981) encontraron que los efectos de la
formacion docente se “destifien” por la influencia que ejerce la experiencia
escolar? Los autores terminan preguntindose acerca de las caracteristicas de

1. Utilizamos ¢l concepto de “shock de la realidad” para referirnos a la vivencia
que produce la transicién entre la formacién v el primer puesto de trabajo. Aludimos al
“colapso” que sufren los ideales elaborados durante la formacidn del profesorado ante
la cruda y dura realidad de la vida cotidiana en clase.

2, Alliaud, A. y Orce, V.: “El proceso de socializacion laboral en docentes noveles y
experimentados”, Programa de Investigaciones sobre Formacion Docente, HICE/UBA/
UBACYT (1995-1997). Direccion: Dra M. Cristina Davini.

3. Los autores estudiaron la experiencia desarrollada en la Universidad de Wiscon-
sin, Madison, Estados Unidos. ’
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la preparacion profesional, tratando de superar la dicotomia entre la influencia
“liberadora” de la universidad y los efectos “indeseables” de las escuelas. Las
criticas, concluyen, deben dirigirse tanto a la cultura universitaria {espacio de
formacion) como a la cultura escolar {espacio laboral).

En este sentido, algunos estudios locales centrados en la formacién inicial
{Diker y Terigi, 1997) enfatizaron la falta de conexidn entre los contenidos
aprendidos en el profesorado y los problemas de la prictica. Abundarfan en
la formacidn, segin las mencionadas autoras, contenidos “irrelevantes” para
enfrentar los problemas propios del gjercicio profesional, a 1a vez que estdn au-
sentes otros que se consideran necesarios. Otros (Sudrez, 1997; Davini, 1995;
Braslavsky y Birgin, 1992) habian alertado sobre la continuidad que existe en-
tre las estructuras escolares y los 4mbitos de formacién docente. Ferry se refe-
ria al “isomorfismo” que se produce entre el dmbito de ta formacion y el lugar
de la préctica profesional hacia la cual conduce, para explicar los resultados
de la preparacién especifica: “Los efectos de estructuracion y de impregnacion
producidos por el dispositivo de formacién, pueden llegar a ser mas fuertes que
sus discursos” {(Ferry, 1990, pag. 61).

Fue en el trabajo pionero de Dan Lortie {1975) donde se afirmaba que “la
biografia escolar es la llave para entender la socializacion profesional” que se
produce en los lugares de trabajo. El autor se refiere al fuerte impacto que tiene
sobre los docentes la vivencia escolar previa, donde han interiorizade modelos
de enseflanza que sus profesores llevaron a cabo con ellos. Este aprendizaje,
anterior a la etapa de preparacién profesional, si bien carece de lenguaje téc-
nico, transcurre durante muchos afios y horas en los que se estd en contacto
permanente con la escuela, con los docentes. La vida escolar, asf concebida,
constituye una importante fuente de experiencia personal. Para el mencionado
autor, los rasgos miés tradicionales se adquieren durante esta fase y la influen-
cia de la formacion profesional tiene, en este sentido, escasas oportunidades.

Investigaciones posteriores hicieron hincapié en el papel decisivo de los
primeros afios escolares de quienes llegan a ser maestros. Una buena parte de
lo que los profesores saben sobre la ensefianza, sobre los papeles del profesor
¥ sobre cmo ensefiar, proviene de su propia historia de vida y sobre todo de
su historia de vida escolar (Tardif, 2000). Para Jackson la experiencia escolar
vivida en la escuela como alummnos da por resultado o que el autor denomina
“sentido escolar”, una idea bastante clara de lo que implica la tarea docente en
cuanto a conocimientos y aptitudes. Esa experiencia prolongada e ininterrum-
pida “es suficiente para formarse y sustentar creencias firmes y perdurables
sobre los docentes y su trabajo” (Jackson, 2002, pig. 19).

De acuerdo con los autores citados, las historias vividas en la escuela cons-
tituyen, para quienes se dedican a ensefiar, una fuente de experiencia que ten-
drd un alto impacto en el desempefio profesional, sobre todo para los recién
iniciados. Las situaciones de incertidumbre y ansiedad llevan a los docentes
principiantes a basarse en sus experiencias previas como alumnos para confi-
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gurar sus propios estilos y estrategias de enseflanza (Hargreaves, 1996). Parece
también que esta influencia de la experiencia vivida se potencia si la prepara-
cidn profesional de los docentes no se orienta hacia la préctica, si no incorpora
situaciones, problemas o casos reales en su desarrollo que permitan a los futu-
ros docentes aprender a elaborar juicios y fortalecer los criterios sobre los que
basaran sus acciones y decisiones.

Sin embargo, y a pesar de la relevancia otorgada a la experiencia escolar vi-
vida por los docentes en su etapa de alumnos, se encontraban hasta el momento
de la presente indagacién, escasos estudios empiricos destinados a su estudio.
Tal como lo sefialan Connelly y Clandinin (1995} v Huberman (2000), en las
recopilaciones de investigaciones realizadas hasta ese momento no se encon-
traban registros de estudios acerca de la profesion docente que contemplaran
la biografia escolar. Considerar la version o la voz de los sujetos implicados en
la tarea de ensefiar, acerca de lo que vivieron v protagonizaron en la institucion
a la que regresan para ensefiar, supone una toma de postura en la manera de
produeir conocimiento y afrontar los procesos de formacidn y transformacion
profesional.

EL PROBLEMA DE LA INVESTIGACION O LA FORMULACION
DISTANCIADA DE LO QUE INTERESA INDAGAR

Una vez reconocida la relevancia de emprender un estudio sistemético
acerca de la biografia escolar de quienes ensefian, resultd necesario cierto “dis-
tanciamiento” (en términos de Norbert Elias) a los fines de convertir un tema
de relevancia académica e interés personal en un problema de investigacion.

Considerando la importancia que representa la biografia escolar en la do-
cencia, este trabajo se propuso abordarla y producir conocimiento acerca del
pasado escolar vivido por quienes son maestros en el presente. Incursiond, por
lo tanto, en la historia protagonizada en la institucién escolar por un colecti-
vo particular cuyos integrantes son hoy maestros. Concretamente, esta inves-
tigacién se propuso indagar en la biografia escolar de docentes noveles que
se desempefian en el nivel primario, reconociendo que sus resultados podian
haber aportado insumos:que contribuyan a comprender la practica profesio-
nal v, a la vez, alentar la intervencion en los ambitos de formacién. jPor qué
comenzar la investigacién por la biografia escolar para producir conocimiento
acerca de la prdctica docente? jPor qué apelar a los procesos de formacién
profesional?

La profesion docente, a diferencia de otras, presenta la particularidad de
concretarse en un Ambito conocido de antemano, a saber, la escuela. Efectiva-
mente, quienecs se dedican a ensefiar lo hacen en una institucién que han fre-
cuentado durante varios afios cuando eran alumnos. Es asi que para los docen-
tes la incorporacion a la profesion representaria la “reinsercion” o la “vuelta”
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a un lugar que no es ajeno, aunque si lo es la posicién desde la que se realiza,
Aun cuando los maestros menos experimentados, llamados “noveles” o “prin-
cipiantes”, manifiesten dudas y temores relacionados con la tarea que les toca
desempefiar, no hay dudas de que cuentan con un importante caudal de expe-
riencia acumulada en la institucidn a la que “regresan”, ahora para ensefiar.

Distintos autores han reconocido que durante su recorrido escolar previo
los docentes aprendieron no sélo conocimientos formalizados, sino también
cuestiones referidas a la ensefianza y el aprendizaje, formas de ser y de actuar
en el seno de la institucion escolar. En el largo proceso vivido como alumnos
han interiorizado “modelos de ensefianza”™ que sus profesores levaron a cabo
con ellos, “saberes y reglas de accion”, “pautas de comportamiento™; han ido
construyendo “esquemas sobre la vida escolar™; han ido formando creencias
firmes y perdurables e imagenes sobre los docentes v la ensefianza (Jackson,
2002). El cardcter “préictico”, “vivencial”, “experiencial”, “implicito” (Qui-
roga, 1985; Jackson, 1999) que caracteriza a esos aprendizajes, favoreceria,
desde estas posturas, su actualizacidn en el desempefio profesional, sobre todo
en los primeros afios.

La influencia atribuida al zmbito escolar llevo a concebir la formacién de
los docentes como un proceso de largo alcance que atraviesa distintas “fases”
o “trayectos”. La biografia escolar se reconoce como un tramo decisivo de un
proceso de formacién que trasciende las instancias de preparacién especifica.
Brizman (1991) utiliza el término “cronologias de la formacién”, que como
tales aparecen en los relatos de los docentes. La primera fase es aquella que
adquirieron a lo largo de sus experiencias acumuladas en las aulas; la segunda
corresponde a las experiencias vividas como estudiantes de la carrera docente;
las practicas constituyen la tercera, y la cuarta empieza cuando el estudiante de
magisterio se convierte en maestro de aula (cf. Biddle ez al., 2000). Por eso, es
posible sostener que los maestros (aun los novatos, catalogados de “inexper-
tos™) cuentan con un bagaje de “experiencia escolar” que fueron acumulando
en todas las etapas como alumnos (esas etapas comprenden los distintos nive-
les escolares e incluso el profesorado). El concepto de “experiencia formati-
va” (Larrosa, 2000) remite 2 todo aquello que se aprendi6 de la experiencia,
mientras se vivio, que es lo aprendido en tanto “nos pasa” (como sujetos), por
oposicidn a lo que simplemente pasa.

Cabe mencionar que en este trabajo la préctica docente ha sido contempla-
da en su cardcter historico y social. Esta perspectiva reconoce que las préicticas
tienen una historia y que esa historia acumulada infiuye en lo que los sujetos
hagan en el presente, aun cuando no tengan conciencia de ello, 0 més preci-
samente al no tener conciencia de ello. La prictica docente ha sido estudiada
aqui teniendo en cuenta el origen de la misima en la experiencia que los sujetos
fueron acumulando en el transcurso de la trayectoria escolar, en la que se inte-
riorizan y construyen estructuras y esquemas de accion que derivan del traba-
jo histérico de generaciones sucesivas. En términos de Bourdien y Wacquant
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(1995), cabria hacer referencia a la “ontogénesis” que da cuenta del proceso de
construccion de los esquernas que organizan fas précticas de los sujetos (hdbi-
tus) considerando la socializacidén ¢ experiencia acumulada en el curso de una
trayectoria determinada.” Los maestros “vuelven™ a la escuela (un espacio por
. el que transitaron muchos afios como alumnos) y serdn esas condiciones “ho-
moblogas” las que, por su parte, favorecerén la actualizacién v puesta en accidn
de los esquemas practicos construidos durante la biografia escolar, sobre todo
cuando la formacién docente haya descuidado la dimensién practica y expe-
riencial y cuando las escuelas hayan desconocido el proceso formativo que los
aprendices (o nuevos docentes) realizan de hecho.
Definidos los conceptos centrales, la relacion entre ellos, tal como fue plan-
- teada en este estudio, es equivalente a la de indagacién/comprension. De ma-
nera que se ha indagado la biografia escolar como una instancia de formacién
docente y, como consecuencia de esa indagacion, se ha producido un conoci-
miento acerca de la prictica en vistas a su comprensién; desde allf, los resulta-
dos interpelan a las instancias de formacién profesional. No intentamos buscar
evidencias, huellas o testimonios de la biografia escolar en la practica profe-
sional de los docentes. Se ha entendido, mas bien, que abordar la biografia
escolar de los sujetos, o la experiencia que los maestros han ido acumulando
en el pasaje por el sistema escolar, podria aportar elementos que contribuyan a
enriquecer la mirada sobre el presente, Es desde el presente que abordamos el
pasado escolar, reparando no tanto en ¢l contenido de lo que aconteci6 (aspecto
que como tal forma parte de la experiencia privada de cada sujeto), sino mds
bien en las maneras en que los maestros rehacen, re-construyen y re-piensan
(Larrosa, 2000) con imdgenes de hoy sus experiencias escolares vividas como
alumnos. En términos de Ricoeur (1999), nos preocupa menos el contenido del
pasado escolar que los maestros han vivido como alumnos que el significado
que le atribuyen desde el presente.

A medida que se avanzaba en la definicién del problema, fue especificin-
dose, en el sentido mencionado, el interrogante central que guid la investiga-
cion. La pregunta més general tomada como punto de partida (;qué pasé en el
pasado escolar de los maestros del presente?), se transformé (;qué “les” pasd
a los actuales maestros en su pasado como alumnos?) y finalmente se precisé
(¢cdmo recuperan y relatan ¢l pasado escolar vivido quienes vivieron muchos
afios en la misma institucion a la que vuelven para ensefiar?).

4. Para los autores, la trayectoria individual no esta disociada de la historia colec-
tiva del grupo en cuestion. Por ¢l contratio, “el hdbitus introduce en las pricticas y
pensarientos los esquemas précticos derivados de la incorporacién (mediante el pro-
ceso histdrico de la socializacidn, la ontogénesis) de estructuras sociales resultantes del
trabajo histérico de las generaciones sucesivas (la filogénesisy” (Bourdieu y Wacquant,
1995, pig. 95).
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Nos interesd estudiar como los sujetos que hoy comparten una misma pro-
fesién (maestros) recuperan y significan la experiencia vivida en el seno de
una institucién por la que todos pasaron v a la que todos vaelven para ensefiar
(la escuela), considerando las “condiciones objetivas” en las que se desarro-
Ilaron las vivencias particulares. Ello quiere decir que si bien se abordd la ex-
periencia acumulada por los maestros en un recorrido determinado (que parte
de la escuela y vuelve a ella), se contemplaron las trayectorias diferenciales
por las que han transitado los distintos maestros. Estas diferencias “objetivas” -
fueron tenidas en cuenta a la hora de analizar las significaciones producidas
por los sujetos acerca de una experiencia {escolar) comfin, impregnada por _
elementos recurrentes, tradiciones y regularidades institucionales sedimenta-
das a lo largo del tiempo y transmitidas de generacion en generacion (Tyack
y Cuban, 2001).

Si bien se trabaj¢ con las significaciones atribuidas por los maestros a su
pasado escolar, en esta investigacion ¢l centro de la mirada estuvo puesto en
el colectivo profesional. El concepto de “configuracién social” (Elfas, 1996)
remite a la conformacidn colectiva integrada por sujetos que recorrieron dis-
tintos caminos para llegar de nuevo a la escuela. Los diferentes recorridos
posibles dentro de un mismo trayecto traen consigo diferencias sociales,
educativas, culturales; posicionamientos que muchas veces explican no sélo
fas visiones y representaciones de los maestros acerca de su préctica, sino
también sus colocaciones laborales actuales. Preservar la refacion subjetivo-
objetivo o, dicho de otra manera, la relacién entre la trayectoria individual y
{a posicidn social ocupada, es una relacién fundamental que intenta preservar
esta investigacion,

En sintesis, en €l trabajo nos propusimos:

o Abordar la experiencia escolar que los docentes fueron acumulando en
el curso de una trayectoria {escolar) determinada para, desde alli, avan-
zar en la produccién de conocimiento que nos permita comprender la
préctica docente y favorecer los procesos de formacién y desarrollo
profesional.

Mas especificamente nos interesé:

« Indagar en el principio de produccion de la practica docente, teniendo en
cuenta la experiencia acumulada por los maestros a lo largo de un reco-
rrido formativo determinado, que parte de la escuela y vuelve a ella.

«  Analizar cémo conviven en los relatos que produzcan los maestros no-
veles en actividad las regularidades y recurrencias asociadas con una
experiencia (escolar) y una pertenencia profesional compartidas, con
las diferenciaciones ligadas a trayectorias sociales y colocaciones labo-
rales diferenciales. :
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ACERCA DEL METODO O LA FORMA ADECUADA PARA INDAGAR
SISTEMATICAMENTE EL PROBLEMA

Una vez definido el problema que contiene las preguntas referidas al qué y
al para qué de la investigacidn, avanzamos hacia c6mo se abordo el problema
identificando elementos que contribuyeron a enriquecerlo. Hacer referencia
a la metodologia, al método asi como a los instrumentos utilizados permite
precisar el objeto, a la vez que proporciona claves e indicios de lo que luego se
desarrollard en el andlisis. _

Esta investigacién es de corte cualitativo, en tanto permite comprender
la préctica profesional de los maestros, considerando lfos procesos de signifi-
cacion atribuidos por cllos, antes que comprobar relaciones causales. Hemos
utilizado para su desarrollo el método biogrdfico narrativo en tanto posibilita
abordar la experiencia vivida por individuos o grupos a lo largo del tiempo y
acceder a los procesos por los cuales los sujetos se construyen y se presentan
2 si mismos. Ademds de la seleceidn de sucesos, personas y situaciones en
las que cada uno participd y su interpretacién, mediada por las experiencias
posteriores, esta forma de abordaje promueve su visidn y sut version de los
hechos sobre la experiencia protagonizada, antes que fo que “verdaderamente”
acontecié (Arfuch, 2002; Sautu, 1999; Bolivar Botia, 2002).

Otra particularidad de ia investigacion biogréfica radica en la importancia
de ubicar al sujeto “productor” de ciertos sucesos o experiencias en el contexto
histérico y social a partir del que producird el relato. De esta manera, los suje-
tos se hallan inscriptos doblemente en un contexto socio-historico particular:
¢l del momento enunciativo y el que es objeto de rememoracién. Sus relatos
se “sithian” y se orientan a un tipo particular de recorrido formativo. Lo que da
unidad a los relatos (lo que permite encontrar regularidades en la variedad de
situaciones relatadas) es la referencia a un contexto (escolar, en este caso) des-
de una misma posicidn social (maestros). El yo que se enuncia desde la parti-
cularidad busca, al hacerlo, la réplica y fa identificacion con los otros, aquellos
con quienes comparte el “colectivo” profesional (Arfuch, 2002).

Desde una propuesta metodoldgica que recupera la versién o 1z voz de los
sujetos implicados en la tarea de ensefiar y los contextos donde las experien-
cias relatadas se produjeron y producen, apelamos a relatos autobiogrificos y
enfrevistas realizadas a maestros noveles en actividad. Utilizamos autobiogra-
flas como “instrumentos” que consideramos validos para recuperar el pasado
escolar vivido, tal como lo interpretan quienes hoy son maestros, y claborar
nuestras propias interpretaciones desde sus propios planteamientos; desde re-
latos o historias escolares que, puestas a dialogar entre si, producen una nueva
trama que conternpla tanto las diferencias individuales y sociales, como la im-
pronta del colectivo profesional.

En términos generales podemos decir que Ja autobiografia es una descrip-
cion espontdnea y en primera persona que un individuo hace de sus propias
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acciones y experiencias, las que, indefectiblemente, estan ligadas a sus sen-
saciones y creencias. De acuerdo con el aporte de distintos autores podemios
precisar que:

= La autoblografia es una elaboracidn personal, que atafie a la selec-
cidn de eventos y a la manera de expresarlos: qué decimos y cémo
lo decimos. Expresan “realidades experimentadas”, acontecimientos
y situaciones vividas, cosas que “les” pasaron a personas concretas
y no simplemente “experiencias con independencia del sujeto que las
ha llevado a cabo” Para Bruner y Weisser (1995) la representacion
autobiografica es una representacién de la memoria, a través de la cual
es posible transmitir el pasado segin los intereses y las actitudes que
estén ahora en juego.

¢ Quienes realizan una autobiografia asumen la posicion de decir “yo”
v, al hacerlo, se produce un reconocimiento de si mismo en aquello
que se cuenta. El yo estd en el lenguaje, no por detrés, afirma Larrosa
{2000Q); sdlo escribiendo o hablando se hace el yo, se deshace vy se re-
hace. Al tiempo que cuentan las historias sobre sus vidas, las personas
reflexionan sobre sus vivencias y se las explican a los demds (Connelly
y Clandinin, 1995), como si se tratara de transmitir algo significativo a
alguien que no ha tenido la misma experiencia.

En este trabajo se han utilizado autobiografias que produjeron los mis-
mos maestros acerca de su escolaridad, siguiendo un protocolo que guiaba y
facilitaba la reconstruccion de la experiencia vivida. Se trata de autobiogra-
fias “guiadas”, elaboradas por sujetos que son miembros de un determinado
grupo social y que resultan ilustrativas para el estudio del grupo (Magrassi y
Roca, 1990). La confeccién del instrumento siguié ciertos criterios utilizados
en otros campos para la sistematizacion de experiencias (Jara, 1994), ya que
eran experiencias vividas lo que nos interesaba trabajar. Tomando tales apor-
tes, construimos un protocolo cuyos primeros item remiten a los aspectos mas
generales de la experiencia vivida, para llegar a otros mas especificos y reflexi-
vos. El instrumento elaborado para que los maestros produjeran sus autobio-
grafias comprende, entonces, cuatro apartados: uno referido a la cronologia de
su trayectoria escolar; otro que da cuenta de los principales acontecimientos
vividos, tratando de identificar los hechos v las etapas mas significativas; un
tercero que recupera los aspectos basicos que interesa indagar (recuerdo de
maestros, de situaciones de ensefianza-aprendizaje que se consideren significa-
tivas o influyentes y de ellos mismos como alumnos) y el cuarto, més reflexivo,
donde se intenta que, a partir de la reconstruccién realizada, el sujeto pueda
reflexionar sobre su situacién actual y sobre la importancia que tuvo producir
su autobiografia escolar.

Los relatos escritos por los maestros fueron trabajados y enriguecidos en
una entrevista posterior. Las entrevistas no se dirigieron tanto a recrear la



172 ANDREAALLIAUD

versidn “original”, sino que apuntaron més bien a completarla (retomando
aguetlos item que no hubieran sido contemplados en la escritura) y contextua-
lizarla. Las entrevistas apuntaron, asi, a situar las experiencias narradas por
los sujetos en las condiciones sociales en las que acontecieron las vivencias
particulares.

En esta investigacién hemos trabajado con doce autobiografias y entrevis-
tas realizadas a maestros de nivel primario que se encontraban ejerciendo su
profesién en escuelas de la Ciudad de Buenos Aires y el conurbano bonaerense,
con una antigiiedad en la docencia menor a los cinco afios. Se ha optado por
los maestros “noveles”, “novatos” o principiantes ya que, tal como se afirma
en distintos estudios, son ellos quienes ante la escasa experiencia profesional,
suelen recurrir a la experiencia que han vivido como alumnos. La re-insercién
en las escuelas constituye un momento clave para la actualizacién de la propia
experiencia escolar vivida, en la que se movilizan los esquemas interiorizados
en la experiencia que los maestros fueron acumulando como estudiantes. A lo
largo del desempefio docente, se construirdn otros esquemas v se conformard
asi un nuevo estrato del Adbitus. Sin embargo, hay un continuum, sostiene
Perrenoud (1995), entre la experiencia que se consolida durante el desempefio
y la previamente vivida. La génesis del hdbitus proviene de la experiencia,
afirma el autor. A partir de estos aportes, se considerd que el trabajo sobre Ia
experiencia escolar podia resultar més fructifero con aquellos maestros que
contaran con ese bagaje acumulado, todavia poco transformado por la expe-
riencia en el lugar de trabajo.

Se tuvieron en cuenta, ademds, otros criterios para seleccionar a los maes-
tros con los que se trabaj6 en esta investigacién. Uno de ellos fue la inclusién
de maestros varones y maestras muferes. Pero ademds “buscamos” sujetos que
presentaran variaciones en su trayectoria educativa. Trabajamos con maestras
v maestros que sélo habian cursado la carrera docente y otros que ademds
contaban con estudios universitarios. En la mayoria de los casos, esa dife-
rencia “inicial” trajo consigo otras variaciones referidas a la clase social de
procedencia, a la trayectoria escolar vivida y a las escuelas en las que actual-
mente trabajan, Las variaciones “objetivas™ se corresponden, de este modo,
con distintas visiones y representaciones que conviven, a su vez, con formas
y rasgos comunes que comparte el colectivo profesional, gestadas en la propia
biografia escolar y reactualizadas en las escuelas a las que estos sujetos regre-
saron para ensefiar.

L.OS RESULTADOS
La organizacion de los resultados respondé ados tendencias que, antes que

contrapuestas, son complementarias para analizar los relatos de los sujetos
dentro de la tradicién biegrifico-narrativa. Se trata de lo que Bolivar Botia
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(2002) denomina un “andlisis narrativo propiamente dicho”, basado en ca-
s0s particulares, mediante los cuales se abordan en profundidad los aspectos
constitutivos de historias singulares (se tomaron en este estudio dos historias
muy diferentes a través de las cuales se pudieron detectar las singularida-
des y semejanzas entre sujetos que conforman un colectivo profesional) y un
“andlisis paradigmdtico™ que conternpla los “nicleos comunes” gue unen las
distintas historias relatadas, doce en nuestro caso. )

Siguiendo las dos tendencias analiticas expuestas, consideramos importan-
te rastrear en las historias individuales los temas estructurantes de cada relato
para trabajarlos en profundidad, de manera tal de poder integrar los significa-
dos que adquiere cada categoria en la totalidad de la trama de cada historia
relatada. El anélisis transversal que contempla la totalidad de los relatos re-
toma las principales categorias surgidas del andlisis por caso, focalizdndose
en los “ntcleos comunes™ que surgen al relacionar las historias de los sujetos.
En este movimiento prestamos especial atencion a los aspectos centrales y
recurrentes, aunque atendimos a la variedad de sentidos o significados que los
constituyen.

Luego de organizar las autobiografias producidas por los propios maestros,
el analisis fue desarrollado a partir de diferentes etapas, correspondientes a
los distintos niveles de ensefianza transitados como alumnos v llega hasta los
primeros desempefios docentes. Modelos de maestros buenos y malos, expe-
riencias significativas (positivas y negativas) protagonizadas siendo alumnos.
Malos y buenos profesores, situaciones de ensefianza y aprendizaje, los cono-
cimientos, los afectos y las relaciones personales, son algunos de los elementos
del “guidn escolar” que todos construyen. Elementos de la “cultura escolar”
y de la historia de la profesion que se transmiten en el seno de la escuela,
permiten comprender la vigencia de ciertos modos “comunes” de ver, percibir
y valorar que se conjugan con las experiencias individuales y trayectorias so-
ciales de estos sujetos que hoy comparten una misma actividad y conforman
un colectivo profesional, perteneciendo dentro del mismo a la categoria de
novatos.

La mirada sobre si mismos como maestros se conforma desde la experien-
¢ia narrada acerca del recorrido transitado que parte de la escuela y vuelve a
ella. Nuestros maestros se perciben formados, “formateados”, “modelados”,
“influenciados” por su experiencia escolar y especialmente por sus maestros
y profesores. Si bien expresan preocupaciones explicables por su condicion
de “novatos” (la percepcién de sus incompetencias técnicas, el refugio en el
afecto y la ayuda) y por determinadas problematicas que distintos trabajos han
reconocido como propias del oficio de ensefiar en el presente (individualiza-
¢idn, sobredimensionarniento de la responsabilidad), el personaje que nuestros
maestros construyen sobre si mismos resulta del entrecruzamiento de distintos
dichos y miradas que se remontan a sus docentes y alcanzan a sus alumnos. La
imagen que cada uno de estos maestros novatos ha ido produciendo y que es
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reflejo de este juego especular, denota nuevamente algunos rasgos comunes y
ciertas diferencias. Las variaciones en estas maneras de concebirse, de mirar y
mirarse nos coloca de nuevo ante sujetos con diferentes experiencias formati-
vas producidas en el curso de trayectorias diversas,

Finalmente, en las conclusiones de este estudio recuperamos la preocupa-
cion principal, referida a la produccién de conocimiento sobre la practica do-
cente y las instancias de formacion profesional. En las conclusiones veremos
las diferencias detectadas entre las trayectorias formativas protagonizadas
por los distintos maestros.

Dos hipdtesis principales surgen del andlisis realizado:

1) Hipdtesis de transparencia. El profesorado ya no homogeneiza sino
que actiia como un bamiz que deja transparentar las diferencias esco-
lares/sociales entre los distintos maestros, las que, a su vez, se corres-
ponden con sus colocaciones laborales actuales. De este modo, llegan
a los profesorados piiblicos y privados individuos que han transitado
trayectorias educativas muy diferentes, aunque no todos representados
en la misma proporcidn. Alli confluyen distintas matrices culturales que
se expresan en formas variadas de valoracién y l6gicas de apropiacion.
Teniendo como referencia la distribucién de los maestros en el merca-
do laboral, parece que el pasaje por las instancias de formacion opera
como un barniz que deja traslucir las diferencias educativas y sociales
previas a la formacién propiamente dicha. En términos sociales, los
profesorados ya no homogeneizan sino, por el contrario, dan legitimi-
dad para el ejercicio profesional en forma simbélica, a sujetos que por-
tan trayectorias educativas y sociales cada vez més diferenciadas,

El andlisis previo confirma que el magisterio no puede caracterizarse como
un colectivo uniforme, de alli que para nombrarlo hayamos elegido el concepto
de “configuracién” que nos permite dar cuenta de las diferencias sociales de
los individuos que lo integran. Ahora bien, aun no siendo un colectivo unifor-
me, si s portador de algunos elementos de la cultura escolar uniformadora y
homogeneizadora que fueron adquiriendo los sujetos que transitaron un mismo
camino: de la escuela y hacia ella.

2) Hipdtesis de grandeza. Los maestros asumen responsablemente el pro-
yecto de educar, aunque confian bastante poco en si mismos a la hora
de ensefiar. Asumen “el” proyecto educativo originario en un contexto
muy diferente, v pretenden desarrollarlo en el microterritorio del aula
mediante practicas que tienden a la individualizacién. Si bien el trabajo
mismo de educar parece basarse en una desproporeion, en la medida
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que aspira a modificar o preducir cambios en otros, ciertas condiciones
politicas, sociales ¢ institucionales parecen mds o menos propicias para
concretarlo. Nuestros maestros se autoperciben incapaces o incompe-
tentes a la hora de ensefiar y suelen sobrevalorar (como todos los prin-
cipiantes) las cualidades afectivas y relacionales de su labor, las que
utifizan como “estrategias” (a falta de otras), para crear las condiciones
més que para ensefiar, Sin embargo y proyectada en el tiempo, la des-
proporcibén asumida desde condiciones que no favorecen su despliegue
o concrecidn puede acarrear, pasado el entusiasmo inicial, desgano, de-
cepeidn (caracteristicas que los principiantes le atribuyen a sus colegas
mds experimentados).

A partir de estas hipdtesis que se focalizan en las condiciones formativas
diferenciadas que tienen los “distintos” maestros y en la “imposibilidad” para
enseflar que todos comparten, se esbozaron algunas reflexiones referidas a la
formacién de los docentes.

1) Hay que superar los modelos deductivos y terminales de la formacion.
No alcanza con aproximar a los docentes en formacién a los dmbitos
de desempefio, sl éstos se conciben como lugares para “aplicar” aque-
llo que se va aprendiendo, antes que como espacios necesarios para
la prueba y la experimentacidn, el andlisis y la confrontacion. La for-
macion centrada en la ensefianza (como nicleo del oficio) tendria que
contemplar un posicionamiento que articule en un mismo proceso tan-
to el “acercamiento” como el “distanciamiento™ de la realidad escolar.
Acercamiento, a partir de la insercion directa en las distintas instancias
de 1a escuela para identificar v trabajar sobre las probleméticas y ne-
cesidades particulares que la prictica de ensefiar plantea. Alejamien-
to, que posibilite la resignificacién y comprensién de las experiencias
escolares, alentando la elaboracion de lineas de accidn e intervencion,
Elio no significa necesariamente trabajar todo el tiempo en la escuela y
dentro del aula. La “realidad” escolar puede considerarse como objeto
de refiexion y andlisis a partir de lo hecho por uno mistmo, pero tam-
bién de lo que hacen o hicieron otros. La realidad escolar trasciende
las paredes de las aulas e incluye, asimismo, los contextos y escenarios
diversos. En este sentido, la formacion “centrada en la prictica de ense-
fiar” puede abordarse pedagdgicamente a través de situaciones creadas,
mediante la construccidn de casos, la simulacién, la practica clinica, la
formulacidn de proyectos que requieran la bisqueda y el tratamiento
de informacién, en fin, mediante dispositivos pedagdgicos que apun-
ten a la formacion del “hdbitus profesional” (Perrenoud, 1995). Estas
apreciaciones valen tanto para las instancias de practica como para los
primeros desempeiios docentes.



176 ANDREA ALLIAUD

2) Reparar en el discurso pedagdgico con el que formamos a los docentes:
No parece suficiente y hasta puede llegar a ser contraproducente un
discurso pedagdgico “alternativo, critico reflexivo o des-estructurante”
gue aporte insumos que nutran el “proyecto de educar”, descuidando
los aspectos mis especificos de la tarea de ensefiar. El mismo ofrece-
ria mas argumentos para justificar la propia imposibilidad, mediante Ia
adhesion discursiva a algo que aunque “suene” bien, alin no encuentra
niveles de concrecién o de vinculacitn con la prictica cotidiana. Pen-

samos que a la hora de encarar la formacion de los docentes, el mis- -

mo discurso pedagdgico no deberia dejar de lado su sentido original.
Si hablamos de pedagogia no podemos omitir hablar de propuestas de
enseflanza que guien las acciones y decisiones que tendrdn que tomar
maestros y profesores en las aulas. En este sentido, el discurso pedagé-
gico si no pretende quedarse en mera “teoria”, tendria que contemplar
los niveles de la préactica, mediante propuestas abarcadoras y totaliza-
doras, donde los sentidos (hoy) fundamentos y fines (ayer) se integren
con propuestas de intervencion pricticas que le sean acordes.

3) Eltrabajo con la experiencia vivida en la escuela por estos sujetos que
vuelven a ella, 0 se estan formando para hacerlo, constituye guizd lo
més especifico que puede aportar esta investigacion. Trabajar con la
trama que se ha ido construyende 2 lo largo de la propia historia esco-
lar para revisar, destejer, reflexionar y tensionar con la teoria plblica
a partir de ella. Abordar, interpelar esas condiciones formativas, con-
siderdndolas no como algo estitico, natural, dado sino como espacio
susceptible de otras lecturas y modificaciones. Ello no implica negar la
presencia de la cultura escolar ni los esquemas de accién construidos.
Por el contrario, se trata de recuperar lo vivido para problematizarlo e
historizarlo, teniendo en cuenta contextos y escenarios de ensefianza
presentes y futuros y generando condiciones propicias para democra-
tizar esos contextos y escenarios, asi como los procesos educativos y
formativos que en ellos acontecen.
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Capitulo 9

Eficacia escolar y etnografia en escuelas
de la ciudad de Buenos Aires

Cristina Carriego

INTRODUCCION

EHste capitulo presenta un avance de la investigacion en curso “Trabajo pe-
dagbégico y contexto”, que se desarrolla en cuatro escuelas de la Ciudad de
Buenos Aires," inscripta en la linea de los estudios que intentan comprender las
relaciones entre la sociedad y el sistema educativo. Su objetivo es indagar qué
caracteristicas adquiere el trabajo pedagdgico en funcion del contexto social y
normativo, desde un abordaje cualitativo.

Guiada por un doble argumento, a saber, el objetivo del presente libro -po-
ner de manifiesto el quehacer de la investigacién~, y por el hecho de que, como
dice Gallart (2002}, el valor de los hallazgos cualitativos se fundamenta en el
relato y en la explicitacién del recorrido de la investigacion, en este capitulo
me propongo describir el proceso transitado hasta el momento. Al hacerlo,
mostraré los detalles del disefio (las técnicas utilizadas en funcidn de las di-
mensiones de trabajo, ejemplos de instrumentos) y compartiré los aspectos
mas relevantes de la “trastienda” (Wainerman y Sautu, 1997) del trabajo de
investigacion: la negociacion de la entrada, los insumos obtenidos en relacion
con las categorias analiticas, [a reformulacién de aspectos del disefio y/o del
cronograma y el surgimiento de conceptos emergentes. De este modo, haré
transparente para el lector la distancia entre lo propuesto al inicio del trabajo y
lo sucedido efectivamente en el proceso de confrontacién empirica, en un gjer-
cicio de refiexion que me ofrece una oportunidad de compartir las decisiones v
vivencias surgidas durante su desarrotlo.

1. Se trata de la tesis de doctorado que llevo a cabo en la Escuela de Educacién de
la Universidad de San Andrés bajo la direccién del Dr. Mariano Narodowski.
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Las decisiones iniciales

A mas de un afio de la presentacion de la propuesta de tesis, parece sencillo
ordenar esta exposicion y plantear que el propdsito de [a investigacion tuvo su
origen en una preocupacidn inicial y en un conjunto de lecturas y actividades
profesionales. Pero si bien esto fue asi, solo resulté claro después de un proce-
so signado por avances y retrocesos y quizd, inicialmente, por més retrocesos
que por avances.

El primer tema planteado en abril del afio 2006 al comenzar mi doctorado
se vinculaba a los procedimientos de evaluacion externa que utilizan las insti-
tuciones educativas para evaluar y certificar su calidad. También me viene a la
memoria una reunion con mi director en la que el tema principal era “escuela y
desarrollo local”. Ya no recuerdo por qué etapas fue evolucionando esta cues-
tion. Si bien existen los borradores que me permitirian rastrear las decisiones,
seguramente resultaria demasiado aburrido como relato (aungue haya sido in-
teresante e intenso como vivencia). De todos modos, y a pesar de la distancia
entre €l inicio y la forma definitiva que adquirid la propuesta, el proceso se
sostuvo siempre sobre un hilo conductor: 1a escuela v sus actores.

iPor qué estudiar Ia escuela y sus actores? Por un lado, esté presente la
inquietud por la creclente deslegitimacidn de las instituciones sociales y de
la escuela en tanto tal, inserta en un escenaric en el que las politicas educativas
no generan los resultados esperados y en el que se cuestiona su sentido v su
eficacia. Por otro lado, como sostiene Vifiao (2001), en gran medida los reite-
rados fracasos de las reformas educativas pueden explicarse por la diferencia
que existe entre la cultura y los propositos de los politicos, de los técnicos y de
los docentes que trabajan en las escuelas.

Dada la necesidad de mejorar los procesos y los resultados del aprendiza-
je, necesitamos comprender el funcionamiento vy las estrategias que ponen en
juego sus actores {docentes, padres, estudiantes), analizar las exigencias que
pesan sobre ellos y el contexto en que desarrollan sus précticas. Es decir, gene-
rar un diseflo que permita ver lo desconocido que se oculta tras lo conocido y
cotidiano del funcionamiento escolar (Santos Guerra, 1993, pag. 21).

Podriamos decir que el interés por convertir a la escuela en un objeto de es-
tudio se sostiene en la necesidad de comprender la cultura escolar y las razones
de sus protagonistas. Este proceso requiere situar las perspectivas y estrategias
de sus actores en su contexto sociohistérico especifico, desnaturalizar sus prac-

ticas y objetivarlas en un andlisis comprometido con su mejora.

7 Qué nos propusimos investigar?

El objetivo general de la investigacion es indagar cémo se definen y ne-
gocian las acciones vinculadas al trabajo pedagdgico en funcidn del contexto
social y normativo, en escuelas de Educacion Bésica de la Ciudad de Buenos
Alres.
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A partir de las preocupaciones enunciadas se identificaron tres ejes ana-
litico-conceptuales que expongo a coniinuacién. Estos abarcan los distintos
aspectos que se ponen en juego en el andlisis de los problemas mencionados y

son: la hegemonia del trabajo pedagdgico, la articulacién regulacién-autono-

mia y la relacién escuela-familia,

a) Hegemonia del trabajo pedagégico

Se asume como prioritario que en la escuela deberia existir una hegemonia
del trabajo pedagdgico (Ezpeleta y Furlan, 2000, pag. 116) y que el tiempo
de ensefianza y la intencionalidad educativa deben dar el marco al quehacer
cotidiano.

Nos detenemos en particular en el andlisis del desempefio en escritura de-
bido a que, como indican las investigaciones sobre eficacia escolar, el aprendi-
zaje de habilidades bésicas es un indicador de la efectividad de fa escuela. En
la definicién de eficacia se debe considerar que el aprendizaje se verifique en
todos y cada uno de los alumnos y en mayor medida de lo que seria esperable
teniendo en cuenta su rendimiento previo y la situacién social, econdmica y
cultural de las familias (Raczynski y Mufioz, 2004).2

Para la investigacién hemos considerado el trabajo pedagégico en dos as-
pectos. Por un lado, lo que puede observarse acerca de la ensefianza, el vinculo
del docente con sus alumnos y el aprovechamiento del tiempo de 1a clase. Por
otro lado, la medicién de los resultados entendida como el conocimiento que
agrega la escuela durante un tiempo determinado, que para este caso es de un
ciclo lectivo. Esta medici6n, dentro del marco de la eficacia escolar, se deno-
mina “valor afiadido” (o agregado) y hace referencia al aprendizaje alcanzado
por los nifios que concurren a la escuela. En este sentido Stoll y Fink (1999,
pag. 67) afirman que “el término “valor afiadido’ describe la importancia dada
por la escuela al logro de los alumnos por encima de los conocimientos ¥ fac-
tores ambientales previos que ellos aportan™.

b) Repulacién-atutonomia ,

Algunas interpretaciones sostienen que la realidad cotidiana de la escuela
determina qué es Ia institucion escolar y frecuentemente lo normative aparece
como lo opuesto a lo cotidiano. Otras opiniones reconocen que lo cotidiano es
afectado por la presencia de lo regulado y analizan sus articulzciones (Granja
Castro, 2000). Esta investigacion coincide con la segunda perspectiva.

Del contexto normativo pretendemos observar el desarrollo del curriculo, las
caracteristicas de la convivencia y las normas que regulan el trabajo docente,

2. Se asume que la evaluacién de habilidades basicas constituye s6lo un aspecta del
concepto de eficacia, ya que este concepto supone que se debe conseguir un desarrotlo
integral de los alumnos (Murillo, 2007).
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¢} Relacidn escuela-familia

La escuela se ha configurado sobre el dispositivo de la alianza entre la es-
cuela y la familia (Narodowski, 1994) y dicha relacién constituye uno de los
factores identificados como significativo por las investigaciones, debido a su
influencia en la calidad del trabajo pedagogico (Rackzynski y Mufioz, 2004).

La relacién entre la escuela y la familia puede ser analizada a la luz de la
perspectiva “voz y salida” (Hirschmann, 1970). Este andlisis pone en claro que
los actores que experimentan una creciente insatisfaccion en las organizacio-
nes que integran disponen de dos reacciones: 1) la salida (o retiro de una rela-
cion), y 2) la voz (intento de reparar y mejorar la relacion haciendo un esfuerzo
por comunicar Jas quejas, inconformidades y propuestas de mejoramiento).

Con respecto a la relacién escuela-familia nos interesa analizar el nivel
de participacion’ y el vinculo que establecen los padres con la escuela (voz y
salida).

¢ Cudl es el camino para alcanzar los objetivos?

Las definiciones metodolégicas que se presentan a continuacion orientan ¢l
trabajo en todo su desarrollo. Conformaron la propuesta de tesis presentada en
noviembre de 2007, y son producto de los ajustes sugeridos por el tribunal que
la evalué en aquel momento.

a) Eleccidn del disefio metodologico _

La basqueda de una visién holistica del problema, que requiere conocer coémo
funciona el conjunto y como interactian los actores (Sautu, 2003, pag. 56), Hevd
a elegir un disefio de investigacion cualitativo. A la vez, la preocupacion por
los procesos y los resultados, sin que ninguno de ellos sea relativizado, ayudo a
decidir la combinacién del trabajo etnogrifico con la medicidn de resultados de
aprendizaje. Como afirma Bertely Busquets (2000, pag. 34): “uno de los refos
del etnégrafo educativo estriba en comprender, desde dentro y en situaciones es-
pecificas, las representaciones sociales [...] que conforman el entramado cultu-
ral de la educacién escolarizada”. En este marco se considera que los resultados
alcanzados por cada grapo de alumnos luego de un afio de escolaridad, deben
ser situados v comprendidos dentro de dicho entramado cultural.

b) Tipologia de entrada

A partir del objetivo planteado, que consiste en indagar cémo se definen
v negocian las acciones vinculadas al trabajo pedagdgico en funcién del con-
texto social y normativo, se considera necesario estudiar escuelas insertas en

3. Por participacidn se entiende el conjunto de actividades mediante las cuales los
individuos se hacen presentes v ejercen influencia en un dmbito piblico (Frigerio y
Poggi, 1992).
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€SCenarios que conjuguen variaciones en estos aspectos del contexto. Por un
lado las investigaciones sobre eficacia escolar muestran que la variable “nivel
socioecondmico” no determina los resultados escolares.? Por otro lado, existen
estudios que muestran una creciente regulacion del subsistema estatal respec-
to del subsistema privado.® Por ello resulta relevante analizar cémo influyen
el nivel socioecondmice (NSE} de las familias y la pertenencia a uno u otro
subsistema, en quienes tienen a su cargo la tarea pedagdgica. Estos motivos
ofrecen fundamento a la decisién de estudiar cuatro casos que combinen de
manera cruzada estas caracteristicas.

El universo de estudio estd constituido por las escuelas primarias de la Ciu-
dad de Buenos Aires.® Por las razones expuestas anteriormente, las unidades
de anélisis se definen a partir de una muestra intencional que combina las va-
riables: nivel sociceconémico (alto y bajo) y tipo de gestion (estatal y privada),
La indagacién se propone la comparacion sistemitica entre 4 escuelas,” como
se indica en el cuadro 1.

CUADRO |
TIPOLOGIA DE ESCUELAS ESTUDIADAS SEGUN TIPO DE GESTION ¥ NIVEL
SOCIQECONOMICO

Nivel socioecondmico
Tipo de gestion
Bajo Alte
Oficial 1 1
Privada 1 1

Se estimé que para seleccionar las escuelas de NSE bajo seria adecuado
realizar una biisqueda dentro de los distritos escolares surefios (N° 4, N° 5 o

4. Un ejemplo de estos resultados se reflejan en la investigacion realizada por
Raczynski y Mufioz (2004) en escuelas de sectores marginales en Chile.

3. Narodowski (1999); Narodowski ef al (2002).

6. El sistema de educacidn primaria de la Ciudad de Buenos Aires se encuentra
conformado por 448 unidades educativas piblicas y 462 unidades educativas privadas,
es decir, un total de 910 escuelas. A nivel del sistema, esto se traduce en un 49% de es-
cuelas ptiblicas y un 51% de escuelas privadas, Asimismo, el sistema de provision edu-
cativa de la Ciudad es en términos nacionales el séptimo sistema de educacion primario
mds grande, superado por los sistemas de las provincias de Buenos Aires, Cérdoba,
Santa Fe, Entre Rios, Santiago del Estero, v el Chaco (Narodowski et af., 2002).

7. “La significacién de la singularidad tiene un nivel legitimo en la produceién
de conocimiento. El conocimiento cientifico desde la investigacién cualitativa no se
legitima por la cantidad de sujetos estudiados, sino por la cualidad de su expresion”.
(Gonzilez Avila, M., 2002, en hitp://www.campus-oei.org/salactsi/mgonzalez5.him).
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N° 19}, debido a que en ellos se corrobora un 19% de hogares en estas condi-
ciones, a diferencia de los distritos del norte donde el porcentaje no supera el
7%.8 Bl conocimiento de una institucion privada del distrito 19 que respondia
a este requerimiento llevé a seleccionar la escuela estatal mas cercana.

La escuela privada de NSE medio-alto fue seleccionada por la cuota que
pagan las familias y para la comparacion de los resuitados del trabajo peda-
gbgico era importante que los grupos de alumnos no fueran reducidos. De lo
contrario esta variable podia tefiir los resultados y explicarlos, en el caso en
que estos Ultimos fueran mejores que los demds.

A diferencia de lo que sucede con las escuelas de NSE bajo, no resulté ficil
encontrar una escuela primaria estatal donde concurrieran nifics de familias
de NSE medio-alto. Se hizo necesario identificar una escuela de este tipo con
prestigio académico que fuera atractiva o deseable para aquellas familias que
consideran por principio que sus hijos deben concurrir a una escuela estatal
aunque estén en condiciones de pagar la cuota de un colegio privado.

Se ha elegido para el estudio el nivel de educacion bisica porque en ella
se inscribe el proceso inicial de alfabetizacién e inaugura el sentido que la
experiencia formativa cobra para cada sujeto (Parra, 2006, pag. 26). A su vez,
se evalud a los alumnos de 2° grado, debido a que es de esperar que ya no es-
criban “a través del maestro” como sucede en el primer afio de escolaridad, y
que pueda plasmarse con claridad la evolucién en la apropiacion del sistema
de escritura.

) Areas de anélisis, técnicas e instrumentos

El abordaje multimétodo, propio de la investigacién cualitativa, permite
examinar las restricciones de la vida cotidiana, elaborar ricas descripciones
acerca del funcionamiento del mundo social y capturar el punto de vista indi-
vidual (Denzin y Lincoln, 1994).

A continuacidn se comparten las téenicas utilizadas y los ejemplos de ins-
trumentos en cada drea de andlisis.

L. Contexto normativo

- Entrevistas a docentes y directores,

- Observacion: en qué medida las normas y restricciones se reflejan en la
cotidianidad escolar (si en los cuadernos y en las clases se trabaja sobre
los contenidos especificados en el disefio curricular, si se dictan las horas
previstas en la normativa, si se tienen en cuenta las normas de conviven-
cia y las sanciones, como afecta el régimen de licencia del Estatuto del
Docente, etc.).

8. Censo Nacional de Poblacidn v Vivienda, 2001, INDEC.
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— Consulta de documentos: disefio curricular de la Ciudad de Buenos Ai-
res, normas de convivencia que regulan las escuelas v Estatuto del Do-
cente. Serd necesario también indagar sobre la organizacion de horarios y
el dictado de clases y la flexibilidad organizativa permitida a las escuelas
{permisos y autorizaciones gestionados por las escuelas).

Para la sistematizacion y el anélisis se recopilar la informacion obtenida
en los documentos, se cotejar con la informacion de las entrevistas (perspec-
tiva de los actores) y todo esto se pondré en relacion con la informacién que
surja de las observaciones en las escuelas. Se realizard un anélisis integrador
por etapas para reconstruir el objeto de analisis.

II. Contexto social :

- Andlisis de registros con datos familiares; indagacion de las caracteristi-
cas del contexto social (actividades econdmicas, perfil de los habitantes
del barrio —aunque pueden provenir de otros barrios—).

— Entrevistas a padres, docentes y directores para conocer expectativas y
preocupaciones vinculadas a los logros de aprendizaje.

— Anélisis de cuadernos de comunicados; lectura de legajos; lectura de ac-
tas o libros en los gue se registran entrevistas con padres.

— Observacion de la entrada y la salida de la escuela, observaciones
de interacciones con padres en la escuela.

— QObservacidén: participacién en reuniones de padres.

Para la organizacion y el andlisis se obtendra un perfil de familias, las ex-
pectativas de los padres se sistematizardn y se pondrén en relacion entre si, la
lectura de cuadernos, actas y legajos, y las observaciones ofrecerdn informa-
cion y permitiran triangular las opiniones de los actores.

El uso de datos cuantitativos servird para la descripcién exhaustiva de las
caracteristicas socioeconémicas o culturales en las que se inserta cada escuela
{nivel socioecondmico de las familias, perfiles laborales, ete.), y para la triangu-
lacién de datos cualitativos obtenidos en la observacion v en las entrevistas.

1. Trabajo pedagdgico

~ Medicién de logros de aprendizaje: se evaliian los logros en la escritura
de nifios de 2° grado a lo largo del afio escolar. El aprendizaje de la es-
critura en ¢l curso del afio se mide en dos momentos, al inicio (Tiempo
1} y al final del ciclo lectivo (Tiempo 2), a través de un dictado y una
renarracién de un cuento.”

9. El cuento utilizado fue provisto por ta Dra. Ana Maria Borzone y la Lic. Verdnica
Sénchez (intercambio personal en setiembre de 2007); el dictado es una adaptacion de
la Dra. Beatriz Diuk al test LEE. ¢
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— Observacién del vinculo del docente con sus alumnos: tipo de comunica-
cidn y trato.

— Andlisis del tipo de recursos que utilizan en la ensefianza,

— Observacion del comportamiento de los nifios en ¢l aula (atencion, moti-
vacién y hébitos vinculados al trabajo escolar).

— Observacidn de la dinamica de trabajo cotidiano general de ia escuela,
conversaciones, discusiones, problemas que surgen. Observaciones de
recreos, sala de maestros, etc.

- Grupos focales: talleres de discusion abiertos con docentes.

~ Registro de datos sobre asistencia de docentes y alumnos a clase.

— Andlisis de niveles de capacitacion y actualizacién docente.

Luego de una etapa analitica los datos serdn integrados en funcion de la
problemadtica mds relevante que surja del andlisis de la informacidn obtenida.
La construccién de tipologias empiricas'® constituird una herramienta Gtil de
analisis y sintesis.

d) Ejemplo de instrumentos utilizados

La version final de los instrumentos es resultado de un proceso de elabo-
racién que integrd: un disefto inicial, su prueba y un ajuste producto tanto de
dicha prueba como de las recomendaciones recibidas en la presentacidn de la
propuesta. Un ejemplo de este tiltimo caso es la toma de un dictado, que se
incorporé como evaluacidn por sugerencia de uno de los jurados.

En funcion del objetivo, en octubre de 2007 se realizd un primer disefio de
instrumentos enfocados a recoger informacién en las escuelas de la muestra
intencional. .

Los instrumentos que se presentan son: I Cuento para la renarracién escrita
de los alumnos de 2° grado, y I1. Instrumento utilizado para la sistematizacién
de informacion.

1. Cuento utilizado para la renarracién'
La consigna consiste en que luego de escucharlo, lo renarren por escrito.

10. McKinney {1968, pag. 14) define una tipologia construida come “una selec-
ci6n, abstraccion, combinacién v (a2 veces) acentuacion planeada e intencional de un
conjunto de criterios con referentes empiricos que sirve de base para la comparacion
de casos empiricos™.

I1. Los instrumentos utilizados para la evaluacion de los aprendizajes fueron faci-
litados por Verdnica Sanchez Abchi (2008) v por la Dra. Beatwriz Diuk. Ambas perte-
necen al equipo de la Dra. Ana Borzone con quien realizan investigaciones en el area
de la psicolingiiistica ¥ se comprometen en la transferencia de recursos y resultados al
ambito escolar.
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Habia una vez, en una selva, un ledn muy feroz.

Un dia, &! fedn se cayd en un pozo profundo. Rugit ¥ rugit. Un elefante fo escuchd v sintié pena.
Entonces corro a ayudar al ledn. Ef elefante puso un fronco de un 4rbiol adentro del pozo y el leon
subia por ef tronco y escapd dal pozo.

El le6n se fug muy contento,

Despuds de un tiempo, ¢ ledn estaba paseando por la selva. De pronto vio gue un tigre queria
atacar al elefante, £l ledn se acordé que el elefante habia sido bueno con & v pensd qus tenia que
ayudarlo. Entonces saltd sobre el figre v lo mordio.

El tigre huy6 asustado y el elefante se saivd. El ledn y el efefante se fueron como buenos amigos.
Farmula de cierre.

Reflexién posterior 2 la prueba del instrumento:

— El andlisis de los textos permitio verificar que es posible realizar la eva-
fuacion segin los criterios'? previstos.

— Surgieron dudas para evaluar la correcta recuperacion de las categorias
de los cuentos y se controlaron con una especialista.

Luego de tomar los primeros cuentos en mayo de 2008, se realizaron nue-
vos ajustes en el proceso de andlisis. Se cotejo el andlisis de los cuentos con la
Dra. Beatriz Diuk, especialista en procesos de aprendizaje de lectura y escri-
tura en nifios, quien sugirid que no se analizaran los tiempos verbales, ya que
no se presentan dificultades en este punto cuando los nifios renarran un cuento,
pero si cuando ellos escriben la trama de un cuento. También se acordd no
analizar las relaciones de comreferencia, ya que no resulta significativo para el
trabajo. Se observé una gran diferencia entre el cuento fomado como prueba
de instrumento y los resultados de las tomas realizadas en el mes de abril en
las escuelas estudiadas.

Otros instrumentos, como las guias de entrevistas, también sufrieron mo-
dificaciones como producto de su revision en el 4mbito del taller de tesis (en
el que los estudiantes de doctorado discuten regularmente sus avances con la
coordinacién de un docente-investigador).

1L Instrumento utilizado para la sistematizacién de informacién
Para lograr la integracion de los datos obtenidos se utiliza una planilla de
doble entrada, como se muestra en el cuadro 2.

12. Los criterios que orientan el andlisis de las producciones sen los siguientes:

— Extension: cantidad de palabras completas (de funcidn y de contenido) escritas de
manera convencional o con sustituciones fonologicamente aceptables.

= Coherencia: informacion que recuperan de cada categoria narrativa.

— Uso de tiempos verbales.

— Relaciones de correferencia.

— Calidad superficial: empleo de conectores, tiempos verbales y signos de puntuacién.



188 CRISTINA CARRIEGO

CUADRO 2
INSTRUMENTO UTILIZADO PARA CRUZAR LAS CATEGORIAS DE ANALISIS Y LOS
DATOS PROVENIENTES DE DIFERENTES INSTRUMENTOS

Enfrevistas a docentes y | Enfrevistas a

Categorias Observaciones directivos padres

Contexto sovial

Contexto normativo

Trabajo pedagdgico

Si bien las entrevistas ofrecen informacién valiosa sobre la perspectiva
de los actores, hay dafos que sdlo pueden recogerse de las observaciones del
quehacer escolar. Por ejemplo, el vinculo y el trato que el maestro le da a sus
alumnos {si los llama por sus nombres, si les levanta la voz, si reta con mayor
frecuencia a uno que a otro, etc.). Otro ejemplo s el aprovechamiento del
tiempo de la clase, que sOlo puede medirse estando y compartiendo ese tiem-
po dentro del aula. Asimismo la evaluacién de los padres sobre la calidad de
la escuela (que se obtiene de la entrevista), adquiere un correlato empirico y
una vinculacion efectiva con lo que sucede efectivamente en el aprendizaje,
al ponerse en relacion con los datos de las pruebas de escritura de los nifios.
Estos son sélo ejemplos de las articulaciones que se generan entre fuentes e
instrumentos y de la forma en que cada uno de ellos contribuye con el abordaje
de distintos aspectos de la investigacion.

La entrada al campo

Dado que para el ingreso a las escuelas estatales se requeria obtener una
autorizacion en la Direccién de Planeamiento del Ministerio de la Ciudad de
Buenos Aires, preparé una presentacién que cumpliera con todos los requeri-
mientos y [a presenté en el ministerio en octubre del afio 2007. Afortunadamen-
te, para los primeros dias del mes de diciembre ya contaba con la autorizacion.
En los primeros dias de febrero de 2008 me comuniqué telefénicamente con
las euatro escuelas para pedir una entrevista con los directivos.

No tuve inconvenientes en la entrada a la escuela PB (privada de NSE
bajo), ya que contaba con una recomendacién del supervisor para visitarla y
hacer el trabajo alli. Al mencionar el nombre del supervisor, la directora aceptd
sin inconvenientes mi estadia. Entregué el proyecto de trabajo v fut autoriza-
da a comenzar la investigacion. Ese mismo dia me facilité el nombre de las
maestras de 2° grado v me pidid que no empezara hasta abril, debido a que en
marzo tenian las fiestas del aniversario de la fundacidn de [a escuela y esto les
demandaba grandes esfuerzos organizativos.

En la escuela PA (privada de NSE alto) logré que el director general me
autorizara ¢l trabajo v se comprometiera a hacerle llegar la documentacién
al director del nivel primario, compromiso que cumplié. Pero, debido a una
enfermedad, el director no concurriz a la escuela, lo que dilato el comienzo del
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trabajo. Cuando logré encontrarlo en la escuela me derivé a la vicedirectora
del primer ciclo para que trabajara con ella. Recién tras una primera entrevista
con la vicedirectora pude empezar a trabajar con la maestra v con los chicos
de 2° grado.

En el caso de la escuela EB (estatal de NSE bajo), logré conversar con la
vicedirectora, dado que la directora, que recién habia asumido el cargo, estaba
de licencia por enfermedad. En una siguiente visita los maestros no habian sido
informados de mi trabajo, de todos modos me reuni con eflos, les expliqué mis
objetivos y aceptaron compartir conmigo el afio. De alli en adelante convine
los horarios de las entrevistas y observaciones con ellos. En cada visita tenia
que presentarme a nuevos directivos, ya que cambiaban con frecuencia. Pude
realizar el encuentro con una directora suplente que se estabilizd en su cargo en
el segundo cuatrimestre. En ese contexto parecia saber més de la escuela que
los directores que recién se integraban.

Por ultimo, en 1z escuela EA (estatal de NSE alto), encontré también una di-
rectora recién iniciada en el cargo pero que curiosamente va habia presentado la
documentacidn para su jubilacion. Leyé el plan de trabajo v aceptd mi presencia
orgullosa de que su escuela hubiese sido elegida, Parece haber interpretado que
yo era enviada por el ministerio, a pesar de mis repetidos esfuerzos por aclarar
que era una estudiante de doctorade de la Universidad de San Andrés.

En todos los casos los directores participaron gustosos de la entrevista pau-
tada con ellos.

Las entrevistas con los padres atn no se han terminado. Accedi a familias
convocadas por la direccidén de la escuela PB y de la escuela PA. At estd pen-
diente este aspecto del trabajo en las cuatro escuelas.

Podria afirmar que la relacién que se entablé fue de confianza. Y en este
marco llamé mucho mi atencidén el comportarniento natural de los maestros.
Quizd ayudd que supieran gue yo también trabajaba en una escuela primaria
a que soy “alumna” de un doctorado. Incluso pude participar en reuniones de
padres. Me senti muy comoda en la narracidén de los cuentos, ya que tengo
clerta experiencia que me permite interactuar con nifios de 2° grado y contener
preguntas, inquistudes y algunos comportamientos disruptivos. Ver que podia
estar con sus grupos y que ellos podian retirarse del aula sin que se generara
desorden, pudo haberles dado también cierta confianza en mi tarea.

Cabe mencionar que existieron situaciones que me hicieron reflexionar so-
bre el objetivo de mi presencia en las aulas. Para algunos nifios yo era alguien
mas que podia ayudar a resolver las consignas de la maestra, alguien maés
para corregir un ejercicio, alguien mas para explicar algo que no se entendia.
Ellos me convirtieron en una observadora participante, Por ello en una de mis
primeras notas de campo afirmo:

Luego de presentarme a los chicos me quedé observando, ellos me miraban
pero pronto dejé de llamarles la atencidn y siguieron con sus cosas [...]. Dejaron
de mirarme fijo pero no tardaron en verir a mostrarme cuentas para que se las co-
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rrigiera o para que los ayudara a resolverlas. No es facil ser un observador “no par-
ticipante” en un aula con chicos de 6 o 7 afios. Es imposible. Uno de ios chicos me
preguntaba si estaban bien sus cuentas, tratando de ayudarlo me di cuenta que sdlo
interitaba adivinar y que cuentas como 74 3, 6 + 4, 5 + 5, no sabia cudnto sumaban.
De ahi que 124 + 6 le fuera muy dificil o que 152 + 4 también lo fuera [...] para
explicarle tendtia que retroceder a lo basico del sistema de numeracion, Pensé: “no
estoy acé para explicar matematica, esto podria traerme un problema con la maestra
y con mi propio objetivo de trabajo™. Qué dificil esto. Qué dificil.

Traté de ayudar sin pretender mis que hacerles pequefios aportes pun-
tuales.

Ajustes al cronograma inicial

Ademas de los ajustes ya enunciados en algunos de los instrumentos, el
cronograrna de trabajo también ha sufrido modificaciones. Si bien tenfa que
comenzar con la evaluacion a partir de abril y no en marzo como estaba pre-
visto, consideré que si esto se cumplia para todas las escuelas seguiria teniendo
posibilidades de evaluar los puntos de partida de cada grupo. Por los resultados
de la narracién del cuento a los nifios, también pensé gue el primer mes era de
adaptacion. Los logros que se observan son muy escasos comparados con mis
expectativas, basadas en Ja narracion del mes de noviembre en las escuelas de
clase media-alta. Y esto se cumnple tanto para las escuelas de clase baja como
para las de clase media-alta de la muestra definida.

Por otro lado, los paros docentes que se produjeron en el segundo cua-
trimestre parecian ofrecer una nueva dificultad para el cumplimiento de los
tiempos que estaban previstos en el plan. Los dias de paro fueron utilizados
para visitar las escuelas privadas y para recabar informacién de los registros de
asistencia en la escuela estatal que estaba abierta. De todos modos, en funcién
de los objetivos planteadss, los paros docentes también son parte de las con-
diciones del contexto y por ello constituyen un dato, aunque al mismo tiempo
son un obsticulo para el trabajo de observacion. Y por supuesto, el impacto
sobre los nifios resulta ser mds relevante que la influencia sobre el cronograma
de la investigacion. Y los resultados asi lo demuestran.

Andlisis preliminar ¢ intermedio de los datos"

He avanzado en el analisis intermedio de los resultados de aprendizaje de
los nifios, y afin s¢ encuentra en una etapa preliminar el analisis de la informa-
¢idn obtenida en la observacion etnogréifica y en las entrevistas.

13. “El nivel preliminar es un andlisis que se desarrolla durante la recoleccion de
datos. El andlisis intermedio, en cambio, se hace con todo el material ya acopiado (aun-
que puede darse la necesidad de volver al campo para clarificar algin aspecto™ (Di
Virgilio, 2008).
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Las pruebas tomadas muestran diferencias iniciales significativas en el
rendimiento de conocimientos y habilidades de escritura en los alumnos de
segundo grado de las escuelas estudiadas. Al comparar los resultados iniciales
con los finales, he podido observar que el avance registrado no es suficiente
para acortar brechas entre los grupos de nivel socioeconémico alto y los grupos
de nivel socioecondmico bajo, aunque la escuela PB parece ofrecer un valor
agregado mayor a sus nifios que comenzaron el afio con los rendimientos mas
bajos. Por este motivo y por el incremento del puntaje de los nifios que co-
menzaron con mayor rezago, podria decirse que su trabajo parece tener mayor
efectividad.

En las entrevistas se identificaron similitudes en ¢l discurso de los docen-
tes, vinculadas al trabajo con grupos numerosos y a la expectativa sobre el
apoyo de las familias para el caso de los nifios que presentan dificultades en
el aprendizaje. A pesar de que en las escuelas de NSE bajo hay registro de in-
formaci6n que da cuenta del también bajo nivel educativo de los padres (en los
legajos se puede leer en gran cantidad de casos: “nivel primario incompleto”),
este dato no parece disminuir las expectativas de los docentes sobre la ayuda
qgue esperan que las familias aporten en el aprendizaje de los nifios.

Al mismo tiempo, en funcién de los datos obtenidos en las entrevistas, la
eficacia de la escuela percibida por padres y maestros parece depender de
la experiencia subjetiva, es decir, de los propios pardmetros para comparar la
calidad de la ensefianza o sus resultados. En las escuelas de rendimientos mds
bajos, tanto los maestros como los padres opinan que la calidad educativa de
la escuela es muy buena. Un padre expresa: “No hace falta que mejore, estd
maty bien, ya pusieron ef gas™.

Se ha observado inestabilidad extrema de la gestién de la escuela EB y en
la falta de docentes por asumir nuevos cargos y esperar el reemplazo. A dife-
rencia de estas situaciones, .quienes dirigen las escuelas privadas estudiadas
tienen una trayectoria en la institucién (fueron docentes, son directoras y frente
a la jubilacion, preparan a quienes las reemplazardn); en la escuela EA también
existieron niveles mayores de estabilidad. Los relatos de maestros y padres
hacen referencia a la gestion de una directora recientemente jubilada que cons-
truy¢ la identidad y cultura escolar a través de dieciocho afios de trabajo en el
cargo. La directora reemplazante asumié en febrero y a diez dias de terminar
las clases dejo de asistir por haberle llegado la jubilacion. Estas y otras situa-
ciones vinculadas al contexto normativo, especificamente al régimen laboral
docente, dan origen a la idea de un sistema permisivo que no parece resultar
conveniente para la mejora de las escuelas estatales.

Debe considerarse también que la inasistencia en la escuela EB es mayor
que en las demds escuelas. La docente a cargo del grupo afirma que es dificil
trabajar con altas temperaturas y un solo ventilador y que a los chicos les duele
la cabeza de estar todo el dia en esas condiciones. Por otro iado, si bien los
docentes de todas las escuelas se quejan de sus salarios, sélo en las escuelas
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estatales se verificaron paros, diez dias en el segundo cuatrimestre del 2008,

Durante esos dias las escuelas privadas funcionaron con normalidad. Parece

que esta situacién no ha impedido el avance en la extension de la escritura de
los nifios de las escuelas que realizaron paros pero quizé haya obstruido el tra-
bajo sistematico sobre aspectos que mejoran la calidad de la escritura, que es lo
que permite que los nifios ademds de escribir més, escriban mejor.

Autoetnografia

La necesidad de escribir sobre la experiencia surgié tempranamente en el
trabajo de campo. El primer viaje a las escuelas del sur de la ciudad me produjo
un cimulo de sentimientos que pude compartir en el taller de tesis.™ Al querer
liegar a las escuelas del sur me perdi y alli surgié mi primer relato autoetno-
gréfico:

Sentfa mucha inquietud porque soy muy mala orientdndome en lugares desco-
nocidos. Al dar una vuelta encuentro un galpdn y dos sefiores trabajando. Paro y
les pregunto por la direccion buscada, me indican cémo llegar y reconozco que me
costaba entender sus explicaciones [...]. Les agradecf y cuando estaba por arrancar
uno de elios me dijo: “eso si, cerrd los vidrios y trabé las puertas”. Confieso que
ese comentario fue suficiente como para que sintiera miedo de seguir el camino
indicado. De todos modos lo intenté pero sin demasiada lucidez me pasé de la calle

' gue tenia que seguir y era imposible volver a retomarla. Decidi irme a casa. Me
interesaba el trabajo de campo pero cuél era el Hmite. ;Queria hacerlo a cualquier
costo? Los mensajes no eran muy alentadores y estaba sola. Quizd estar con alguien
me habria hecho reir de mi misma y, sin lugar a dudas, me hubiese ayudado a orien-
tarme mejor pero en ese momento sélo querfa volver a casa.

Resultd valioso comparar este escrito con otro de los elaborados al finalizar
el afio, ya que la distancia y el desconacimiento se habian convertido en acer-
camiento y confianza en el barrio y la escuela.

La escuela como objeto de estudio y el investigador

Como describi anteriormente, la presentacidn y el ingreso a las escuelas no
presenté dificultades. Esto podria explicarse a partir de los puntos en comiin
que encontré con directores o maestros en el momento de presentarme. Como
afirma Bertely Busquets (2000, pag. 49): “El etndgrafo tiene la responsabi-
lidad de declarar ante otros, de manera general, sincera, precisa y cautelosa
—para no obstruir los canales de comunicacion ni perfilar precipitadamente sus
hallazgos—, sus intereses y motivaciones académicos y personales”. Si bien la
presentacién inicial me vinculaba a la universidad, al mismo tiempo la revi-

14, Esto motivé la invitacion de Ruth Sautu a dejar un registro de lo que estaba
sucediendo para traducirlo en una narracion del investigador en primera persona,
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sién de mi curriculum, que fue presentado junto con el plan de trabajo, daba
cuenta de mi pertenencia a la escuela. De todos modos esto, en alguna medida,

- constituyd un obstaculo. Era extranjera de la cultura institucional pere era na-

tiva de la cultura escolar. Encontraba afinidad con ciertas formas escolares y
simultdneamente me sentia muy ajena a pricticas institucionales especificas,
como por ejemplo, 2 Ia practica de tomar distancia para formar, de gritarles a
los alumnos o de tratarlos de “usted”.

No queria parecer extranjera a [a vista de los demés y, al mismo tiempo, me
esforzaba por serlo para que los hallazgos dijeran més sobre lo observado que
sobre mi. Pensaba: “ser como ellos pero al mismo tiempo no serlo, serd enga-
farlos”, después de todo “;quién soy?”. Parece que ser alumna de un docto-
rado es mas inofensivo que ser investigador. Hoy me pregunto qué estrategias
y qué palabras utilizar para devolverles la informacion que manifiesta que el
trabajo de enseflanza, en muchas ocasiones, no parece ser efectivo.

La comparacion sistematica entre las distintas dimensiones de analisis y su
cristalizacién en cada escuela me ayudé a desnaturalizar rutinas y comporta-
mientos, incluso los propios en mi lugar de trabajo. '

En la biisqueda de la objetividad, el aprendizaje metodoldgico constituyd
el principal aporte. La revision del disefio, la discusion de los avances, la pre-
sentacién de ponencias como parte de la socializacion académica, la mirada de
mis compafieros y profesores sobre las producciones, la ayuda de mi director,
todos estos procesos se instalan como andamiajes indispensables para quien no
es un investigador experimentado. De ahi que también haya comprendido que
la vigilancia sobre los juicios subjetivos se ejerce a través de la triangulacion,
que Eisner (1998, pag. 73) denomina “corroboracién estructural”. De ella dice
que para que un estudio esté estructuralmente corroborado, se necesita unir una
constelacién de unidades de informacion y de evidencia, que den sustancia a
las conclusiones que se quieren disefiar. Este es el desafio que se presenta a la
hora de interpretar, analizar y escribir a partir de los datos que he recogide y
los que alin tengo que recoger. Luego vendra la biisqueda del consenso con los
lectores.

CONCLUSIONES

Hasta ahora he realizado un andlisis intermedio de los datos que miden
valor agregado y un analisis preliminar de los datos obtenidos en entrevistas y
observaciones. Este proceso permite arriesgar algunas afirmaciones sobre las
que es necesario seguir trabajando, Todavia estd pendiente entrevistar a més
familias, procesar informacion, buscar regularidades y arriesgar tipologias.

Cada una de las etapas cumplidas ha sido una oportunidad de aprendizaje:
la definicién del problema sobre el que se quiere indagar, la prueba vy el ajuste
de los instrumentos, los viajes v las estadias en las aulas, Ia relacién con los
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directores, maesfros y padres entrevistados, ganar un lugar de confianza en
cada escenario de trabajo, desnaturalizar la cultura de cada escuela, resignarse
a los cambios en el cronograma, aceptar que la escuela tiene sus tiempos. Todo
esto quizd permita avanzar en la comprension de la compiejidad propia de la
investigacién empirica. Y, en este caso, en la complejidad propia de la investi-
gacidn que toma como objeto de estudio la escuela y que se propone respetar a
sus actores, comprender sus légicas y contribuir a su mejora,
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Capitulo 10

Interacciones entre campe académico,
investigacion educativa y la construccion de agendas
de politica educativa!

Claudio Suasnabar

INTRODUCCION

En las dos Gltimas décadas del siglo XX las propuestas en el campo de las
politicas piiblicas que se difundieron en la region fueron elaboradas bajo la
influencia de los organismos internacionales. Dichas propuestas, lejos de plan-
tearse las particularidades de los paises latinoamericanos, propusieron y moto-
rizaron acciones politicas, econdmicas y educativas disefiadas feniendo como
referente las realidades de las sociedades nacionales de los paises centrales,
Desde estos marcos de referencia, las politicas piblicas de nuestros paises se
orientaron hacia una progresiva adaptacion de las sociedades nacionales y sus
mercados, & un orden global sin que sean posibles lecturas alternativas.

En el campo educativo, la década de los afios noventa fue escenario de
reformas, que si bien tuvieron un procesamiento diverso en los distintos paises
de la regidén, fueron muy similares en las orientaciones generales y en las lineas
de politicas que fomentaron. De tal manera, la agenda de la modemizacion
neoliberal promovida durante la Gitima década no sélo conllevd la reestructu-
racién de los sistemas educativos y de educacion superior sino que, con mayor
profundidad, supuso el desplazamiento del Estado como articulador del orden
social, en favor del mercado como regulador de las relaciones sociales.

Como parte de este cambio en la matriz sociopolitica también se rearticu-
laron las relaciones entre Estado/educacién y mercado. El Estado fue el ar-
tifice de una reforma que intredujo en el sistema educativo nuevos criterios
de orgapizacién y legitimacion de su accionar, que redefinieron log vinculos

L. Este estudio conté con la colaboracién de la licenciada Monica Mestman, quien
realizé el trabajo de relevamiento, clasificacién y sisternatizacién de las bases de datos
utilizadas.
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tradicionales con la saciedad y, también, con el propio sistema educativo. Asi,
los principios de eficacia, eficiencia y competitividad fueron introducidos en la
esfera escolar modificando el patrén socializador de estas instituciones y des-
plazando las referencias valorativas del campo de la politica al del mercado. El
Estado nacional fue entonces operador de un cambio que desplazé como dador
de sentide al conjunto del sistema en favor de una construccién que articulaba
los sentidos en la confluencia de las demandas particulares y de las exigencias
del mercado y la gobernabilidad. Asi, la discusion alrededor del Estado na-
cional y las politicas de descentralizacién ilustran el propésito de modificar la
ingenieria Estadocéntrica que construy 1a modernidad v que se manifiesta en
una nueva forma de regulacion gubernamental via la figura del Estado evalua-
dor y compensador de las carencias.

Las reformas de la educacidn superior, operadas durante la misma década
como correlato sectorial de esta agenda, se orientaron en especial a modificar
el contrato social que histéricamente habia ligado al Estado y a la universidad.
No es casual, enfonces, que el mismo universo de principios antes sefialados
hayan operado como directrices de estas reformas, que revelan también la in-
troduceidn de una logica de mercado tanto en la universidad como en su re-
facién con el Estado. El sentido de estos cambios no sélo conllevd mudanzas
en las dindmicas institucionales sino mas profundamente, puso en diseusion la
identidad de la universidad v el rol de los académicos e intelectuales en dichas
instituciones.

Frente a estos cambios en las politicas educativas y de educactdn superior,
los académicos, investigadores y especialistas de cada pais de la regién dialo-
garon de forma distinta con los grupos v sectores polfticos encargados de la
reforma. Ciertamente, los contextos politico-institucionales de los diferentes
gobiemnos, las formas y los ritmos de implementacion de las reformas v la
configuracidn historica de las universidades subyacen al contenido politico y
de modalidades que asumieron un didlogo entre lo que podemos denominar
genéricamente la “academia” y los Ministerios de Educacién nacionales. Sin
embargo, una percepeién muy extendida es que dicho didlogo no generé la
construccion de alternativas de politica educativa desde la academia ni desde
los Ministerios de Educacién, que expresara una reflexion y probiemaﬂzamén
especifica de Ia situacion educativa de la region.

Esta percepcion quizd resulte mds llamativa si la contrastamos con la
produccién intelectual latinoamericana de las décadas del sesenta y setenta
donde, en el mismo proceso de institucionalizacién de las ciencias sociales,
se elaboraron una serie de reflexiones que, tomando como base las propias
realidades nacionales, produjeron lo que hoy conocemos como “pensamiento
social latinoamericano”. El campo de la reflexion educativa tampoco estuvo
al margen de este movimiento de renovacion conceptual ni de experiencias
de reformas educativas que, con distinta suerte, se implementaron en dichos
aflos en la regidn.

INTERACCIONES ENTRE CAMPO ACADEMICO, INVESTIGACION 201

En buena medida, ésta fue la preocupacion principal que impulsé el acuer-
do de cooperacion cientifica y académica entre la Facultad Latinoamericana
de Ciencias Sociales (FLACSQ), Sede Argentina, v 1a Facultad de Educacién
de la Universidad Estadual de Campinas (UNICAMF) de Brasil, que se mate-
rializé en un proyecto de investigacién conjunto denominado “La perspectiva
latinoamericana en la produccién académica de revistas y centros de investiga-
cién”. Dicho proyecto propone propiciar el intercambio entre dos instituciones
de reconocido prestigio académico en la regién apoyadas por sus respectivos
Estados, con la finalidad de generar conocimientos y disefiar acciones que po-
sibiliten construir un saber relevante sobre la produccién de conocimiento en
educacidn en la regidn v, a la vez, propiciar acciones para su difusién en vistas
a la constitucién de un espacio latinoamericano para la reflexion y construc-
cién de alternativas en el campo de la educacion. Este desafio supone tanto la
voluntad de romper con las tendencias endogdmicas de las diferentes comuni-
dades académicas nacionales, como la construccién de una perspectiva com-
parada que s6lo podrd concretarse a través del incentivo de los intercambios y
las acciones de cooperacién horizontal.

Conscientes de que la magnitud y complejidad del desafio no puede des-
cansar solo en el esfuerzo de los investigadores sino que debe involucrar a las
agencias estatales nacionales del 4rea, se propuso a la Secretaria de Politicas
Universitarias la realizacion de un proyecto més acotado dentro de la misma
problematica, denominado “La perspectiva latinoamericana en la produccién
académica en el campo de las politicas educativas y de educacién superior™.
En este sentido, el estudio que estamos exponiendo en el presente capitulo tie-
ne por finalidad presentar un primer mapa y una caracterizacion de los produc-
tores, las agencias de produccion y las principales tendencias de la preduccién
de conocimiento en estos campos de estudio,

El capitulo estd organizado en cinco secciones. En la primera se especifican
los objetivos del estudio, asi como los de la estrategia metodoldgica adopta-
da {seleccion de los casos nacionales, elaboracién de fuentes y modalidad de
analisis utilizada). En la segunda seccién se presentan los marcos de referencia
de la investigacion (perspectiva tedrica y categorias de andlisis), asi como los de
los antecedentes de la temdtica del estudio. La tercera seccion, y partiendo
de las consideraciones realizadas anteriormente, presenta una sintesis de la
configuracién histérica de las universidades, de los procesos de institucionali-
zacion de las ciencias sociales y de las transformaciones recientes que introdu-
Jjeron las reformas en los sistemas de educacion superior en los paises seleccio-
nados. La cuarta seccién presenta las principales tendencias de la produccién
académica en el campo de las politicas educativas y de educacién a partir del
procesamiento y de la sistematizacion de los catélogos y bases de datos produ-
<idos en la investigacion. La quinta seccion, presentada a manera de conclu-
sién, realiza una serie de consideraciones que, en caricter de hipétesis, ofrecen
nuevas lineas de indagacidn y accién para futuras investigaciones.
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OBJETIVOS DEL ESTUDIO Y ESTRATEGIA METGDOLOGICA

Partiendo de las finalidades sefialadas, la investigacidon se propuso realizar
un estudio exploratorio de la produccién de conocimiento en el campo de las
politicas educativas y de educacidn superior. En esta direccion, gran parte del
esfuerzo del equipo de investigacidn estuvo concentrado en las tareas de rele-
vamiento, sistematizacién y clasificacién de un corpus empirico conformado
por un amplio espectro de revistas y publicaciones periédicas producidas en
el periodo 2000-2005. Este material permitid producir una serie de bases de
datos que constituyen no solo uno de los productos o insumos para posteriores
investigaciones sino también la fuente documental sobre la que se apoya esta
primera descripcién o “mapa” de la produccion.?

Estas bases de datos fueron las siguientes:

1. Un catilogo general de revistas latinoamericanas en ciencias sociales y
educacion publicadas en los tiltimos cinco afios.

2. Un catdlogo especifico de revistas latinoamericanas de educacion con
produccion (articulos) en ef campo de las politicas educativas y de edu-
cacidn superior publicadas en los dltimos cinco afios.

3. Una base de datos de articulos realizada sobre una muestra de las revis-
tas de educacién mds representativas. Esta base de datos se construyd a
partir de los siguientes item: autor, publicacién, pais, fecha, institucién
de pertenencia, temdticas analizadas y réferencias tedricas utilizadas.
Asimismo se realizo un abstract por cada articulo,

Desde ¢l punto de vista de la estrategia metodologica, y dada la amplitud y
la complejidad del material relevado, la investigacion debié realizar un recorte
temporal y una seleccién de casos nacionales. En primer lugar, se optd por

seleccionar el periodo de 2000 2 2005 no s6lo para poder relevar la produccion

reciente sino también para visualizar con mayor claridad los impactos (magni-
tud, caracteristicas y orientacion) que tuvieron las reformas educativas de los

2, Para la elaboracion de los catdlogos y de la base de datos fueron consultadas las
bibliotecas v los registros de publicaciones peribdicas de l1a Facultad Latinoamericana
de Ciencias Sociales (FLACSQ), el Centro de Estudios de Estado y Sociedad (CEDES)
y el Centro de Documentacion e Informacién del Ministerio de Educacidn, Comple-
mentariamente fueron consultadas —cuando habia referencia disponible— las piginas
web de las revistas o instituciones responsables-de la publicacion. Cabe aclarar también
que en el casa de las bases de datos se privilegiaron aquellas revistas que mantuvieran
su periodicidad v que se tuve en cuenta que la existencia de las colecciones permitiera
un anélisis longitudinal durante el periode seleccionado.
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afios noventa en el campo de las politicas educativas y de educacién superior,
Asi, se infentd recuperar maés la reflexién o los balances de las reformas que la
reconstruccién de los debates o las discusiones que se produjeron durante los
procesos de reforma.

En segundo lugar, la otra decisidon metodolagica fue la seleccién de los
casos nacionales por estudiar, que combiné criterios sustentados en una pers-
pectiva comparada con otros de orden organizativo. Respecto de los primeros,
se tomé como base la tipologia elaborada por Calderdn y Provoste (1991) que
tiene en cuenta dos grandes variables; por un lado, el grado relativo de desa-
rrollo académico de las ciencias sociales en cada pais v, por otro, el grado de
estabilidad de las ciencias sociales en el marco de las instituciones académicas
universitarias. De tal forma, los autores construyen cuatro grupos de pafses o
situaciones nacionales.

Un primer grupo esté integrado por aquellos paises como Brasil, Colombia,
México y Venezuela, donde las ciencias sociales han estado insertas en un siste-
ma universitario importante en términos regionales y que ha ofrecido un marco
de estabilidad en las dos iltimas décadas. El segundo grupe lo conforman Costa
Rica, Cuba y Puerto Rico, paises en los que las ciencias sociales tuvieron un
peso relativamente menor y estin insertas en sistermas universitarios de pequefia
o mediana magnitud pero que han gozado de una importante estabilidad insti-
tucional. El tercer grupo lo integran la Argentina, Chile, Perl y Uruguay, donde
las ciencias sociales se desarrollaron tempranamente en el dmbito universitario
pero que pasaron por periodos de inestabilidad que generaron modificaciones
en la insercitn institucional de las ciencias sociales. Por tiltimo, el cuarto grupo
estd constituido por un numeroso grupo de paises pequefios (Bolivia, Paraguay,
El Salvador, Guatemala, Honduras, Nicaragua, Panamd, Haiti y Iz Reptblica
Dominicana), con sistemas universitarios de menor magnitud, que sufrieron
grados tmportantes de inestabilidad institucional y donde el desarrollo de las
ciencias sociales todavia es incipiente.

~ Si bien esta tipologia fue elaborada para analizar el desempefio v la evolu-
cion de los centros de investigacion de CLACSO, pensamos gue las variables
adoptadas pueden ser reapropiadas para el anélisis del campo de la educacion,
ya que el desarrollo relativo de las ciencias sociales, la magnitud de los siste-
mas universitarios asi como la estabilidad politico-institucional, han influido
en la conformacion de los campos académicos, o con mayor amplitud, en los
“espacios de produccién” de conocimiento en educacion.

Ciertamente, esta tipologia posibilita la seleccion y la conformacion de una
muesira de paises que, sin ser representativos de la heterogeneidad y compleji-
dad del conjunto de paises latinoamericanos, permiten una primera aproxima-
cidn a tendencias y procesos que pueden servir de base para futuras investiga-
ciones. No obstante, y comoe hemos mencionado en la introduccidn, la magnitud
del estudio se planted como un esfuerzo conjunto de la FLACSO y fa UNI-
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CAMP. En este sentido, los criterios o las decisiones metodologicas de orden
organizativo supusieron una distribucion de los casos nacionales que, siguiendo
esta tipologia, qued6 conformada como lo muestra el siguiente cuadro.

CUADRO |
MUESTRA DE PAISES ESTUDIADOS SEGUN GRUPO® E INSTITUCION A CARGO DE
LA INVESTIGACION
Institucion a cargo ’
¥ grupo 8 gripo 2do. grupo 3er grupo dto. grupo
Uruguay
) Argentina
FLACSO Colombia Costa Rica . Paraguay
Chile
Perd
Brasil
LMICAMP féxico Guba
Venezuela

Como se puede observar —si bien quedan afuera de nuestra muestra los ca-
sos de Brasil y México (a cargo del grupo de investigacidén de la UNICAMEP)—,
la seleccidn de paises a cargo de la FLACSO incluye un niimero mayor de ca-
$0s, como también una mayor heterogeneidad en las situaciones nacionales.?

. Definida la muestra de paises, el proceso de sistematizacién de la produc-
cién supuso una estrategia de “embudo” en la que en una primera instancia se
relevaron las publicaciones de ciencias sociales y educacién desde un criterio
amplio en la definicién de “revista”, incluyendo tanto Ias de cardcter académico
como las institucionales o de divulgacién. Pese al fuerte Scsgo- local que tiene
este relevamiento de publicaciones {en razon de las posibilidades de accesibili-
dad del material}, la estrategia adoptada apuntd bésicamente a relevar el volu-
men de la produccidn en general y su composicion por dreas de conocimiento.

Sobre la base de este catdlogo de publicaciones se llevé a cabo un segundo

proceso de seleccion de las revistas de educacion siguiendo un criterio mas res-

3. Los paises se clasifican en cuatro grupos segun el grado relativo de desarrollo
af:adémico de las ciencias sociales y el grado de estabilidad en el marco de las univer-
sidades por institucién que los investiga. El grupo 1 es el mas desarrollado v el 4, el de
menor desarrollo. ’

4, Cabe aclarar que en el proyecto original de cooperacién con la UNICAMP no
estaba contemplado el relevamiento en Colombia. Posteriormente se incluyeron las re-
vistas de educacién con més prestigio del pais.
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trictivo, que considero el prestigio y el reconocimiento de estas publicaciones
tanto en el nivel del propio pais como en el panorama latinoamericano. Esta
selecci6n “orientada™ tuvo en cuenta las opiniones y sugerencias realizadas por
investigadores nacionales y extranjeros de los paises involucrados. Esta lista
de publicacion de cardcter més restringido fue la base para la seleccion de un
atimero acotado de revistas con la que se confecciond la base de articulos sobre
los cuales se realizé un proceso de andlisis y clasificacion.®

Resumiendo las consideraciones hasta aqui planteadas, podemos decir que
los distintos catalogos y la base de dates de articulos elaborados conforman
una matriz de informacién que nos permitié identificar tendencias y caracteris-
ticas de la produccién de conocimiento en el campo de las politicas educativas
y de educacién superior. En esta direccion, y como se ver en ia tercera y en la
cuarta secciones, analizaré de manera comparada:

a) algunas caracteristicas de la produccién en ciencias sociales y educa-
cibn;

b) los principales rasgos de las revistas en educacion;

¢) las tendencias y caracteristicas de la produccion (articulos), segln su
pertenencia institucional y tematicas o focos de interés;

d) lapresenciay las caracteristicas de articulos o trabajos cuya perspectiva
s reconoce como comparada o toman como base dos o mds paises.

ANTECEDENTES, PERSPECTIVA TEORICA Y CATEGORIAS DE ANALISIS

El estudio sistematico de la produccién de conocimiento desde una pers-
pectiva comparada en el campo educativo latinoamericano précticamente no
tiene antecedentes, aunque existen emprendimientos de este tipo de cardcter
nacional con mayor presencia en algunos paises de la region, como México y
Brasil, y de manera més incipiente en la Argentina y en Colombia.

En el primero de estos paises, desde 1993 y a traveés del COMIE (Consejo
Mexicano de Investigacién Educativa) se ha realizado una serie de “estados
de conocimiento de la investigacion educativa”, que analizan la produccién
académica en once dreas temdticas. Estos estudios parten de una definicion
restringida de investigacion educativa entendida como investigacion empirica
o tedrica publicada en articulos y libros, y por ello dan cuenta de los productos

5. Cabe sefialar que una parte de las revistas originalmente seleccionadas no pudie~
ron ser consultadas por no encontrarse en las bibliotecas y centros de doctmentacion o
bien porque no estaban disponibles las colecciones completas para el periodo de estu-
dic. Véase el cuadro 4. :
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intelectuales desarrollados en universidades y centros de investigacion (Weiss
et al, 2003).

En el caso de Brasil, estudios de este tipo se vienen desarrollando en el
marco de la ANPED (Asociacién Nacional de Posgraduacion e Investigacién
en Educacion). Esta institucién, creada hace mds de treinta afios, estd organi-
zada en “grupos de trabajo” de tipo disciplinario (sociologia de la educacién,
filesofia de la educacion, etc.) o bien de tipo temdtico (politicas de educacién
superior, educacion de adultos, etc.), que una vez al afio se retinen en un con gre-
s0 donde se discute un nitmero limitado de trabajos en cada grupo. Con cierta
periodicidad se encomienda a investigadores la realizacién de trabajos espe-
ciales de sistematizacién y anélisis de los trabajos, y discusiones producidas en
los grupos de trabajo en los encuentros anteriores, Si bien estos “relatorios™ no
dan cuenta de la totalidad de la produccién de su 4rea sino s6lo de las ponen-
cias presentadas, constituyen una forma de exploracidn de las orientaciones y
de los focos de discusion a lo largo del tiempo (INEP-ANPED, 2008).

A diferencia de México y Brasil, en la Argentina los estudios de produccion
académica son mucho més recientes y se han realizado mas como iniciativas
de grupos de investigacion, que a instancias de instituciones nacionales, sea de
fomento de la investigacién o de posgrado como en los otros paises. El libro
La produccion de conocimiento en educacion en la Argentina (Palamidessi,
Suasnébar y Galarza, 2007) es el primer estudio de este tipo que, sin profundi-
zar en los debates u orientaciones tedricas de la produccion en articulos, libros
¥ revistas, presenta una descripcion sistematica de las principales agencias de
produccién y de la magnitud de la produccidn por 4reas de conocimiento.

En Colombia, hasta donde hemos podido relevar, si bien no existen estu-
dios o sistematizaciones sobre ta produccitn del campo educativo, se han reali-
zado aproximaciones de caracter tedrico bajo la modalidad de ensayos sobre el
movimiento pedagdgico nacional y sobre el campo intelectual de la educacion,
que recuperan retrospectivamente las principales contribuciones en las altimas
dos décadas (Saldarriaga, 2003; Diaz, 1993). '

El avance relativo de estos paises respecto del resto de la region en el de-
sarrollo de este tipo de estudios y/o aproximaciones no solamente constituye
un buen indicador de! grado de institucionalizacion del campo académico de
la educacion sino también revela la fuerte incidencia que tuvieron las variables
utilizadas en la construccion de la tipologia de grupos de paises (estabilidad
institucional y grado de desarrollo de las ciencias sociales) y que explica, en
parte, el cardcter incipiente de estos estudios en la Argentina v Colombia.

Desde una mirada més general, la presencia relativa de estos trabajos en
la regién también es un indicadora de las dificultades para encarar investi-
gaciones desde una perspectiva comparada, ya que éstos suponen superar
fos estudios nacionales y suponen, ademés, la construccién de herramientas
tedrico-metodolégicas. En este sentido, también son escasos los trabajos que
explicita o implicitamente se plantean una mirada comparada en ciertas dreas
tematicas en educacion.
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En el campo de estudios de la educacidn superior encontramos, por un
lado, algunos trabajos que combinan descripciones y formulaciones de cardc-
ter ensayistico que oftrecen hipétesis y lineas de investigacion sugerentes pero
que por sus mismas caracteristicas no avanzan en el desarrollo de una mirada
comparada (Garcia Guadilla, 2000; Krotsch y Suasndbar, 2002; Suasnibar y
Soprano, 2006).

Por otro lado, v bajo el impulso renovado de los estudios comparados en
educacidn en la region, también encontramos trabajos que se plantean expli-
citamente como una reflexiéon comparada pero que no avanzan mds alld de la
descripcidn de situaciones nacionales (Mollis, Dono Rubio y Fernandez La-
marra, 2005). Sin embargo, y como parte de estos antecedentes, son numero-
s0s los libros, las compilaciones o dossier de revistas editadas en la regidn que
reinen especialistas e investigadores de diferentes paises alrededor de un foco
temdtico, como pueden ser las reformas educativas o las reformas de la edu-
cacion superior. Estas publicaciones han permitido generar un conocimiento
respecto de los procesos nacionales y, a la vez, identificar la continuidad y
presencia de ciertos nicleos o ejes en las politicas educativas que se repiten en
todos los paises. Pese a su importancia, €sos trabajos no han avanzado en una
reflexion colectiva porque tampoco ha sido su objetivo; en cambio han tenido
como propdsito difundir los sentidos de los procesos de reforma a piblicos
mAas amplios.

Completando este panorama, ios organismos internacionales tradicional-
mente dedicados a la educacion —como la UNESCO-, y la creciente influencia
de aquellos organismos internacionales orientados al financiamiento de politi-
cas en la regién —como el Banco Mundial-, han producido numerosos trabajos
en los que combinan la produccidon de informacion sobre la situacion educa-
tiva en los paises de la regién (estadisticas, diagnosticos y tendencias) con
orientaciones y recomendaciones de politica. Dichos trabajos tampoco pueden
ser inscritos dentro de una perspectiva comparada, no sélo porque en general
no explicitan las opciones tedricas, sino por el fuerte cardcter prescriptivo-
normativo de sus analisis.

Esta breve sintesis de los antecedentes nos permite avanzar en la explici-
tacién de la perspectiva de andlisis y también en la de las categorias tedricas
adoptadas. En este sentido, y como hemos sefialado ya criticamente en los co-
mentatios anteriores, la perspectiva comparada supone una reflexién respecto
de los usos v la comprensidn de lo que significa comparar. Coincidimos con
Pereyra (1990) en que la educacién comparada no consiste sélo en describir
sino en explicar, cuestién que implica en primer lugar una foma de distancia
de la idea de comparacién (basicamente funcionalista) que durante las déca-
das pasadas impulsaron los organismos infernacionales, presentdndola como la
forma de comparacion més realista y rigurosa.

La renovacién de los estudios comparados que se viene impulsando desde
la academia en los Gltimos afios ha centrado sus criticas en dos grandes limi-
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taciones de esta concepeion de la educacién comparada. La primera, ya sefia-
lada, es |z ausencia de bases tedricas de la comparacién que, como vimos, se
expresa en estudios y trabajos meramente descriptives, sin un analisis exhaug-
tivo de qué y por qué comparar ciertos aspectos o realidades.® La segunda
cuestion es la ausencia de la historia en la comparacion, lo que implica una
fuerte limitacién porque impide la reconstruccién de tramas sociohistoricas y
educativas que permiten arribar a explicaciones ¢ interpretaciones multicausa-
les y dindmicas (Schriewer, 1990). El andlisis comparativo se aleja de aquella
otra logica homogeneizadora y reduccionista precisamente en esta direccién, y
en consecuencia supera el cardcter meramente descriptivo.’

En nuestro caso, creemos que el estudio de Ia produccién académica sobre
las politicas educativas y de educacion superior amerita historizar la configu-
racion y estructuracién de los sistemas universitarios, sus cambios recientes
y tarbién tener en cuenta los procesos de institucionalizacién a lo largo del
tiempo de las disciplinas o dreas de conocimiento, como la educacion, desde la
perspectiva de su historia reciente.

Sumada a la perspectiva comparada, y dado que el objeto de estudio estd
puesto en la produccibn académica, es obvio que esté tipo de investigacion
es también tributario, desde el punto de vista teérico, de los estudios de los
campos de produccion intelectual, de la sociologia de Pierre Bourdieu y de los
aportes de las perspectivas neoweberianas sobre los procesos de profesionali-
zacion e institucionalizacién de dreas de conocimiento académico-disciplinar
(Sarfatti Larson, 1989; Tenti Fanfani y Gémez Campo, 1989; Brunner y Flis-
fisch, 1983). En las dltimas décadas se han producido numerosos y variados
estudios e investigaciones apoyados en estas referencias tedricas que, por su
amplitud, escapan al objetivo de este informe. No obstante, es importante se-
fialar que el estudio de campos o disciplinas realizado en la regién ha permitido
también realizar la critica necesaria de los usos de estas categorias y de sus
posibilidades explicativas. Nuevamente la historizacién de estos estudios vie-
ne permitiendo comprender con mayor claridad la especificidad, complejidad

6. Al respecto, Miguel Pereyra ha sefialado que “la investigacién comparada exis-
tente ha hecho un uso muy limitado de modelos o disefios teéricos para organizar y
categorizar conceptualmente el trabajo de comparacién [...] lo que ha seguide pre-
dominando en la investigacién comparada son los anélisis correlacionales” {Pereyra,
1990, pdg. 34).

7. “La ciencia social que queremos promover es una ciencia de la realidad. Quere-
mos comprender la realidad de la vida que nos circunda, y en la que estamos inmersos,
en su especificidad, queremos comprender, por un lado, la conexion vy significacién
cultural de sus manifestaciones individuales en su configuracién actual ¥ por otro, las
razones por las cuales ha llegado histéricamente a ser asi v no de otro modo” (Pereyra,
1990, pag. 33).
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y asincronia de estos procesos, y también la necesidad de usos no normativos
de las perspectivas tedricas.

Resumiendo 1o hasta aqui planteado, el estudio desde una perspectiva com-
parada de la produccion académica en el campo de las politicas educativas y
de educacion superior supone, por una parte, cierta aproximacion a la configu-
racion histérica v a las transformaciones recientes de las universidades y, por
otra, profundizar en los diferentes grados de profesionalizacién e instituciona-
lizacidn de los espacios y agentes productores de conocimiento en esta irea.

CONFIGURACION SOCIOHISTORICA Y PRINCIPALES
TRANSFORMACIONES EN LOS SISTEMAS DE EDUCACION SUPERIOR
EN LOS PAISES SELECCIONADOS

Las universidades de los paises que conforman la muestra presentan proce-
sos de conformacion socichistérica cuyas raices se remontan variadamente al
pasado colonial, al periodo posindependista y a mediados del siglo XX. Estos
distintos origenes nos dicen mucho respecto del grado de densidad y tradicion
de las universidades, y al mismo tiempo del tipo de patrones institucionales
que delinearon los rasgos y sentidos con que fueron creadas. Asimismo, el
periodo y las caracteristicas de los procesos de conformacién de los Estados
Nacionales también dejaron sus huellas en las universidades en la medida que
en ese momento se defini6 no solamente la relacion entre el Estado y las uni-
versidades (autonomia), sino también el monopolio estatal o el cardcter binario
de la prestacion de los servicios educativos del nivel superior (Brunner, 1990;
Levy, 1995, Krotsch, 2003).

La Argentina, Chile y Peril son paises en los que el origen de las universida-
des se remonta al periodo colonial y que, por tanto, heredaron el modelo de las
universidades medievales que, en calidad instituciones “implantadas”, se fue-
ron configurando con un sesgo fuertemente “profesionalista” que se continud
ent el periodo de constitucion del Bstado nacional. En cambio, en Colombia,
Paraguay y Uruguay la creacidon de universidades se inscribe como parte de
los procesos de conformacion del Estado Nacién en el periodo posindepen-
dentista a medtados del siglo XIX v por ello esas instituciones nacieron como
“universidades nacionales™ cuyo sentido estuvo puesto en su contribucién a la
identidad nacional. Costa Rica tuvo en el periodo colonial los [lamados “estu-
dios menores”, luego interrumpidos hasta los afios cuarenta, cuando se cred la
Universidad de Costa Rica.

No obstante, los origenes comunes de las universidades de algunos paises
encubren fuertes diferencias respecto del tipo de relacidn entre estas institu-
ciones y el Estado. Esto es perceptible en la hegemonia estatal de las univer-
sidades en la Argentina y en Uruguay, con fuerte resistencia ante la presencia
de otros agentes en el sector; mientras que Chile y Colombia se orientaron a 1a
configuracion de un modelo dual en el que la presencia estatal seria compartida



214 CLAUDIO SUASNABAR

con universidades catdlicas. Paraguay y Costa Riea, por razones diferentes,
tuvieron por mucho tiempo solo una institucion estatal,

Los procesos de expansién matricular e institucional y de modernizacién
universitaria que se inician en las décadas del cincuenta y sesenta en toda la
region tuvieron caracteristicas diferentes en estos paises. En aquellos paises
duales o mixtos (piblico-privado), como Chile y Colombia, se manifestaron en
un crecimiento simultineo de la matricula y de las instituciones tanto piblicas
como privadas, que fue acompafiado de una diferenciacion en los sistemas de
educacidn superior. Entretanto, en los paises de monopolio estatal como la
Argentina, esta expansion se manifesto en términos de matricula v de creacion
de nuevas universidades, asi como en el surgimiento de un sector privado.
Con menor magnitud estas mismas tendencias se observan en Paraguay, y s6lo
Costa Rica y Uruguay mantuvieron la primacia estatal.

Las propuestas de modernizacién universitaria asociadas al modelo nor-
teamericano que se dieron en paralelo al movimiento de expansién buscaron
introducir cambios en la organizacion académica (departamentalizacion, cam-
bio en los curriculos y diferenciacion disciplinar), y también en Ia orientacién
hacia la investigacidn. En este contexto hay que ubicar los procesos de ins-
titucionalizacidn de las ciencias sociales y la educacién. Nuevamente estas
tendencias de cambio y las formas de procesamiento de estas propuestas se
manifestaron de manera diferente en cada uno de los paises donde las tradicio-
nes académicas y la configuracién de los sistemas sefialaron la heterogeneidad
de situaciones. Asi, con mayor o menor fuerza estos cambios se dieron én
Colombia, Chile, Argentina y Uruguay, paises donde precisamente las ciencias
sociales tuvieron un desarrollo temprano. Como sefialan Calderdn y Provoste
(1991), ia inestabilidad institucional producto de las dictaduras militares que
pasaron estos Gltimos tres paises marcaron una ruptura en estos procesos pero
también expresaron distintas modalidades o estrategias de “sobrevivencia” de
las ciencias sociales, por ejemplo la de constitucidn de centros extrauniver-
sitarios.® En el caso de Pert esta inestabilidad institucional se manifestd en
los procesos de radicalizacion politica en las universidades, donde también es
perceptible esta tendencia de construir dmbitos de produccién més asociados a
organizaciones no gubermnamentales.

Las reformas de la educacién superior implementadas en la década de
1990 en toda la region, ciertamente estuvieron orientadas por las mismas co-
ordenadas que sefialamos en la introduccion. Pese a la pretension homoge-
neizante, estas propuestas no se desplegarian en un espacio vacio sino por el

8. Para el caso de la Argentina véase Vessurd, Hebe (1992): “Las ciencias sociales
en Argentina: diagndstico y perspectivas”, en Enrique Oteiza {comp.), La politica de
investigacion cientifica y tecnologica argenting. Historias y perspectivas, Buenos Ai-
res, CEAL.
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contrario, en un conjunto de instituciones con un pasado, con disciplinas con
tradiciones, con actores estructurados alrededor de cierta cultura académica
y con cierto patrdn de interaccién entre el Estado y la universidad (Krotsch,
2003; Mollis, 2003).

En este sentido, la sintesis de la situacién y las orientaciones de politica que
a modo de punteo presentamos a continuacion, con todas las limitaciones, nos
permiten apreciar el impacto diferencial que tuvieron estas reformas.

»  Chile. La educacion superior en Chile ha consagrado las politicas for-
muladas a fines de la década de 1980 basadas en cl establecimiento de
un conjunto de organismos para fijar pardmetros y criterios de calidad,
como el Consejo Superior de Educacién en el caso de las licenciaturas,
la Comisidon Nacional de Acreditacién de Posgrados para la evalua-
¢idn del cuarto nivel. Asimismo, v dado que la educacion superior es
arancelada, los programas de becas y créditos han servido como medio

" para la ampliacién de la cobertura del sector. Recientemente se vienen
promoviendo politicas activas de internacionalizacion de la educacién
superior y, por lo tanto, varias instituciones se ban instalado en el pais.

= Colombia. La década se inicid con un marco normativo que establecid
un nuevo rol del Estado en la fiscalizacién y el control de la educacidn
superior. La politica general fue crear politicas de calidad quse se han
traducido en la creacién de estindares bdsicos obligatorios, como el
establecimiento de exdmenes de Estado, el desarrollo del Sistema Na-
cional de Informacion de la Educacién Superior, el establecimiento de
créditos en los curriculos v la creacion de un sistema de indicadores de
gestion de las universidades pablicas, vy el establecimiento de criterios
para la distribucion de recursos en las universidades privadas. Las ten-
dencias a la expansion del sector privado continQan, y desde el Estado
se estin orientando politicas para la reestructuracién de una parte del
sector pliblico terciario hacia la transformacion en centros de investiga-
cién y posgrado.

*  Costa Rica. La educacion superior en Costa Rica se encuentra en un
periodo de consolidacion del Consejo Nacional de Educacion Superior,
que establece politicas comunes de trabajo e impulsa la especializacion
disciplinar, y acuerdos entre las universidades y el gobierno en cuestio-
nes financieras. Asimismo se cred una Agencia de Aseguramiento de la
calidad, de cardcter voluntario, con participacién del sector privado, y
$e encuentra en expansién la educacion a distancia por parte de una de
las universidades pablicas.

o Argenting. La reforma de la educacién superior promovida desde los
noventa tuvo su énfasis en el nuevo marco legal que cred un ambito
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plblico gubernamental (Secretaria de Politicas Universitarias) orien-
tado 2 la definicidn e implementacién de politicas para el sector v un
dmbito de evaluacion y acreditacion {la Comisién Nacional de Evalua-
cidn y Acreditacion Universitaria-CONEAU). Con ambas instancias se
reformé el control y la regulacion del conjunto del sistema. Luego de
una etapa de fuerte expansion de las universidades ptblicas y privadas,
las instancias estatales de regulacion del sistema buscan aumentar los
controles sobre el sector privado y conselidar en las pGblicas las 1égicas
de estos organismos.

¢ Paraguay. La educacion superior en este pais se encuentra en un pro-
ceso de diferenciacion institucional y de expansion acelerada del sector
privado con niveles de calidad heterogéneos. Al igual que en otros pai-
ses, se cred una Agencia de Aseguramiento de la Calidad y se iniciaron
evaluaciones asociadas al Meeanismo Experimental del MERCOSUR
(MEXA). Recientemente también se cred un Consejo de Rectores y los
respectivos consejos piiblico y privado.

*  Perii. En este pais el rasgo mas importante de la educacion superior en
la diltima década es la expansion cadtica y desordenada de filiales y sub-
sedes de universidades piblicas y privadas en el interior del pais. Otro
rasgo es la debilidad del Estado sobre las dindmicas de la educacién
superior y el peso dominante de la Asamblea Nacional de Rectores en
cuestiones referidas a la fiscalizacién del sector v la inviolabilidad de
los titulos universitarios. '

*  Uruguay. El hecho mas saliente de la década respecto de la educacién
superior es el fin del monopolio ¢jercido por la universidad pablica du-
rante 142 afios y la creacién de un pequefio sector de universitades ¢
institutos universitarios de alta calidad en el marco de una continua
expansién de la universidad piblica sobre la base del ingreso abierto.
En ese contexto se formé6 un Consejo de Universidades Privadas y se
iniciaron procesos de evaluacion y acreditacion experimentales asocia-
dos al Mecanismo Experimental del MERCOSUR (MEXA). Otro rasgo
importante es la expansién de la formacién docente del sector piiblico
en ¢l interior del pais.

TENDENCIAS Y CARACTERISTICAS DE LA PRODUCCION
EN REVISTAS Y ARTICULOS

Los procesos de configuracitn histérica de las universidades y de la ins-
titucionalizacién de las ciencias sociales que presentamos brevemente en el
apartado anterior nos permiten aproximarnos a las diferentes formas en que
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las reformas de la década del noventa impactaron en los sistemas de educacion
superior en los paises seleccionados. Intentaremos profundizar en este andlisis
tomando como base la produccion académica en el periodo 2000-2005 y rela-
ciondndola con las tendencias presentadas.

Las revistas de ciencias sociales y educacion

Aungue no existen datos estadisticos de periodos anteriores que permitan
hacer comparaciones y observar tendencias a lo largo del tiempo, no es extrafio
pensar que la década de 1990 se caracterizd por un crecimiento en el niimero
de publicaciones periddicas en ciencias sociales y educacién en los paises de
la muestra y, en general, en la region. Si bien el cuadro 2 presenta una fuerte
desviacidn en la cantidad de revistas que presenta la Argentina (producto de
mayor accesibilidad y posibilidades de nuestro registro), es evidente el aumen-
to de las publicaciones aun en los paises de menor tradicién en el campo de
las ciencias sociales. Formulada mas como hip&tesis de trabajo, esta tendencia
podria resultar consistente con ciertas consecuencias o efectos que han tenido
los procesos de reforma sobre el sector. Esto se debe, en primer lugar, a los
procesos de expansion y diferenciacién institucional (crecimiento de las insti-
tuciones y privatizacion del sector) en fa medida que tales cambios conllevaron
una ampliacién de la base institucional de los sistemas. En un contexto signado
por dindmicas de competencia e introduccién de mecanismos de regulacion de
mercado, las instituciones buscan formas de diferenciacitn y prestigio. Bn este
marco, las revistas constituyen una via no s6lo para diferenciarse de otras ins-
tituciones sino también para difundir y canalizar las actividades de profesores.
Aunque no son parte de la muestra, los casos de Brasil y México resultan un
buen ejemplo de estas tendencias que, ante la proliferacion de revistas, vienen
desarrollando sistemas de indexacion, siguiendo los pardmetros v estdndares
de las publicaciones de los paises centrales.

En segundo fugar, y como consecuencia de las tendencias mencionadas, en
toda la region se observa una fuerte expansion de los estudios de posgrado,
en mayor medida de programas de maestria y especializacién que de doctora-
dos. Diferentes estudios coinciden en sefialar que esta expansion del posgrado
no $6lo expresa la presion hacia los niveles superiores como resultado del cre-
cimiento matricular sino también la constitucion de “mercados académicos”,
en los que las demandas por credenciales superiores también se vuelven me-
canismos de diferenciacién entre las instituciones y los cuerpos de profesores
(Rama, 2006). Segin la IESALC, en ¢l afio 2004 los programas de doctorado
en las distintas disciplinas ascendian en la Argentina a 291, en Chile a 103,
en Perti a 91, en Colombia a 56, en Uruguay a 11 y Paraguay a 7. Si se toman
como referencia los programas de doctorado tradicionalmente orientados a la
formacidn en investigacion, es plausible pensar que un crecimiento de los pro-
ductos y resultados de investigacién “empuja” la generacidn de revistas como
forma de difundir dichos productos.
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CUADRO 2
CANTIDAD DE REVISTAS DE CIENCIAS SOCIALES RELEVADAS SEGUN
PAISES DE LA MUESTRA POR CAMPOS DISCIPLINARES

(VALORES ABSOLUTOS)
Pais Edueacidn | Ciencias | Fconomia | Ciencia Sociologia | Psicologia Tolal
Sociales y Politica Educativa
Humanj-
Hadles

Argentina 173 B4 38 16 3 B 348
Chile 28 24 g 8 3 0 70
Costa Rica i 6 2 1 5 0 18
Paraguay 3 0 0 2 1 0 6
Per 5 7 1 o 3 1 17
Uruguay 14 i -0 0 1 20
Colembia 11 0 0 0 0 0 11
Total 238 122 54 25 43 8 490

Fuente: elaboracién propia,

En tercer lugar, si bien estas tendencias generales encubren el desigual gra-
do de institucionalizacién de las diferentes disciplinas —particularmente entre
las llamadas ciencias basicas y tecnolégicas y las ciencias sociales y humanas—,
no es posible soslayar que es evidente que los procesos antes mencionados han
impulsado una expansién en la oferta de carreras de grado y posgrado en el
segundo grupo de disciplinas.

Al respecto, el cuadro 2 nos brinda una serie de datos interesantes de ten-
dencias dentro del propio campo de disciplinas sociales. Teniendo en cuenta
el sesgo mencionado anteriormente del catilogo de revistas, parece ser una
constante la mayor presencia relativa de las revistas de educacién, comparada
con el resto de las revistas de ciencias sociales tornadas en conjunto. Diferen-
tes factores parecen converger en este sobredimensionamiento de las publica-
ciones educativas, entre los cuales puede mencionarse el caricter amplio del
Pﬂblico destinatario al que se orientan muchas de estas publicaciones y que
incluye desde investigadores y especialistas hasta profesores de instituciones
de formacién docentes y maestros o profesores de otros niveles.

Otro dato interesante es la cantidad de revistas que se categorizan genérica-
mente como de “ciencias sociales” sin especificar disciplinas v e peso menor
de las revistas con una clara adscripcién disciplinar (economia, ciencia politica,
sociologia). Este dato puede estar dando cuenta de los grados de instituciona-
lizacion de las disciplinas en las instituciones universitarias, y particularmente
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de Ia existencia de nicleos fuertes de investigacién disciplinares que tienen
capacidad de producir y sostener publicaciones.

La produccion en las revistas de educacidn

Como sefialamos anteriormente, ¢l mayor peso de las publicaciones edu-
cativas en relacién con el resto de las ciencias sociales no puede ser explicado
solamente por las tendencias sefialadas. En buena medida, este crecimiento
estd dando cuenta de ciertas especificidades del campo de produccién de co-
nocimiento en educacién respecta del cual podemos formular las signientes
causales también con cardcter de hipdtesis.

En primer lugar, v a diferencia de las ciencias sociales, el campo educativo
por su misma conformacidn histérica ha estado estrechamente ligado & los pro-
cesos v a las transformaciones de los sistemas educativos. Asi, los procesos de
institucionalizacion de la educacién como disciplina universitaria (pedagogia
o ciencias de la educacion segin las tradiciones nacionales) estuvieron asocia-
dog desde sus origenes a las demandas y necesidades de conocimientos y peri-
cia para la formacion de docentes y del cuerpo burocrético de inspectores. De
tal suerte, el tipo de conocimiento que producian y reproducian estuvo ligado
a las funciones de control y regulacion de los sistemas educativos (Suasndbar
y Palamidessi, 2006).

En segundo lugar, y ligado a lo anterior, pensamos que las reformas de
los sistemas educativos y de educacion superior en los noventa han afectado
e impulsado también una reconfiguracion del espacio amplio de productores
y consumidores de conocimiento en educacion. En este sentido, el cuadro 3
—construido sobre una muestra “restringida’ de articulos de aquellas revistas
de educacion consideradas de mayor prestigio— nos permite formular (aungue
de manera indirecta) algunos rasgos que tentativamente podemos atribuirselos
a estos cambios,

Asi, la distribucion de las revistas segiin su pertenencia institucional mues-
tra con claridad la fuerte presencia de las universidades como productoras de
conocimiento en educacién, hecho que, como sefialamos, resulta consistente
con aquellas tendencias generales, como la expansién y la diferenciacion de
la educacion superior {grado y posgrado), pero también por las dindmicas que
impulsaron las propias reformas de los sistemas educativos. De tal manera,
las tendencias a la conformacion de un curriculum nacional, sistemas de eva-
tuacién de la calidad, privatizacion y mayor regulacion en la formacion de los
docentes, por mencionar solo algunas, tienen como efectos la ampliacién de
las agencias de produccién y la difusién de conocimientos en educacidn. En
este sentido, a la tradicional y creciente presencia de las universidades se han
sumado los gremios o sindicatos docentes, 1o que también resulta un indicador
de como estos cambios han impuisado, por parte de estas agencias, estrategias,
politicas y tomas de posicién frente a las reformas. La fuerte presencia en nues-
tra muestra de las revistas sindicales en Chile y Uruguay se explica por el Cole-
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-gio de Profesores y por la importancia asignada a la recuperacion de su estatuto
docente {eliminado por el gobierno militar) en Chile, y por la publicacién del
sindicato docente uruguayo asociado al peso institucional de la representacion
docente en la Administracién Nacional de Educacion Piblica (ANEP), drgano
auténomo y colegiado del gobietno de la educacién en Uruguay.

CUADRO 3
REVISTAS DE EDUCACION. DISTRIBUCION DE ARTICULOS
SEGUN TIPO DE PERTENENCIA INSTITUCIONAL

(VALORES ABSOLUTOS)

Pais y Gremio | Universi- | Organismo | Organismo | Ceniro Ofros Total
pertenen- tad interacio- | guberna- | académico
cia institu- nal mental

cional
Argenting 0 36 0 0 15 20 7t
Chile 3 45 6 0 0 2 84
Colombia 0 46 0 0 0 0 46
Par( 0 30 0 0 o 26 56
Uruguay a9 0 0 9 0 0 58
Totzl 80 157 6 9 15 48 315

Nota: En Paraguay y Costa Rica no se encontraron articulos relevantes sobre el tema.
Fuente: elaboracidn propia.

Esta ampliacidn de las agencias en el campo educativo también se mani-
fiesta en la presencia de articulos provenientes de los centros académicos sin
adscripcion universitaria, de los organismos internacionales y de la categoria
residual “otros”, donde convergen desde organizaciones no gubernamentales
hasta fundaciones.

Hay que reconocer que el cardcter restringido de nuestra muestra (revis-
tas o publicaciones periodicas de prestigio) en cierto modo distorsiona otras
formas de produccion de conocimiento, como documentos e informes, donde
se presume que es mayor la importancia de los organismos internacionales.
Asimismo, también resulta interesante el fuerte peso de organizaciones no gu-
bernamentales y de la sociedad civil en Perti que casi comparte el mismo vo-
lumen de produccidn de articulos con las universidades. El caso de los centros
académicos es una tendencia ya observada y analizada en ofros estudios que
dan cuenta de la incidencia en algunos paises de las discontinuidades politico-
institucionales en la conformacion de espacios extrauniversitarios. El caso de
la Argentina resulta un buen ejemplo de la continuidad de estas tendencias;
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en este pais, segin estudios recientes, esta pluralizacion y diferenciacion tam-
bién se expresaria en ef campo educativo en el periodo estudiado (Palamidessi,
Suasnabar y Galarza, 2007).

Las temdticas ¢ “focos de interés™ de los artfculos en las revistas de educacién

Como ya hemos senalado, las reformas educativas y de educacién superior
estan reconfigurando la estructura y las dindmicas de funcionamiento del cam-
po de productores de conocimiento en educacion. Sin embargo, el interrogante
que deja planteado este escenario es si estos cambios también estan afectan-
do las orientaciones y modalidades de la propia produccién, En este sentido,
estudios como el de Calderdn y Provoste, si bien se refieren a los centros de
ciencias sociales de CLACSO, dan cuenta de ciertas tendencias de cambio en
las formas de producir y en las tematicas dominantes que, sin expresarse de la
misma manera, pueden ser sugerentes para analizar nuestro corpus empirico.

Entre los principales hallazgos sefialan que al mismo tiempo que se expan-
dieron los centros de ciencias sociales, ya sea dentro del sistema universitario
~en los paises de mayor tradicion y estabilidad—, o bien por fuera bajo Ia forma
de centro académico independiente —en los paises de mayor inestabilidad—,
también se desarrolld un proceso de diferenciacién institucional a través de
la especializacién en sus lineas de investigacion. En esta tendencia convergen
diferentes causas. Por un lado, los cambios en las formas y modalidades de
financiamiento de las agencias estatales y de las agencias internacionales que
tienden a orientar los recursos hacia dreas o temdticas més puntuales; y por
otro, como contracara de esta tendencia, desde ¢l punto de vista de los centros,
la mayor especializacion es también un mecanismo que tiende a hacer mds
competitivas las instituciones en la bisqueda de financiamiento. Este hallazgo
resulta consistente con la tendencia que sefialamos acerca de la expansién de
1a revistas en ciencias sociales y en las disciplinas especificas.

S8i bien no contamos todavia con informacion respecto de las caracteristicas
de los centros de produccion de conocimiente en educacion, la tendencia de
crecimiento de las publicaciones y su inscripcion universitaria o en centros
académicos permitiria pensar en un movimiento con caracteristicas comunes
a lo sefialado. No obstante, y tomando como referencia el cuadro 4, dicha ten-
dencia a la especializacion en la preduccion no parece reflejarse en la distribu-
cion tematica de los articulos relevados.

Una mirada de conjunto de esta distribucidn de los 330 trabajos releva-
dos nos muestra que una cuarta parte de los articulos se focaliza en los temas
de “reforma educativa” y “politica educativa” en general, mientras que con
porcentajes menores y en orden de su volumen, el resto de los trabajos se
orienta a temdticas ligadas a “curriculum y ensefianza”, “formacién docente™
y “educacion superior”. De tal forma, estos porcentajes parecerian evidenciar
(por las tematicas dominantes) la fuerte impronta de Ia agenda de politica que
instalaron las reformas educativas y de educacién superior.
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CUADRO 4
REVISTAS DE EDUCACION. DISTRIBUCION DE ARTICULOS
SEGUN PAISES POR TEMATICAS

{EN PORCENTAJES}
FPaises y temdticas Chife | Uruguay | Perd |ColombialArgeniing] Total
Reforma educativa 16,6 3.2 14,5 0,6 14,5 1.2
Politica educativa 15,5 17,5 17,7 211 14,5 17,0
Curdeuium y ensefianza 14,3 6,4 208 115 29 1,2
Evaluacion 130 3.2 48 1.9 87 7.0
Economia y financiamiento 47 3,2 0,0 0,0 1.4 2.1
Nuevas tecnologias 47 3.2 6,4 9,8 43 55
Formacién docente 47 17,5 64 3.8 101 85

Condiciones laborales de los 19 i7.5 16 0.0 00 39

docentes

Mulliculturalidad 47 1.6 32 1.9 0,0 24
Gestién escolar 178 1.5 32 0.0 [1X1] 54
Educacidn y trabajo 1.9 1.5 0.0 04 G0 06
Educacion superior 1,9 0.0 1.6 96 3.8 88
Pedagogia 00 7.8 32 25,0 1.4 87
Otros 0.0 15,8 14,5 11,5 10,1 97
Total % 1008 100,0 1000 1000 100,0 1000
Total i 84) (63) (62) (52) 69 | {330)

Por otro lado, 1a escasa proporcion de otras temdticas como “multicultura-
lismo™, “nuevas tecnologias” o “economia y financiamiento de la educacién”,
pareceria indicar dos situaciones diferentes, a saber: la poca presencia de tra-
bajos asociados a debates internacionales, como en el caso de las dos primeras
temdticas, y la dificultad para conformar una masa critica de especialistas
en la region, dedicados a las cuestiones relacionadas con la economia de la
educacion.

De hecho, la sola distribucion general segiin las tematicas cncubre las
orientaciones propias en cada uno de los paises que, como vemos, en cierta
forma expresa ¢l sesgo de la distribucion por pertenencia institucional. En el
caso de Uruguay es notable la presencia de las temdticas de “formacion docen-
te” v “condiciones laborales docentes” junto con las referidas a “politica edu-
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cativa”, mientras que en Pert junto con estos Gltimos temas llama la atencién
Iz representacion de la categoria residual “otros™ (incluyen desde educacién
indigena, artistica, rural, etc.) que podemos asociar a la produccién y accién de
ese amplio espectro de organizaciones sociales y no gubernamentales.

Més Hamativa atn es la escasa presencia de trabajos referidos a la temd-
tica de “educacién superior”; sélo la Argentina presenta una alta proporcion
respecto del resto de los paises. Al respecto, también se puede pensar en va-
rias causas de esta situaciom, como la propia configuracién y tradicion estatal
de las universidades, a diferencia de Chile y Colombia que histéricamente se
organizaron alrededor de un sistema dual o mixto. Estas diferencias pueden
explicar la mayor problematizacién que generaron en cada uno de los paises
las reformas en el sector.

Finalmente, el relevamiento realizado nos demostré la inexistencia de arti-
culos que asumen o se definen desde una perspectiva comparada o que realizan
analisis de dos o mds paises, pese a que en las argumentaciones generalmente
aparecen referencias a los procesos de reforma en otros paises o en la regién.

A MODO DE CONCLUSION

El objetivo de esta investigacion se planted como un estudio exploratorio
de la produccién de conocimiento en el campoe de las politicas educativas y de
educacién superior a través de las revistas y los articulos publicados en el perio-
do 2000-2005. En mayor profundidad, los intertogantes iniciales que motivaron
este trabajo remiten a la preccupacién por uno de los impactos de las reformas
educativas, como el caso de las limitaciones de las “academias™ para generar
o construir altemnativas de politica diferentes a las directrices u orientaciones
de los organismos internacionales. La pregunta por la existencia de una pers-
pectiva latinoamericana, en buena medida condensa esta preocupacion por la
debilidad de una reflexidn y problematizacion desde las propias especificidades
de la region. En este sentido, més que sintetizar los principales resultados de la
investigacion nos interesa presentar algunas reflexiones que, 2 modo de conclu-
si6n, indiquen nuevas lineas de analisis y orientaciones para la accidn.

Deciamos en el apartado anterior que las politicas de reforma de la educa-
cién superior no sélo modificaron los patrones de articulacion que histérica-
mente vinculaban las universidades al Estado, sino también las propias dind-
micas internas de los campos académicos. Pero dichos cambios impactan de
manera diferente segin las tradiciones y los grados de institucionalizacién
de las disciplinas.

El caso de la educacion resulta revelador de esta asincronia, ya que si bien ¢l
periodo estudiado muestra un crecimiento de la produccion {de las revistas) y
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una ampliacién y pluralizacién de las agencias productoras de conocimiento
en educacion, este avance no se tradujo necesariamente en una mayor institu-
cionalizacion ni en una capacidad de autonomia de dichas agencias. Aunque
todavia no contamos con estados de conocimiento que permitan identificar
con claridad orientaciones tedricas y posicionamientos politico-educativos, al-
gunas evidencias del trabajo de investigacidon parecen indicar la dificultad de
construir alternativas de politica que puedan incidir en el didlogo entre gestores o
funcionarios y especialistas e investigadores en educacion.

Analizando la experiencia internacional en la conformacién del campo de es-
tudios de la educacién superior, Guy Neave (2001) sefiala acertadamente que en
aquellos paises con fuerte tradicion centralista en el gobiemno del sistema, como
Alemania y los paises ndrdicos, ¢l nicleo dindmico del campo est localizado
en la esfera estatal del nivel central, mientras que en aquellos paises de tradicion
mas descentralizada, sea por una coordinacién del mercado —como en los Estados
Unidos-, o pot las burocracias de las universidades —como en Francia--, el campo
se localiza en la base y/o en las instancias intermedias de gobierno (rectorados).
Cada una de estas situaciones supone grados de autonomia y capacidad de ne-
gociacion de las comunidades académicas frente a las politicas estatales, que se
expresan en la mayor o menor diferenciacion entre las agendas de politica y las
agendas de investigacion {produccion de conocimiento).

Comparada con estas experiencias, la situacion del campo de las politicas
educativas y de educacién superior presenta un cuadro que desafia esta tipologia,
puesto que si bien la base institucional de la produccion se asienta mayoritaria-
mente en estas instituciones, su debilidad y diferenciacién interna parecen res-
tarle capacidad para articular no sélo una agenda de investigacién diferente a las
“problematicas” que construyen la reforma del sistema sino, mas importante atn,
la posibilidad de generar una nueva agenda de politica que supere la inercia de Jas
politicas de los afios noventa.

Ciertamente, la posibilidad de concrecién de estos anhelos esti condicionada
tanto por las dindmicas politico-estatales como por la propia evolucién del campo
académico, pero es indudable la necesidad de ampliar los lazos de cooperacién
entre un 4mbito y otro con miras a la conformacién de espacios tegionales de
discusion y reflexion. '

Los catdlogos y las bases de datos elaborados por el proyecto constituyen
un primer insumo para el desarrollo de acciones en esta direccién, tales como
avanzar en la confeccién de un banco de datos de centros de investigacion en
educacion, realizar estados de conocimiento y el armado de listas de investigado-
Tes por dreas temdticas, organizar encuentros de caricter regional entre funciona-
rios e investigadores para la elaboracién y construccién colectiva de agendas de
investigacion y de politicas; todas acciones que contribuirian al desarrollo —tan
necesario en estos tiempos— de una perspectiva latinoamericana en el campo de
las politicas educativas.
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Por ultimo, y recuperando el objetivo de este libro, el cardcter exploratorio
de esta investigacion también nos reveld una serie de dificultades que entende-
mos pueden ser de utilidad para reflexionar sobre las formas de hacer investiga-
cién en educacion. Quizas la mayor dificultad observada a lo largo del proceso
de investigacion haya sido la construccion de los catdlogos y la base de datos de
articulos no séto por la escasa disponibilidad de las publicaciones en las distintas
bibliotecas y centros de documentacién consultados, sino sobre todo por la varie-
dad de tipos de revistas. Asi, los sucesivos recortes desde una definicién amplia
hacia una més restringida de “revistas académicas™ contribuyeron a que no se
perdiera informacién relevante respecto de la diversidad y heterogeneidad de ese
universo v, a la vez, discriminar aquella produccion de corte més académico.
Con todas las limitaciones y sesgos que conllevd esta decision (de los que somos
conscientes), pensamos que a los fines comparativos permitia dar cuenta (de ma-
nera indirecta) de los rasgos y las caracteristicas de los casos nacionales. En este
sentido, la necesidad de historizar los procesos estudiados que hemos sefialado
al inicio también permitié construir explicaciones que, si bien formulamos en
términos de hipotesis, intentaron evitar generalizaciones apresuradas derivadas
de una mirada comparativa simplista. No obstante, este incipiente mapa de la
produccién en educacion sigue siendo una primera foto aiin borrosa que s6lo deja
ver los contornos de la problematica; seguramente posteriores investigaciones
permitirdn dar cuenta con mayor precisién y complejidad de tendencias y proce-
s0s que posibiliten una mejor autorreflexion sobre las condiciones y formas de
produccion de conocimiento en educacion.
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Capitulo 11

La produccion y el uso de los datos para
la investigacion educativa

Irene Oiberman

INTRODUCCION

En el afio 2003 el Centro de Implementacién de Politicas Pablicas para la
Equidad y el Crecimiento (CIPPEC) me convoed para dirigir un proyecto de
investigacion sobre la equidad educativa y el impacto de la accién estatal en
las veinticuatre jurisdicciones del pais, que se present6 a la convocatoria del
Programa de Promocion de la Reforma Educativa en América Latina y el Cari-
be (PREAL) en ¢l marco de la tematica *;Coémo se promueve la equidad en la
educacién inicial, primaria y secundaria en América Latina?”.

La propuesta resulté relevante y oportuna por tres motivos: en primer Ju-
gar, porque brindaba fa posibilidad de analizar el sistema educativo luego de
baber transitado un periodo de grandes transformaciones en su estructura, en
sus contenidos curriculares y en la gestién de la politica educativa; en segun-
do lugar, porque la estrategia metodolégica adoptada posibilitaba una mayor
comprension de las desigualdades educativas en el interior de fas provincias
argentinas y avanzaba en el conocimiento de las fortalezas y debilidades de
las politicas educativas y, en tercer lugar, porque permitiria mostrar las posi-
bilidades de uso de la informacion estadistica educativa que se habia produci-
do desde 1994 en adelante.

El objetivo general de la investigacién fue conocer en qué medida las con-
diciones educativas existentes en el sistema educativo, reducen, reproducen o
amplian las desigualdades socioecondmicas de los alumnos.

La hipotesis adoptada fue que la ausencia y/o inequitativa distribucién
de las condiciones educativas afectan las trayectorias educativas y los logros de
aprendizaje de los nifios y jévenes.

Es decir, las decisiones que el Estado toma sobre el tipo de oferta y de distri-
bucidn de recursos humanos, materiales y financieros, las formas de organizacion
del sistema, la formacién de los recursos humanos que tienen la responsabilidad
de llevar adelante el proceso de ensefianza-aprendizaje, las definiciones sobre
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los contenidos y las formas que asume la prictica docente y las acciones que

tienen por objeto garantizar la igualdad de oportunidades y la equidad y calidad,
generan diferentes procesos de ensefianza-aprendizaje e impactan en las trayec-
torias educativas y los resultados que obtienen los alumnos.

La investigacion quedd plasmada en el Informe “Los estados provinciales
frente a las brechas socioeducativas. Una sociologia politica de las desigualda-
des educativas en las provincias argentinag™.!

En la primera parte del trabajo se desarrolla el marco conceptual que da
sustento a esta afirmacidn y a la hipétesis propuesta, presentando y analizando
la literatura que se centra en la relacién escuela-sociedad y en la que se enfoca
la problematica de los alcances de las politicas educativas para enfrentar lag
disparidades socioeducativas. El abordaje tedrico del problema busca ligar
las desigualdades sociceducativas con la definicién de las acciones educativas
a cargo del Estado, discutiendo el problema de la equidad educativa a partir de
una postura que surge de la sociologia politica, en este caso referida especifi-
camente 2 la educacion?

Partiendo de las diferentes condiciones de educabilidad de la poblacién, el
estudio se focalizd en el anélisis de las posibilidades de la politica educativa
para garantizar equitativamente el derecho a la educacion frente a los condicio-
nantes sociales de origen. Para ello se propuso una mirada relacional que, por
una parte, indagara en las decisiones y medidas concretas de politica educativa
llevadas a cabo por el Estado nacional y'los estados provinciales, y, por otra, en
el anélisis del impacto de estas politicas para reducir las brechas sociales.

Para avanzar en el conocimiénto de la situacidn planteada, la investigacién
planted la necesidad de dos abordajes metodologicos. Uno cuantitativo, que
desarrollé un andlisis descriptivo sobre la distribucidn de las condiciones edu-
cativas en el sistema educativo, su relacién con las condiciones socioeconé-
micas de los alumnos y su impacto en los resultados educativos, haciendo uso
de los datos recogidos por el sistema federal de estadisticas en educacién del
Ministerio de Educacién de la Nacién. Otro cualitativo, que brindé informa-
cion sobre el desarrollo e implementacién de las politicas educativas, mediante
la realizacion de entrevistas a diversos actores del sistema educativo.

Si bien asumi la direccidn de la investigacién, mi participacion se concen-
tré en el abordaje cuantitativo, es decir en lo referente a la definicidn y opera-
cionalizacion de las variables, el tratamiento de los datos y el andlisis de los
indicadores sociales y educativos.

1. CIPPEC, Area de Politica Educativa (2004): “Los Estados provinciales frente a
las brechas socic-educativas. Una sociologia politica de las desigualdades educativas
en las provincias argentinas”. Directora: Irene Oiberman; asesora técnica: Inés Ague-
rronde; investigadores principales: Axel Rivas y Cecilia Veleda, Disponible en www.
cippec.org.

2. Ibid., capitalo 1.
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En este capitulo me concentraré en fos procesos que condujeron a la cons-
truccion de ambos indicadores a partir de los datos que recoge el Ministerio
de Educacidn de la Nacion en los dos operativos mds importantes que realiza
periddicamente: los Relevamientos Anuales y los Operativos Nacionales de
Evaluacién y el Censo de Infraestructura Escolar de 1998,

LAS CARACTERISTICAS DEL ABORDAJE METODOLOGICO

Definicion de conceptos y dimensiones de andlisis

La investigacion considerd que las condiciones educativas son el conjunto
de bienes y servicios, procesos de ensefianza-aprendizaje y de gestién y orga-
nizacién considerados necesarios, en un contexto histérico y social dado, para
que el sistema educativo logre la transmisidn de conocimientos, la generacion
de valores y el desarrollo de capacidades y habilidades, con ¢l fin de alcanzar
la adecuada insercién laboral y social de los individuos. La distribucién de las
condiciones educativas expresan cémo el Estado nacional y los estados provin-
ciales implementan la politica en educacidn.

En primer término habia que conocer cudles eran y cdémo se distribuian los
recursos humanos, materiales y financieros que operan en el sistema educati-
vo. Asi, una primera dimensién por abordar fue el conjunto de variables que
permiten medir las condiciones edilicias y de equipamiento, las caracteristicas
del personal docente y su organizacion, y la existencia de oferta de bienes y
servicios compensatorios de las desigualdades sociales de los alumnos que
generan diferentes condiciones de educabilidad entre ellos.

La segunda dimension refiere a los “procesos educativos” v retine todos
los aspectos que, desde un abordaje cuantitativo, permiten describir la forma
en la que se desarrollan las practicas docentes para el logro de los objetivos
primordiales del sistema educativo, que son la transmisién de conocimientos
y valores.

La tercera dimension comprendid las diferentes trayectorias educativas de
los alumnos y sus logros de aprendizaje v, en este sentido, se definié como
complementaria de las condiciones educativas, ya que es la que permite es-
tablecer los efectos que juntamente con las situaciones sociales posibilitan el
proceso de aprendizaje.

Por Gltimo, las condiciones socioecondmicas de los alumnos constituyen [a
dimension que aborda el concepto de equidad en la distribucién de las condi-
ciones educativas y muestra si todos reciben por igual o si el Estado establece
prioridades entre los distintos grupos sociales.

Las fuentes de informacidn utilizadas
La seleccion de las variables estuvo condicionada por los contenidos y las
caracteristicas de las fuentes de informacion existentes. Las fuentes utilizadas
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fueron los Relevamientos Anuales, los Operativos Nacionales de Evaluacién y
el Censo Nacional de Infraestructura Escolar 1998, producidas por el Ministe-
rio de Educacidn de la Nacidn.

Los Relevamientos Anuales recogen, basicamente, informacion sobre: 1)
las caracteristicas institucionales de los establecimientos escolares (sector de
gestién, drea geografica, dmbito, existencia de subvencidn, si es confesional,
entre otras); 2) la oferta académica (tipos de educacién, niveles de ensefian-

za, las modalidades y carreras que imparten}, 3) la organizacion del servicio

educativo (turno, jornada, tipo de seccidn); 4) las caracteristicas de la planta
funcionat (situacion de revista de los cargos y horas citedra); 5) el tamafio y las
caracteristicas demogréficas de la matricula; v 6) las trayectorias educativas de
los alumnos (acceso, permanencia, repitencia, promocion, egreso).

Los Operativos Nacionales de Evaluacién (ONE) relevan los logros de
aprendizaje, implementando pruebas de Lengua, Matemética, Ciencias Socia-
les y Ciencias Naturales; estas dos Gltimas asignaturas con diferente periodici-
dad y a distintos grados o afios, segiin el operativo. Juntamente con las pruebas
se aplican cuestionarios dirigidos a relevar informacién en lo que atafie a diver-
sos aspectos que indagan sobre el proceso de enseflanza-aprendizaje. En cada
operativo responden a estos cuestionarios los directores de los establecimien-
tos, los docentes del grado o afio objeto de la evaluacién y sus alumnos.

A grandes rasgos, los temas abordados en los cuestionarios para los direc-
tores y docentes se ceniran en los perfiles demograficos y docentes, en la dispo-
nibilidad de recursos materiales y pedagégicos para el ejercicio de la practica
docente, las actividades v el tiempo que demanda la gestién escolar, las practi-
cas pedagogicas implementadas en la escuela, la percepcion del clima escolar,
las relaciones con las familias y la comunidad, y en el perfeccionamiento y la
capacitacién docente recibidos en los Gltimos afios.

El cuestionario del alumno se dirige bdsicamente a relevar informacién
sobre el nivel socioecondmico del hogar en el que vive; su desempefio en lag
asignaturas objeto de la evaluacion; su percepcién del clima escolar; la reali-
zaciOn de actividades laborales fuera y dentro del hogar y el clima educacional
del hogar.

El Censo Nacional de Infraestructura Escolar 1998 recogié informacién
sobre las caracteristicas edilicias de los establecimientos escolares, las con-
diciones edilicias en las que se encontraban al momento del Censo, la dispo-
nibilidad de espacios adecuados para el desarrollo de las diferentes practicas
pedagdgicas y la disponibilidad de equipamiento.

Esta enumeracién de contenidos muestra la magnitud v la diversidad de
ta informacién disponible, abarcando casi todos los aspectos y temaéticas del
sistema educativo. La pertinencia de la utilizacion de estas fuentes estaba dada,
ademds, por el dmbito geografico que abarcan y por el nivel de desagregacion
que presentan. Estas bases de datos son de cobertura nacional, proporcionan
informacidn sobre diversas unidades de analisis —establecimientos, edificios,
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‘docentes y alumnos— y, en la medida en que posibilitan conocer las condi-
ciones educativas de cada establecimiento escolar, es posible establecer las
desigualdades educativas y sociales entre establecimientos, entre zonas de una
misma provincia y entre provincias.

Sin embargo, la utilizacion de fuentes secundarias de informacién para la
investigacion requiere de un meticuloso analisis de sus contenidos, ya que el
conjunto de las variables presentes en cada una de ellas y sus sistemas de cate-
gorias no fueron disefiados especificamente para responder al objetivo de la in-
vestigacién, en este caso, conocer y dimensionar las desigualdades educativas.

La eleccion del afio 2000 respondié a que se contaba con datos censales
que abarcaban todo el pais para ambas fuentes de informacién. Si bien los Re-
levamientos Anuales (RA) siempre son censales, no ocurre lo mismo con los
Operativos Nacionales de Evaluacion (ONE), que en general se aplican sobre
muestras de secciones de grado o afio. El conjunto de secciones seleccionadas
es representativo en el nivel provincial, pero no en el nivel del establecimiento
educativo.

Por otra parte, el afio 2000 representaba el fin de un periodo de gobierno
y de una politica educativa que habia generado grandes cambios en el sistema
educativo ~tanto estructurales como en los contenidos curriculares— y habia des-
plegado una fuerte politica social compensatoria desde el Ministerio Nacional.

8i bien el Censo Nacional de Infraestructura Escolar habia sido realizado
dos afios antes (1998), las caracteristicas de la informacion que brindaba —edi-
licias y de equipamiento- permitieron asumir la hipétesis de que durante esos
dos afios esas condiciones no se habian modificado sustantivamente, teniendo
en cuenta, ademds, que el afio 1999 fue el tltimo de una gestion gubernamental
y el afio 2000 el primero de otra, periodos durante los cuales, en general, se
cierran programas y se planifican nuevos.

Universe de andlisis y cobertura de los datos

El universo de andlisis era el de los establecimientos escolares de todo el
pais, que impartian educacién comin en los niveles de ensefianza primario/
EGB y medio/Polimodal dei sector de gestion estatal.

Tras haber definido el universo, el primer paso por realizar fue conocer la
cobertura de cada una de las fuentes de informacién. Los datos mostraron que
el Relevamiento Anual 2000 alcanzaba al 99% de los establecimientos de edu-
cacion comun del pais, para los niveles de ensefianza primario/EGB y medio/
Polimodal.

Para conocer la tasa de respuesta a los cuadernillos complementarios del
ONE 2000, que era el que presentaba menor cobertura, se estableci6 Ia rela-
cién éntre los establecimientos escolares activos (con matricula) incluidos en el
Relevamiento Anual 2000 y los establecimientos cuyos alumnos habian parti-
cipado del ONE 2000. De este modo se obtuvo una tasa de respuesta del 93,4%
para el nivel EGB/Primario (con valores provinciales de entre ef 81 y 100%) y
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del 95% para el nivel Polimodal/medio (con valores provinciales de entre el 90
y 100%).

La provincia del Neuqueén no participé del ONE 2000 como tampoco aque-
llos establecimientos que en el afio de referencia tenian secciones de 6° grado
con menos de seis alumnos. Esta definicion dejé afuera del universo de analisis
précticamente a todos los establecimientos escolares del 4mbito rural, Teniendo
en cuenta que el Instituto de Estadistica y Censos (INDEC) ha definido como
urbano todos los asentamientos de 2000 habitantes y mas, puede considerarse
que las escuelas incluidas en el ONE 2000 y, por ende, en la investigacién que
se describe, se encontraban localizadas en el 4mbito urbano.

El Censo Nacional de Infraestructura Escolar (CENIE 98) relevé el 96,6%
de los establecimientos escolares de educacion formal, pero en lo referido al
sector de gestidn estatal sélo quedaren afuera el 2,9%.

El analisis de la cobertura permitié precisar el universo de andlisis del
egtudio‘ Finalmente quedé conformado por los establecimientos escolares de
nivel primario y medio que en el afio 2000 participaron del Operativo Nacio-
nal de Evaluacién, que estaban ubicados en el 4mbito urbano y que eran de
gestion estatal. ;

El recorte del universo al ambito estatal respondid a la necesidad de esta-
b!e.cer prioridades en relacion con los objetivos del estudio. Considerando que
la implementacion de las politicas educativas y el papel que desempefian los
Estados tienen mayor incidencia en las escuelas de gestion estatal que en las de
gestion privada, y sin desconocer por ello que las decisiones sobre politica
educativa abarcan todo ¢l sistema, se dejé para una segunda etapa realizar un
analisis para el 4mbito educativo privado. Asignatura que alin esti pendiente.

Unidad de andlisis

La investigacién propuesta requeria de una base de datos cuya unidad de
andlisis fuera el establecimiento educativo de modo de establecer cugles eran
las condiciones educativas de cada establecimiento escolar, los logros edu-
ca_tivos alcanzados y el nivel socioecondmico promedio de los alumnos que
asistian a ellos.

La seleceidn de esta unidad de andlisis se sustentd en considerar al esta-
blecimiento escolar como el espacio primario de interrelacién entre docentes
¥ alumnos en el que se generan las condiciones educativas que favorecen, no
promueven ni dificultan, el desarrollo de saberes, capacidades y habilidades
para el desempefio laboral y social de la poblacién.

Conviene detenerse en las definiciones de las unidades de anlisis utiliza-

das en los distintos relevamientos que forman parte del sistema de estadisticas
en educacion,

.Esmbfecfmienm educativo es la unidad organizativa basica del sistema edu-
cativo en tanto su finalidad es la provision de servicios educativos a la sociedad
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contando para ello con direccién propia, planta orgdnica funcional y asignacidén
presupuestaria aprobadas por la autoridad educativa jurisdiccional ?

Como en cada establecimiento pueden funcionar uno 0 mds niveles de
ensefianza, cada nivel es una unidad educativa definida como “el proyecto
educativo organizado en un establecimiento destinado a impartir ensefianza
con una misma estructura curricutar (comin o especial) y un mismo nivel de
ensefianza”.* '

Es decir que, en un mismo establecimiento educativo, existen tantas unida-
des educativas como niveles de ensefianza sean impartidos.

Fi establecimiento educativo tampoce es equiparable al edificio escolar.
Este ultimo constituye la unidad fisica donde funcionan las aulas, las salas, los
talleres y laboratorios en los que habitualmente se dictan las clases. También
incluye las oficinas donde se desarrollan las actividades de direccidn, gestion
y administracién del establecimiento. Un establecimiento educativo puede dis-
poner de mas de un edificio escolar para su funcionamiento ¢, viceversa, dos
o mds establecimientos pueden funcionar en un mismo edificio. Asimismo un
establecimiento educativo puede impartir uno o mds niveles de ensefianza y en
este sentido contener una o més unidades educativas.

A los fines de esta investigacién, a cada establecimiento educativo se le
asigné los atributos del edificio que lo afbergaba y se identificé en €l el nivel
de ensefianza objeto del andlisis.

Si bien el Relevamiento Anual y el CENIE 98 tienen como unidad de anali-
sis el establecimiento escolar, no sucede lo mismo con log datos relevados por
ONE cuya unidad de andlisis es el alumno.

Pero, ademas, la mayoria de los operativos de evaluacion implementados
son muestrales, seleccionan una o mas secciones de un afio escolar y uno o
més grados o afios en cada nivel de ensefianza. La ventaja del ONE 2000 fue
su cardcter censal, pero con limitaciones: aplic pruebas y cuestionarios com-
plementarios a todos los alumnos que cursaban 6° afio de EGB 1 v 2 o Primario
y a todos los alumnos de 3° afio de nivel Polimodal o 5° de nivel Medio de las
escuelas urbanas del pais. De este modo, se contd con informacion para toda

la poblacidn escolar de esos grados y aftos que asistian a establecimientos de
gestion estatal,

Por ese motivo fue necesario adoptar la hipotesis de que fos valores prome-
dio de las variables seleccionadas sobre caracteristicas de los docentes y de los

3. DINIECE, Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia (2004): Definiciones
basicas para la produccion de estadisticas educativas. Disponible en www.me.gov.ar/
diniece.

4, 1bid.
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alumnos vy los resultados obtenidos de las pruebas de 6° grado y 5° afio eran re-
presentativas del funcionamiento v el desempefio de todo el establecimiento.

Es decir que tanto las condiciones socioecondmicas de estos alumnos como
sus resultados en las pruebas de Lengua y Matemadtica y las respuestas que
brindaron directivos y docentes sobre su perfil sociodemogréfico y educativo y
sobre las condiciones de funcionamiento de las escuelas permitian caracterizar
a toda la poblacién que asistia a EGB 1y 2 y Primaria y al nivel Polimodal y
Medie de cada establecimiento escolar,

Es posible suponer algin grado de variacién del perfil sociodemogrifico
y educativo de los docentes de otros grados o afios de la escuela respecto de
los docentes frente a alumnos de un sdlo grado o afio, pero las variables que
nos interesaban respecto al funcionamiento y la gestion escolar podian hacerse
extensivas al conjunto con mayor certeza. Lo mismo ocurria con el nivel so-
cioecondmico de los alumnos, dado que las condiciones sociales de un grado
o afio podian hacerse extensivas al resto de [a poblacién escolar, De todos
mados, ésta fue la mejor y mds amplia informacién con la que contamos vy la
{inica posibilidad de realizar el andlisis propuesto.

Dado que las tres fuentes de informacién identifican los establecimientos
escolares a través del Codigo Unico de Establecimiento (CUE), se pudo gene-
rar una Anica base de datos que contenia para cada establecimiento educativo
la informacién que surgia de cada una de ellas. Asi, para cada establecimiento
del universo era posible saber las caracteristicas institucionales y las de su
matricula, las condiciones edilicias y las de equipamiento, los perfiles socio-
educatives de los directores y docentes, los tipos de gestién administrativa y
pedagdgica vy las trayectorias educativas y logros obtenidos por sus alumnos.

La integracion de estas fuentes de informacion dio como resultado una
tinica base de datos que contenia toda la informacion. A partir de ella, el trata-
miento de los datos permitié por primera vez realizar un amplio analisis des-
criptivo de las condiciones educativas de la poblacién escolar y de los resul-
tades obtenidos en el afio 2000. En este sentido constituye una fotografia que
muestra la magnitud y la distribucién de los recursos del sistema educativo,
los procesos educativos que se dan en los establecimientos y los resultados
obtenidos por los alumnos.

La seleccién de las variables

Con estas fuentes de informacién como base se comenzd a seleccionar las
variables e identificar los indicadores que resultaran més apropiados para la
medicién de los conceptos tedricos considerados. Se procedi6 a un andlisis
exhaustivo y minucioso de los cuestionarios del RA y de aquellos complemen-
tarios a las pruebas de evaluacion del ONE 2000, lo que permitié el desarrolio
y la elaboracion de indicadores educativos pertinentes y relevantes a los fines
del estudio propuesto.
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La eleccidn debid conternplar, ademas de las necesidades del estudio, aque-
llas que aun resultando pertinentes no permitian establecer diferencias en sus
respuestas y que mosiraban poca consistencia.

En relacion con las necesidades del estudio fueron desechadas las variables
que median la percepcion de los directivos ¥ docentes sobre la incidencia de
los problemas de conducta de los alumnos en el establecimiento, asi como el
bloque que releva opiniones sobre capacitacion, En ambos casos los datos que
surgian de esas variables no respondian a nuestro problema de investigacidn,
pues la medicion de las desigualdades educativas, de acuerdo con nuestra de-
finicidn, se centraba en el andlisis de la distribucidn de la oferta y su relacidén
con los resultados obtenidos.

En la construccion de los indicadores de los procesos educativos no fucron
incluidas aquelias preguntas que, si bien estin destinadas a medir las précticas
pedagégicas y ¢l clima escolar, no discriminaban significativamente. Entre el
90 y el 95% de las respuestas de los directivos se concentraban en las primeras
categorias, Afirman que en su escuela se aplican practicas pedagdgicas adecua-
das, por lo que puede suponerse que los directivos responden de acuerdo con
aquello que es considerado correcto en términos sociales vy educacionales.

El mismo criterio fue aplicado con otras variables, seleccionando algunas
condiciones y desechando otras. Por ejemplo, no se ha considerado el niimero
de reuniones que el director realiza en ¢l afio con los docentes, pero si se ha
incluido el mirero de reuniones con supervisores y con padres, categorias que
presentaban una mayor variabilidad en sus respuestas.

Cumplida esta primera etapa, se buscé establecer la validez de las variables
seleccionadas para cada una de las dimensiones de anélisis. Se indagb, a partir
de una lectura y andlisis de las frecuencias, el grado en que las diferencias
de los valores entre las categorias resultaban relevantes a los fines del estu-
dio.* Asi, el turno al que concurren los alumnos, una de las variables de corte
consideradas en el proyecto original, no presentaba valores significativamente
diferentes, es decir, no discriminaba y su incidencia podia afirmarse que era
estadisticamente nula.

En sintesis, las variables seleccionadas en cada una de las dimensiones
consideradas fueron;

a) La aferta educativa agrupa todos aquellos factores directamente liga-
dos con la oferta estatal de educacion que constituyen los recursos humanos,
materiales y financieros del sistema educativo. Asi, se clasifico a los docentes
(directivos y frente a alumnos) segin los diferentes perfiles socioeducativos.

5. Cf. Cea de D*Ancona, M. A. (1999): Metodologia cuantitativa. Estrategias y
téenicas de investigacion social, Madrid, Sintesis Socioldgica.
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Los recursos materiales considerados fueron: 1) el tiempo disponible, 2) las
caracteristicas y condiciones del espacio edilicio, y 3} los materiales didacticos
existentes en la escuela para impartir educacién. En relacién con los recursos
financieros, no fue ni es posible obtener informacion con el nivel de desagre-
gacién requerido en ese estudio, dado el manejo centralizado de estos recursos
en los niveles provincial y nacional. En esta dimensién se incluyeron aquellos
recursos destinados a “compensar” las desigualdades sociales y educativas de
los alumnos, provenientes de programas sociales que brindaban, en general,
alimentos, material didéctico v apoyo escolar.

b) Los procesos educativos se definen por el cardcter de los contenidos cu-
rriculares, las practicas pedagogicas y las formas de organizacion del sistema
educativo que surgen de los lineamientos y las reglamentaciones que establece
principalmente el Estado. Del conjunto de variables que conforman esta di-
mension, la mayoria corresponde a actividades que habitualmente realizan log
directores de los establecimientos escolares, relativas a la organizacién y la
gestion de tareas pedagdgicas, institucionales y administrativas.

¢) Los resultados educativos. La tercera dimensidn tiene la ventaja de con-
tar, al igual que en el primer caso, con una amplia cantidad de datos referidos
a la trayectoria de los alumnos y a sus logros de aprendizajes, medidos a partir
del Relevamiento Anual y las prusbas nacionales de evaluacién de 12 calidad,
aunque de ninguna manera agoten la cuestion en términos analiticos.

A continuacidn, el cuadre 1 presenta las dimensiones, los indicadores se-
leccionados para cada una de ellas y las fuentes correspondientes.

CUADRO 1
LISTADO DE DIMENSIONES E INDICADORES ANALIZADODS
Y DE FUENTES UTILIZADAS
Dimensiones Indicadores Fuentes

Tiempo de jornada Cuestionario ONE

Oferta de tiempo, espacio y Calidad editicia Censo Infraestructura

materiales

Gori:putadoras para trabajo pedagégico Genso Infrasstructura
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CUADRO 1 (CONT)
Forma de acceso al cargo Cuestionario ONE
Caracteristicas de los Sifuacion de revista Cuestionario ONE
directivos Formacion docente profesional Cuestionario ONE
Horas de permanencia en la instituzitn Cuestionario ONE
Copa de leche Cugstionario ONE
Almuerzo Cuestiorario ONE
Oferta de politicas S "
compensatorias Refrigerio Cuestionario ONE
Apoyo escalar Cuestionario ONE
Migterial diddctico Cuestionario ONE
Prioridad de actividades pedagigicas Cuestionario ONE
Activida‘des gie gestion y control pedagagico Cuestionario ONE
de los directivos
Procesos educativos Reuniones con padres Cuestionario GNE
Reuniones con supervisores Cuestionario ONE
Porcentaje de contenidos enseiiados Cuestionario ONE
Tareas para f hogar Cuestionario GNE
Repitencia Relevamienta Anuat
Resuitados en fa trayectoria Abandono Relevamiento Anual
educativa Promosidn Relevamiento Anual
Sobreedad Relevamiento Anual
Resultados en la calidad Pruebas de lengua Resultados ONE
educativa Pruebas de matemética Resultados ONE
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Bibliotecas en el aula

Censo Infraestructura

Parcentaje de docentes varones Cugstionario ONE
Caracteristicas de los o s
docentes (s6t0 para la EGB) Antigliedad docente Cuestionario ONE

Situacion de revista Cuestionario ONE

Porcentaje de directivos varones Cuestionario ONE

Caracteristicas de ios
directivas

Antigiiedad de los directivos

Cuestionario ONE

Promedio de adad

Cusstionario ONE

Las variables seleccionadas para cada una de estas dimensiones eran, en la
mayoria de los casos, categoricas ordinales, por lo que fueron transformadas
en numéricas con ¢l objeto de calcular los indices de correlacion entre cada una
de ellas y el nivel socioecondmico de los alumnos. La escala asignaba valores
mas altos a la situacién mas favorable y valores menores a las condiciones
menos favorables.

6. Para mayor detalle de este capitulo véase CIPFEC, op. ¢it., Anexo metodol6gico.
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Los indicadores de recursos

La mayoria de las variables referidas a los recursos asumieron valores 1 y
0. Por ejemplo, a la existencia de Jornada Completa v Bibliotecas en el aula se
le asigné valor 1, y a la ausencia valor 0, respectivamente.

La Calidad edilicia ya habia sido previamente estudiada y se contaba el in-
dice de calidad edilicia definido a partir de la cédula de infraestructura escolar
del Censo Nacional de Docentes y Establecimientos escolares 1994. Dicho

indice toma en cuenta

las variables referidas a las caracteristicas constructivas de los edificios, las condi-
ciones de funcionalidad y del entorno, y fa situacion legal de los mismos. Las varia-
bles sefialadas tienen distinto peso en la conformacidn del {ndice. La ponderacion
de cada una de ellas estd en funcién de la importancia de las mismas en cuanto 2 su
influencia en la estructuracion del edificio escolar, como recurse fisico, soporte del
proceso de ensefianza-aprendizaje. ?

Estas definiciones fueron aplicadas a los datos del Censo Nacional de In-
fraestructura Escolar 1998 (CENIE 98), clasificando a los establecimientos
escolares de acuerdo con ¢l nuevo indice.

En el caso de las variables numéricas: edad, antigiiedad en la docencia,
entre otras, se considerd el promedio. Para otras variables se ponderaron el
peso y la importancia de cada condicion, con el fin de optimizar el desarrollo
del proceso educativo asignando valores intermedios entre 1 y 0. Por ejemplo,
para la “Situacion de revista” —que indica la estabilidad laboral de los docentes
y directivos—, se asignd el valor 1 cuando era titular en el cargo, 0,75 cuando
era interino y 4,25 cuando era suplente. Un tratamiento similar tuvieron “For-
ma de acceso al cargo” y “Formacion docente profesional”.

Los indicadores de los procesos educativos

La medicién de las variables que conforman esta dimensién es més com-
pleja y requiere de la adopeion de hipdtesis que establecen las relaciones entre
estas variables “no manifiestas™ y otras “manifiestas” que den cuenta de los
conceptos subyacentes.

Asi, se considerd que el grade de priorizacion de actividades pedagbgicas,
la frecuencia de actividades de gestion vy control pedagdgicos, la cantidad de
reuniones con supervisores y padres que realizaban los directivos, el porcenta-
Jje de contenidos curriculares enseflados en el afio y la frecuencia de tareas para
el hogar consignadas por los docentes del aula, todos ellos, podian dar cuenta
de los diferentes procesos educativos en los establecimientos.

7. Cf. Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacién. Red Federal de Informacién
Educativa (1999},
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Se asumi6 la hipétesis de que la priorizacién y el mayor tiempo dedicado a &
actividades pedagdgicas y el mayor grado de cumplimiento de la planificacién i

anual Y de los contenidos curriculares eran indicadores de mejores procesos
educativos.

Los resultados de las trayectorias ¥ de la calidad educativa
Los indicadores sobre las trayectorias educativas de los alumnos permiten -
conocer no sblo el desempefio de los alumnos sino, sobre todo, la eficiencia
del sistema educativo para cumplir su propésito: que los alumnos transiten por
eI_ sistema educativo en los tiempos tedricos establecidos ¥ egresen de cada
n}?el de ensefianza con los conocimientos necesarios para su adecuada inser-
cién laboral y social. En esta dimensién los indicadores seleccionados son los
que habit_ua}mente §€ usan para caracterizar los aspectos més relevantes de las
trayectorias: repitencia, abandono, promocién y sobreedad. Cada uno de ellos
representa el promedio de los primeros seis afios de EGB/Primaria o el prome-
dio de los tres afios del nivel Polimodal/Medio.
) _El porcentaje de respuestas correctas en Lengua y Matematica fueron log
Indicadores elegidos para aproximarse a una medicién de la calidad educativa.

Indice de nivel socioeconémico

La otra dimensién considerada fue el fndice de nivel socioecondmico de
los alumnos que tomé como base el indice de Necesidades Basicas Insatis-
fechas (NBI).2 A partir de la informacién relevada se clasifics a los alumnos
segln las condiciones habitacionales, de su educacién y de recursos de los
hogare:s que habitan. Los tres primeros indicadores refieren a la situacién de
privacion estructural, es decir que miden el acceso a bienes basicos relacio-
nados con las condiciones del hébitat y de la vivienda y el nivel educativo de
los padrf:s. El cuarto indicador (posesion de bienes durables) es una forma
de aproximarse a la capacidad de consumo de los hogares, y, por lo tanto, a
Su$ Ingresos monetarios. ’

Las variables consideradas fueron las siguientes:

L. Hacinamiento. Se construye a partir del cociente entre la cantidad de
personas que habitan el hogar y la cantidad de cuartos del mismo.

II. Condiciones del hogar. Indaga las condiciones sanitarias de la vivienda
(disponibilidad de bafio y agua por cafieria).

IIL Nivel educativo de los padres. Se sumaron los indices correspondientes
al padre y a la madre. En el caso de que no se tuviera informacion de

8. Estc inf:l'icador ha sido definido por el INDEC para el estudio de la pobreza en 1a
Argentina. Véase INDEC (1985): Lz pobreza en Argentina.
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alguno de los padres, se asignd al faltante el valor correspondiente al
del otro.

IV. Bienes del hogar. Se clasificaron en tres categorias: bisicos, no basicos
y bienes suntuarios.

En todos los casos las variables se transformaron para que asumieran valo-
res entre 0 y 1, de modo que 1 indicara la mejor situacién socioeconémica y 0
1a mayor vulnerabilidad.

Para construir el indice de Nivel Socioecondmico de los Alumnos (NSA) se
promedid el valor de estos cuatro indicadores, resultando un indicador general
que varta entre 0 y 1, tomando valores cercanos a 0 para los alumnos con bajo
NSA y cercanos a | para aquellos alumnos con alto NSA.

Una vez obtenida esta base de datos con variables numéricas se aplicé el
coeficiente de correlacion entre los distintos indicadores de la oferta, a saber,
procesos v resultados educativos, por un lado, v las condiciones socioecond-
micas de los alumnos, por el otro.

El andlisis de las correlaciones se realizd tomando en cuenta la media y el
coeficiente de variacién de la media de los indicadores en el nivel provincial.
Estas medidas sintesis permitieron contextualizar el grado de correlacién y es-
tablecer la dimension que adquiere en diferentes situaciones provinciales. Por
ejemplo, no es lo mismo analizar el abandono promedio del 13,3% en EGB 1 y
2 que el abandono promedio del 13,3% en ¢l nivel Polimodal. De igual modo,
la dispersién que pudo observarse permiti6 advertir la desigualdad existente en
el interior de las provincias. :

Otros indicadores presentes durante todo el anélisis fueron el nivel de po-
breza de la provincia y 1a dispersion de las condiciones socioeconémicas de los
alumnos, medidas estadisticas que apuntaban a estimar en qué medida provin-
cias més o menos pobres reducian, reproducian o ampliaban las desigualdades
sociales a través de sus sistemas de educacion pablica.

Si bien las técnicas estadisticas utilizadas en este trabajo, a partir de una
base de datos que, por primera vez, reunia toda la informacién que producia
el sistema educativo, fueron relativamente simples, permitieron un profundo
y amplio andlisis de las designaldades sociales v educativas existentes en las
provincias y de la forma en que las politicas sociales inciden sobre estas con-
diciones. :

Se podria alegar que la aplicacién de técnicas estadisticas més complejas y
sofisticadas (anlisis de cluster, factores asociados) habria permitido enrique-
cer el andlisis. Este planteo fue discutido en varias de las etapas del proceso
de investigacion. Finalmente se tomo la decision de que era preferible realizar
en una primera instancia un vasto y desagregado anélisis que presentara a las
provincias Ia situacion de cada uno de los maltiples aspectos en los que se
produce el proceso de ensefianza-aprendizaje para que tuvieran a disposicién
una lectura sencilla sobre las condiciones existentes en ellas y el efecto sobre
los resultados educativos.
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Por otra parte, como siempre sucede en toda investigacion, se contaba con
un tiempo acotado para el desarrollo de los objetives. Por ello la propuesta fue
postergar para una segunda instancia la construccion de un indice de condicio-
nes educativas y de calidad educativa, cuestiones que, por otra parte, requieren
una discusién tedrica, amplia y previa, que involucre ofros aspectos de los
procesos de aprendizaje, como el microcosmos escolar, la relacién docente-
alumno, el contexto familiar v barrial y otros aspectos culturales de dificil
abordaje desde los métodos cuantitativos.

SINTESIS DE LAS CONCLUSIONES DE LA INVESTIGACION

El andlisis empirico posibilitd una mirada comparada de las diversas reali-
dades provinciales, mostr la complejidad de las relaciones entre las condicio-
nes educativas y los contextos sociales y la disparidad antes que la homogenei-
dad interprovincial en la oferta, los procesos y los resultados educativos segin
las condiciones socicecondmicas de los alumnos.

Los indicadores permitieron observar las disparidades en el interior de las
provincias, que mostraban discontinuidad interna en términos de planificacién
politica frente a las desigualdades educativas, pero también que las acciones
de politica en educacion son capaces de promover mayores niveles de equidad
tanto en la oferta como en los resultados educativos. Esto pudo observarse
en algunas provincias como La Pampa, que organizé un sistema de escuelas
de jornada completa que atiende a la poblacién con mayores necesidades so-
cioecondmicas de la provincia.

Asimismo, mostrd la importancia del uso de los datos para la planificacién,
gestion y evaluacién de las politicas educativas dirigidas, mayormente, a com-
batir las desigualdades educativas. También mostr6 la magnitud de los datos y
las posibilidades de tratamiento que presentan las fuentes de informacion exis-
tentes para el analisis de las caracteristicas y del funcionamiento del sistema
educativo argentino.

ALGUNAS REFLEXIONES SOBRé EL SISTEMA DE
INFORMACION EDUCATIVA

La presentacién de esta investigacion ha permitido mostrar una de las tan-
tas posibilidades de uso de las fuentes de informacion estadistica educativa
existentes, la magnitud de los datos que se relevan y los miltiples aspectos que
permiten abordar,

Bl anslisis mostrd también una gran variedad de datos que permiten co-
nocer la totalidad del sistema de educacion nacional y sus principales compo-
nentes (alumnos, docentes, infraestructura edilicia, establecimientos escolares)
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y que ademds pueden ser analizados segin cada tipo de educacién, nivel de
ensefianza y afic de estudio, sector de gestién y division politico-territorial, por
$6lo mencionar algunas de las més importantes variables clasificatorias.

Ademis de permitir llevar a cabo estudios comparativos en términos de las
variables clasificatorias recién mencionadas, la informacién existente posibi-
lita incorporar otra dimensién tanto o mas importante que ellas, la temporal.
Esta investigacién no abarcé su andlisis pero resultaria interesante realizarlo a
los fines de evaluar el esfuerzo realizado por cada Estado provincial en térmi-
nos de la mejora de sus condiciones educativas.?

Este sistema de estadisticas educativas, organizado desde el Ministerio de
Educacién Nacional con participacién de los ministerios provinciales, es re-
lativamente reciente. Si bien desde comienzos del sistema educativo nacional
se han generado estadisticas sobre sus diferentes aspectos, los cambios insti-
tucionales acontecidos a lo largo de su historia han producido momentos de
quiebre y de falta de informacion. El Gltimo y el que mds impacto tuvo sobre
las estadisticas educativas fue el que se produjo como consecuencia de la trans-
ferencia a las provincias de los establecimientos primarios y, posteriormente,
secundarios y superiores no universitarios. Estos cambios {levaron a que du-
rante diez afios (entre 1978 v 1988) sdlo se contara con datos provisorios sobre
aspectos muy bésicos y que luego, entre 1988 y 1994, se produjera la absoluta
carencia de informacién que impide reconstruir series histéricas.

A partir de 1994 se reconstruye el sistema de estadisticas educativas con las
caracteristicas que presenta en la actualidad: un sistema federal de produccién
de informacion (consensuado v de responsabilidad compartida con los Minis-
terios de Educacién de todas las provincias), que homogeneizd conceptos y
metodologias de relevamiento (un Gnico instrumento de medicién) y acordé la
definicion y el cileulo de indicadores educativos. !

Hasta la fecha este sistema produce informacion a través de relevamientos
periédicos, como el Relevamiento Anual de cardcter censal, los Operativos
Nacionales de Evaluacion, que en una primera etapa fueron también anuales y
luego pasaron a ser implementados cada dos afios, y que en la mayoria de los
casos son muestrales, y relevamientos no periddicos como los Censos de Infra-
estructura escolar de 1994 v 1998 y los Censos de Docentes de 1994 y 2004,

Esta permanencia y el desarrollo alcanzado durante todo este periedo ha
posibilitado al pafs la participacién en proyectos regionales e internacionales.

9. La Direccion Nacional de Informacién y Evaluacién Educativa (DINIECE)
cuenta con informacion periddica desde 1994 a la fecha, aunque la Gltima informacion
publicada corresponde al ario 2006.

10. Para mayor informacién sobre la reconstruccion del sistema federal de estadis-
ticas educativas véase Qiberman, [rene (2001): “La creacion de un sistema de infor-
macion educativa para la gestion”, Documento de Trabajo N° 1, Universidad de San
Andrés.
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En el primer &mbito se producen indicadores educativos comparados entre los
paises que conforman el Mercosur Educative! (que incluye 2 Bolivia y a Chi-
le) ¥ en el segundo ambito ha participado durante poco menos de diez afios en
el proyecto sobre Indicadores Educativos Internacionales a cargo de OCDE-
UNESCO.?

Sin embargo y valorando los logros alcanzados, el sistema federal de esta-
disticas educativas no ha logrado cumplir con una parte de los objetivos que
se habia propuesto en sus comienzos, como por ejemplo, integrar conceptual
y metodoldgicamente la informacion que se produce habitualmente en diver-
sos ambitos de los Ministerios de Educacion provinciales, particularmente las
dreas de infraestructura escolar y las dreas de recursos humanos que producen
informacidn sobre la infraestructura escolar y sobre los docentes, respectiva-
mente. La meta fue contar con un sistema integrado de informacion, perma-
nentemente actualizado, producido por las provincias y consolidado en el nivel
nacional que incluyera todas estas unidades de analisis. Frente a esta carencia,
producto de falta de decisién politica y no de impedimentos metodolégicos ni
tecniologicos, el Ministeric Nacional debié implementar relevamientos espe-
ciales como el Censo de Infraestructura Escolar 1998 vy el Censo Nacional de
Docentes 2004,

En la actualidad v con esa asignatura pendiente, el sistema enfrenta nue-
vos desafios centrados bésicamente en la adaptacion a nuevas necesidades que
surgen de un sistema educativo que se transforma a partir de una nueva Ley de
Educacién Nacional, pero que ademds tiene nuevas problemdticas por estudiar
y resolver, producto tanto de la situacion social de su poblacion escolar, y de
los cambios en los mercados de trabajo y en los sistemas de produccién, como
de las profundas transformaciones culturales que se han producido.

También las nuevas tecnologias presentan un desafio en la medida en que
proponen posibilidades nuevas y mds sofisticadas de produccidn de informa-
cion y de uso de los datos,

Por eso, ¥ luego de haber logrado un aceptable grade de consolidacién del
sistema, es preciso discutir qué nuevos contenidos es necesario incorporar y
sobre todo establecer prioridades consensuadas con los usuarios de las estadis-
ticas educativas, gubernamentales y no gubernamentales, del dmbito politico
y de la academia.

Una de las debilidades actuales del sistema, que constituye uno de los ma-
yores requerimientos de las dreas de gestion escolar es contar con informacién
sobre el alumno. Efectivamente, con excepeidn de los ONE, que no abarcan
a toda la poblacion escolar ni permiten una alta desagregacidon geogréfica, el

11, Cf. Mercosur Educativo. Diponible en www.sic.inep.gov.br.
12, Cf OECD: “Education at a Glance”, ediciones de 1998 a 2005.
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resto de la informacién tiene como unidad de andlisis los establecimientos es-
colares, como se ha mencionado.

La gestion del sistema educativo requiere contar con informacion scbre
el microcosmos escolar, e+ el que el alumno y el docente son los sujetos cla-
ves, para abordar la comprensioén del proceso de ensefianza-aprendizaje v ¢l
funcionamiento escolar. Los actuales sistemas informaticos proporcionan la
posibilidad de producir informacién cuantitativa relevante a partir de los alum-
nos, y de hecho, esta metodologfa ya se ha comenzado a desarrollar en algunas
provincias pero en ninguna se ha logrado adn la cobertura de todo el sistema,
ni siquiera la de un nivel de enseflanza ni se ha planteado la articulacién de Ia
informacién en el nivel nacional.

La informacidn que se produciria a partir del alumno permitiria conocer con
mayor precisién su situacién social, las condiciones de su entorno familiar y
barrial, y relacionar dicha informacion con su desempefio escolar, entre otras.

El grado de desarrollo de los sistemas informaticos ya hace varios afios que
permite generar herramientas que proporcionen a los establecimientos la posi-
bilidad de administrar informaci6n para su propia gestion y a la vez que pue-
dan responder a las demandas que reciben periédicamente de los supervisores,
directores de nivel y demds instancias. Esto constituiria un salto cualitativo que
posibilitaria responder a los requerimientos administrativos de las instancias
centrales y hasta realizar andlisis pedagbgicos y evaluaciones internas.

Con esta informacion, debidamente organizada y homologada, es posible
incorporar nuevos contenidos, alimentar las bases de datos de las dreas cen-
trales, especificamente de las direcciones de nivel, de recursos humanos y de
estadistica y consolidar una base en el nivel nacional, con informacién no so6lo
sobre los alumnos, sino sobre las otras unidades de analisis del sistema de
estadisticas educativas.

En la actualidad se corre el riesgo de que avance el desarrollo provincial o
local de estos sistemas sin la debida conduceidn del drea de estadistica nacio-
nal, lo que conduciria a contar con multiples sistemas, no comparables con-
ceptual ni metodologicamente, de modo que éstos permitirian reemplazar los
actuales instrumentos de medicion en las provincias, generando superposicion
de relevamientos que producirfan informacion diferente, por lo cual la calidad
y conflabilidad de los datos se veria seriamente resentida.

Otras de las debilidades del sistema es la oportunidad de los datos, en es-
pecial para los organismos encargados de la gestion del sistema educativo,
En el mejor de los casos se cuenta con la informacidn consolidada en el nivel
provincial a fines del afio escolar o a principios del siguiente. Como esta in-
formacion llega tarde para la planificacidn del afio escolar se recurre a otros
relevamientos que pueden no tener la precisién del RA v, si bien resuelven el
problema mds inmediato, generan diferentes datos para una misma variable,
sifuacion que finalmente conduce a cuestionar la precision y la calidad de los
datos de todos los relevamientos. Para mejorar los tiempos de produccién de
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informacion es posible desarrollar sistemas que permitan a los establecimien-
tos cargar los datos electronicamente, via Internet, eliminando traslados de
cuestionarios y desconcentrando el proceso de carga de la informacién. En la
actualidad deben completar el cuestionario en papel para luego enviarlo a las
oficinas de estadistica de los Ministerios de Educacion provinciales para su
carga y consolidacién, proceso que insume no sdlo mayor tiempo sino recursos
humanos, y que en consecuencia demora la difusién de la informacién.

Finalmente, el abordaje de importantes temas sobre aspectos relevantes
del sistema educativo, la profundizacién de problematicas de algunos tipos de
educacion o los docentes de un nivel de ensefianza en particular, por ejemplo,
pueden ser llevados a cabo a partir de relevamientos no periddicos o excep-
cionales, realizados tanto desde el propio sistema de estadisticas educativas o
como complemento de otras fuentes de informacidn como son las Encuestas
a Hogares.

Un sistema que no se renueva y avanza teniendo en cuenta las nuevas de-
mandas v las nuevas posibilidades de uso de la informacién corre el riesgo de
convertirse en una estructura rigida de cada vez menor utilidad, lo que lleva a
perder el dipamismo necesario pard incrementar la cantidad y la calidad de 1a
informacién que produce. La pérdida de utilidad ird sutilmente deteriorando
el sistema, disminuyendo el compromiso de las provincias en la produccion
conjunta de informacion y reduciendo las posibilidades de conduccién desde
la nacién de un sistema homogéneo y confiable de estadisticas.

Por todo lo expuesto es imprescindible, en la etapa actual de desarrollo del
sistemna, contemplar los nuevos emprendimientos en la produccion de informa-
cidn que tomen en cuenta no $61o la incorporacion de contenidos més actuales,
sino también la implementacién de nuevas metodologias de recoleccion que
permitan ampliar el conocimiento que actualmente se tiene sobre el funcio-
namiento del sistema educativo y en especial las relaciones entre equidad y
calidad del servicio de ensefianza.

Hasta aqui he planteado las fortalezas y debilidades del actual sistema fe-
deral de informacidn educativa, que sin embargo no afectan sus posibilidades
de uso para la investigacion educativa. Por ello creo necesario dedicar unas
breves lineas a los investigadores y potenciales usuarios de esta informacion.

La intencidn de presentar la investigacién realizada, ademds de mostrar las
diversas etapas metodologicas y de tratamiento de la informacion ha sido pre-
cisamente advertir acerca de la riqueza de la informacidn con la que se cuenta
e impulsar su uso para la investigacién educativa.

En general he podido percibir que, salvo excepciones, incluyendo una con-
vocatoria que se ha hecho desde el Ministerio de Educacion en el afio 2007
incentivando el anélisis de los datos que se producen, existe una muy baja de-
manda de informacion y muy poco analisis de los datoes que se producen, sobre
todo por parte de los investigadores en educacion. Muy probablemente por sus
preferencias previas a la eleccion de la carrera, que luego se ven reforzadas por
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los paradigmas que orientan la disciplina y que se despliegan durante su forma-
cion, elijan disefios de investigacion basados en metodologias cualitativas.
Sin embargo, ya desde hace tiempo se propone el uso simultdneo de varias
estrategias metodologicas, utilizando fuentes secundarias de informacién y en-
trevistas en profundidad u otros métodos cualitativos que permiten entiquecer
el andlisis y el conocimiento sobre muchos de los temas y problemas que se
presentan en educacion.'” Esta estrategia metodoldgica posibilita interpretar

mejor el comportamiento y la evolucién de los indicadores a la vez que permite’

contextualizar la informacion obtenida a partir de entrevistas u observaciones.
También permite detectar vacios de informacion estadistica o problemas con
los datos, que habilitan al investigador para realizar nuevas demandas a los
productores, impulsdndolos a incrementar la pertinencia, relevancia y calidad
de la informacidn que producen.
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Parte II
REFLEXIONES ACERCA DE
COMO SE INVESTIGA



Prefacio a la parte I1

_Esta segunda parte contiene las reflexiones de los colegas comentaristas
que suscitaron las investigaciones presentadas en la Parte 1. Ellos examinaron
desde el punto de vista metodolégico, sin soslayar el tedrico, las caracteristicas
de los objetos que abordaron, la manera en que construyeron el problema, los
objetivos, los disefios y las fuentes de informacién que utilizaron, adermés de
su adecuacion a los objetivos, entre otros aspectos. Como dijimos en el Pro-
logo, ia funcidn pedagdgica de esta seccion es transmitir cémo leer y evaluar
investigaciones. No se trata de “juzgar” a los autores ni de hacer una critica
malintencionada, sino de examinar sus obras a partir de lo esténdares de la
produccion de conocimiento cientificamente vélido: persuasién argumental,
rigor metodoldgico y sostén empirico estricto. Se trata de una practica que es
nermal en un campo académico desarroilado. En los campos de escaso desa-
rrollo, como dice Lahire (2006, pag. 21}, “quien ¢jerce su sentido critico se
hace sospechoso de agresividad, maldad o dureza [...]. Para algunos, el rigor
intelectual es simplemente signo de rigidez moral o psiquica, y el gjercicio de
la critica queda reducido a una accidn malintencionada, cuando no terrorista”.
En cambio, en una comunidad cientifica més desarrollada,

[elxpresar pblicamente acuerdos y desacuerdos con las tesis de colegas relevan-
tes, apoyarse en determinado tipo de analisis para refutar otros, sefialar grandes o
pequeiias sobreinterpretaciones defectuosas o falaces, desmontar emprendimientos
intelectuales cuyo éxito depende esencialmente del conjunto de signos distintivos
que vinculan esa tesis con una moda intelectual, son précticas que parecen normales
[...]. Pero hacerfo demanda una cantidad de trabajo casi tan grande comoa la que
tuvo el propio autor del texto criticado, una de las razones por las que a menudo
no se hace.

El elogio complaciente o la descalificacién de los trabajos de otros no son
movidos por el deseo de saber sino por el de ganar, en el supuesto de que eso
asegura un lugar de mayor poder en la comunidad. Ciertamente, el elogio com-
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placiente también se puede suponer que protege de exponerse a situaciones
dificiles con algunos colegas. Se trata de comportamientos que no contribuyen
al avance del conocimiento. Vamos ya a las reflexiones de los comentaristag
porque creemos que ¢l efecto del ejemplo que muestra to hecho es mayor que
el del discurso acerca de como se hace,

Mercedes Di Virgilio analiza como abordaron Jason Beech, Jorge Goros-
tiaga y Silvina Gvirtz el estudio de las politicas educativas en tanto objeto
de investigacién. Para ello, indagd como los construyeron y qué estrategias
pusieron en prictica para abordar su estudio. Ademas rescata un marco para
la investigacién sobre el tema, en el que destaca [a necesidad de estudiar no
s6lo el disefio y los objetivos sino también los complejos procesos de imple-
mentacién —cooperacion, tensiones y restricciones- que las politicas pueden
encontrar en esta etapa, o las particularidades que introduce lo local. Se detiene
en la variedad de fuentes de datos que utilizan —documentales, estadisticas,
entrevistas con distintos actores del sistema educativo~ y en el uso de la trian-
gulacién. También en la distincidn entre niveles micro, intermedio y macro;
global, regional y local; y entre discurso y accion enmarcados en la caracteri-
zacion del abordaje cualitativo, uno més adecuado para el estudio de procesos
{como en el caso de los autores) antes que de propiedades o dimensiones de
un fenémenoa.

Jorge Fasce comenta los estudios de Antonio Camou y Marcelo Prati, de
Pedro Ravela, y de Alicia Camilloni y Estela Cols acerca de ia evaluacion del
sistema, las instituciones y los actores como objetos de investigacion. Orga-
niza sus observaciones alrededor de tres aspectos centrales: 1) los niveles de
andfisis a los que llevaron a cabo sus respectivos estudios —todos en el nivel
micro, si bien los tres tienen como antecedentes el estudio de procesos de eva-
luacién del sistema a nivel macro—; 2) la sinuosidad y dificultad del recorrido
de la construccion de un objeto de investigacion complejo —¢l trabajo en equi-
po con la consiguiente necesidad de compatibilizar intereses y tradiciones de
investigacion, el disefio mismo del proyecta, su gestion y la de los fondos con
los que se financiaron—, y 3) la publicacién, difusidén v transferencia de los
resultados de las investigaciones a la sociedad, etapa insoslayable de la agenda
de investigacion.

Alejandra Navarro tiene a su cargo el analisis de las investigaciones de An-
gela Aisenstein, Cristina Carriego y Andrea Alliaud acerca de la escuela como
objetivo de estudio, indagando desde distintos niveles, desde lo més macro
hasta lo més micro. Examina en cada estudio los principales conceptos teéricos
~el “codigo disciplinar”; en el caso de Aisenstein; el “trabajo pedagdgico”, en
el de Carriego; y la “prictica docente™, el “sentido escolar” y la “cronologia de
formacién”, en el de Alliaud— y los procedimientos utilizados (y su grado de
pertinencia) —analisis de planes de estudio, manuales, revistas, etc.; un abor-
daje multimétodo, incluyendo etnografia, anélisis de documentos y de cuader-
nos escolares, entrevistas y grupos focales y una evaluacién de aprendizaje

PREFACIO A LA PARTE i 249

mediante un ejercicio de lengua; y el método biografico narrativo a partir de
autobiografias y entrevistas, respectivamente.

Finalmente, utilizando la imagen de la realizacién de una investigacién
como analogia de un viaje y del investigador como un viajero que recorre dis-
tintas etapas y momentos, no siempre en forma lineal, Gustavo Dufour analiza
¢l trabajo de Irene Oiberman y el de Claudio Suasnébar. En sus comentarios,
Dufour recorre las restricciones, los dilemas, las decisiones, los problemas y
desafios que ambos autores enfrentaron en el transcurso de su desarrollo. En
particular, se concentra en el examen del objeto de investigacién que aborda-
ron. Al hacerlo, muestra de manera ejemplar ¢6mo se examina una pieza de
investigacion desde su factura metodolégica y su apoyatura tedrica (mirando
lo hecho y, ademds --no en lugar de~, o que podria haberse hecha), y c6mo se
ha de desempefiar el rol de comentarista en el 4mbito académico.
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Capitulo 12

La(s) politica(s) educativa(s) como objeto de investigacion:
formas de construccién y de abordaje

Maria Mercedes Di Virgilio

Los trabajos de Jason Beech, Jorge Gorostiaga y Silvina Gvirtz avanzan en
el andlisis de la(s) politica(s) educativa(s). Las politicas que abordan compar-
fen una caracteristica: son las politicas de la Reforma Educativa, Estas politicas
resultan de su interés en la medida en que constituyen un punto de clivaje en la
forma en la que se piensa la educacién, las necesidades educativas y el papel
del Estado en relacién con la prestacién de los servicios educativos. En conjun-
to, tal y como muestran los autores, dichas politicas de Reforma se asocian a
una “nueva” forma de pensar la sociedad y el cambio social y a las necesidades
educativas que el contexto social impone. Jason Beech, a partir del anélisis de
los diagnosticos que construyen las agencias internacionales, muestra algunos
de los rasgos de esta “nueva” sociedad que 1mpone “nuevos” requerimien-
tos en materia educativa. Esta sociedad es una sociedad de “cambios ripidos
¥ permanentes”, que “cambia al ritmo de los avances tecnolégicos”. De este
modo, las politicas de la Reforma constituyen el objeto de estudio de los tres
autores. Cada uno de ellos recorta diferentes aspectos v dimensiones de dicho
objeto y lo construye en tanto tal, de diferentes maneras,

Organicé estos comentarios en tres secciones:

L. En la primera me voy a concentrar precisamente en la manera en que
los autores construyen las politicas educativas como objete de investi-
gacion y en las dimensiones que ellos rescatan en su abordaje.

2. En la segunda voy a revisar como los autores abordan concretamente
ese objeto; es decir, qué estrategia metodolbgica utilizan en su indaga-
cion. '

3. Por ditimo, voy a comentar algunas de las cuestiones que recortan estos
trabajos, que a su vez pueden contribuir en la definicién de una agenda
de investigacion en materia de politicas educativas.
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LA CONSTRUCCION DE LAS POLITICAS EDUCATIVAS
COMO OBIETO DE INVESTIGACION

Jason Beech muestra con claridad como ha procedido desde el recorte de
un tema de interés hasta su transformacion en un problema de investigacién.
Parte del interés por “estudiar la circulacion de conocimiento en el campo edu-
cativo global™, para concentrarse luego en los productores del discurso edu-
cativo global que orienta los procesos de reforma educativa desencadenados
en la region desde inicios de la década de 1990, en las maneras en que ese
- discurso global permea (0 no) las politicas educativas en América Latina y
en lo que ocurre cuando dicho discurso enfra en contacto con los contextos
locales (;como se transforma ese discurso en interaccion con discursos loca-
les?). ;Como opera ese pasaje? Bdsicamente, lo que ese pasaje permite hacer
es pensar las politicas de la Reforma como discurso educativo; en la medida
en que Jason Beech construye las politicas como discurso, puede construir sus
preguntas de investigacion.

De la mano de Foucault, el autor advierte que todo discurso es produc-
cion, circulacion y consumo de sentido y que el discurso educativo y las po-
liticas en tanto tal no escapan a esa regla. También advierte que los discursos
v los sentidos que éstos intentan instituir son viables sélo en la medida en
que logran generar consensos en tomo a ellos. Muestra asi cdmo los sentidos
organizan ¢l modo de percibir el mundo v, también, las relaciones entre los
actores. Muestra ademds que esos sentidos se organizan en un modo particular
de definir la cuestion educativa, un modo que implica una toma de posicidn
sobre un conjunto de propuestas encargadas de dar respuesta a dicha cuestion.
Ese modo particular segiin el cual se organizan los sentidos se plasma en lo
que Jason Beech denomind “el modelo universal de educacidn para la era de
la informacion”. Este es un concepto que surge como uno de los resultados
de su investigacion.

Pero, como sabemos, toda politica ptiblica, ademés de definirse como
discurso, se define como curso de accién. Es decir, ese discurso dispara un
proceso de toma de decisiones y una serie de acciones orientadas a generar
cambios sociales siguiendo propdsitos especificos. Jorge Gorostiaga avanza
precisamente en el andlisis de las acciones y decisiones asociadas a ese “mo-
delo universal de educacién para la era de la informacion” descripto por Jason.
Decide estudiar el curse que efectivamente toma la accion como resultado de
las muchas decisiones e interacciones que comporta ¥, en consecuencia, 10s
hechos reales que la accion produce. De este modo, opta por analizar la Re-
forma Educativa en la provincia de Buenos Aires y, en particular, aquellas
acciones y decisiones de la Reforma que tienen como objeto el nivel medio
de ensefianza. ;Por qué mirar estas acciones en unas coordenadas de espacio
y tiempo concretas, como el nivel medio en la provincia de Buenos Aires en
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las postrimerias de la década de 19907 Precisamente porque Jorge Gorostiaga
¥ sus compafieros del equipo de investigacidn advierten que nuestros objetos
(las politicas educativas, en este caso particular) son objetos histéricos que
presentan diferentes rasgos y caracteristicas segiin los contextos en los que se
inscriben. De este modo, ellos sefialan que las politicas son apropiadas y (re)
significadas en los contextos locales de implementacion. En el caso particular
de este autor, ese contexto de implementacion se ve especificamente afectado
por los procesos de descentralizacion y por la forma que asume el gobierno en
paises federales como ef nuestro. Estas caracteristicas del contexto imprimen
caracteristicas especificas a la Reforma y, por ende, se torna relevante analizar
dichos procesos en el nivel provincial (la provincia de Buenos Alires).

Asimismo, el curso de accién que efectivamente se desata es levado a
cabo por varios actores gubernamentales, por los poderes estatales, en fin, por
la multitud de actores politicos que con sus interacciones cooperativas o con-
flictivas pueden distanciarse mas o menos de la estrategia de accidn disefiada y
organizada por la autoridad estatal.

Este entramado de actores involucrados en el desarrollo del curso de ac-
cidn que prescribe toda politica es precisamente el objeto que recorta Silvina
Gvirtz en su investigacion. Especificamente, ella recorta su objeto sobre los
actores de nivel intermedio que intervienen en el gobierno de la educacion. En
un contexto en el que los procesos de descentralizacién, tal y como sefialamos
con anterioridad, han acompafiado estrechamente a los de reforma educati-
va, estos actores “adquieren nuevas responsabilidades™ y “cumplen funciones
que van mas alld de la mera implementacion de las politicas disefiadas en el
nivel macro”.

De este modo, los trabajos nos permiten recorrer las tres dimensiones basi-
cas de toda politica plblica: la politica como discurso, la politica como curso
de aceidn y la politica como enframado de actores involucrados en el desarro-
llc de ese curso de accidn.

LAS ESTRATEGIAS METODOLOGICAS PARA LA INDAGACION
DEL OBJETO DE INVESTIGACION

Surge muy rapidamente de los capitulos 1, 2 y 3 que tanto Jason Beech
como Jorge Gorostiaga y Sitvina Gvirtz plantean para el desarrollo de sus in-
vestigaciones disefios cualitativos. Entiendo que esta decision obedece a las
caracteristicas mismas del objeto con el que ellos trabajan: todos ellos se pre-
guntan cdmo se han desarrotlado determinadas instancias de un proceso pollti-
co —especificamente, la Reforma Educativa—. ;Cémo se transmite un discurso
educativo global? ;Coémo se implementan los lineamientos que ese discurso
prescribe? ;Como intervienen e interactiian los actores en ese proceso de im-
plementacién? Preocupados por este edmo, los investigadores se ven “obliga-
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dos” a recurrir a una estrategia metodologica que facilite la reconstruccién de
dichos procesos. Las estrategias cualitativas les permifen introducir el proceso
en ef andlisis. Antes que analizar los datos en busca de propiedades o dimen-
siones, los investigadores intentan reconstruir secuencias de accidn/interaceion
que evolucionan en &l tiempo y en un espacio dados, y en cuyos cambios (0
continuidades) se pueden rastrear las condiciones estructurales de desarrollo.

De este modo, el proceso es representado en sus investigaciones por los
acontecimientas y sucesos que permiten comprender como se trasinite un dis-
curso educativo global, cdmo se implementan los lineamientos que se asocian
a dicho discurso y coémo interactian los actores en el proceso de implementa-
cion.!

Las técnicas que los investigadores utilizan en la reconstruccion del proceso
politico son basicamente el andlisis documental y las entrevistas a informantes
clave. En el andlisis de fuentes escritas se destaca el trabajo con documentos
oficiales (como las publicaciones de la UNESCO, el Banco Mundial, etc.), con
“documentos grises” (como, por ejemplo, los informes de evaluacion a los que
hace referencia Jorge Gorostiaga) y con normativa,

En los tres trabajos es posible rastrear las diferentes formas de utilizacién
de las fuentes documentales. Jason Beech, ademads de tratar los documentos
oficiales de la UNESCO, el Banco Mundial y la OCDE como fuentes de in-
formacién (més o menos sesgadas), los analiza en tanto productos sociales,
dirigiendo su atencién hacia la investigacion de las condiciones y précticas
que subyacen a y/o se vinculan a su produceidn. Silvina Gvirtz recurre a una
amplia gama de documentos producidos por las diferentes instancias que inter-
vienen en el gobierno educativo y que le permiten reconstruir lag rutinas y los
circuitos en los que se ven involucrados los actores de nivel intermedio y en
los que se definen, en parte, las mediaciones entre las instancias de elaboracién
de las politicas educativas (nivel macro) y la escuela (nivel micro), Se trata
en general de documentos inéditos que comprenden correspondencia oficial,
boletines y circulares, instrucciones de funcionamiento, ete.

Otra cuestion que atraviesa el abordaje metodolégico de las politicas edu-
cativas es el hecho de que éstas tocan dimensiones econdmicas, sociales, ins-
titucionales, éticas, de gestion, legales, etc. Asi, su complejidad hace que los
investigadores necesiten triangular fuentes, tal como lo muestran Jorge Go-
rostiaga y sus colegas en su trabajo. En su caso, la triangulacién de fuentes
documentales, estadisticas, normativas y entrevistas a funcionarios sirvié para
caracterizar las estrategias que adoptd la Reforma en la provincia de Buenos

1. Por ejemplo, en ¢l caso de Gorostiaga, el anélisis de la “trayectoria” de la politica
de implementacién det Tercer Ciclo supuso privilegiar algunas instancias fundamenta-
les, como la sancién de la Ley Federal de Educacidn y las politicas de los primeros afios
de adopeidn de la reforma en la provincia de Buenos Aires (1996-1998).
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Adres. En el andlisis, las entrevistas a informantes le permitieron especifica-
mente “comprender la dindmica de la reforma provincial y su interrelacién con
las politicas nacionales a partir de las visiones contrastantes de diversos acto-
res: actuales y ex funcionarios nacionales, actuales y ex funcionarios provin-
ciales, y académicos™ fy] “entender cdmo se habian implementado las politicas
en las escuelas a partir de fas visiones de equipos técnicos de la Direccidn de
Escuelas provincial y de actores escolares”. Asimismo, la complejidad redeter-
mina que sea necesario articular diferentes enfoques disciplinarios. El trabajo
de Silvina Gvirtz pene claramente en evidencia el caricter esencialmente in-
terdisciplinario de las politicas educativas en tanto objeto de investigacién. En
su abordaje, ella recupera, ademds de las cuestiones propias del campo de la
educacidn, numerosos aportes de las ciencias politicas.

LA DEFINICION DE UNA AGENDA DE INVESTIGACION EN
MATERIA DE POLITICAS EDUCATIVAS

Un propésito fundamental de la investigacion en el campo de las politicas
educativas es analizar los procesos organizativos, sociales, politicos y técnicos
que condicionan los distintos momentos del desarrollo de dicha politica. En
este sentido, tal como advierten los tres autores, el andlisis de una politica
no sélo comprende la descripcion de las intenciones v directrices de quienes
las elaboran sino que debe abordar, también, el anélisis y la descripcién de
procesos complejos que actiian en conjunto definiendo su curso de desarrollo
efectivo. En este marco, una primera cuestién que emerge claramente en el
trabajo de los tres autores es que los contenidos de la politica dependen de las
relaciones y del cruce entre procesos decisorios que involucran a una compleja
trama de actores politicos que intervienen en los procesos de implementacion
de politicas, asi como en las sucesivas redefiniciones que se dan en el contexto
de los entramados de intereses que los propios actores delinean. Ese es el caso
de los discursos que emanan de las agencias internacionales sobre Ia formacion
docente cuando son (re)interpretados por los actores de los contextos locales
de implementacion. Esto ocurre también con los destinos de la Reforma del
nivel medio en la provincia de Buenos Aires, en donde la misma se diferencié
intencional y significativamente de aquella planeada en el nivel nacional y de
la instrumentada en otras provincias.?

2. La reforma provincial se caracterizd por “una implementacién masiva y veloz
de la nueva estructura, con un modelo que se asemejaba a una ampliacidn de 1a escuela
primaria, sin respetar la especificidad del Tercer Ciclo, con una planificacién inadecua-
da en términos de infraestructura v de capacitacion docente. Las vazones fundamentales
de este tipo de implementacién parecerian encontrarse en factores politicos (la compe-
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De este modo, los trabajos muestran que la definicion y puesta en marcha de
las politicas educativas no se resuelve por una légica racional-burocritica, sino
que supone Ja eleccion de alternativas (decisiones) que ponen en juego diferen-
tes intereses, contradicciones y conflictos. Esta cuestidn queda especialmente
de manifiesto en el trabajo de Silvina Gvirtz cuando remite a la centralidad que
adquieren los actores que se sitlan entre las instancias de elaboracidn de las
politicas educativas (nivel macre) y la escuela (nivel micro). En este marco,
resulta importante indagar las decisiones de colaboracién que son indispen-
sables para que la implementacion de la politica avance, investigar acerca de
los actores cuya intervencidn en los diversos puntos de decisién se hace indis-
pensable, reconocer los puntos de decision, identificar las aprobaciones que es
indispensable que sucedan en su desarrollo, entre otros.

Cabe sefialar que un problema general de la implementacién radica en la
complejidad de la cooperacién.’ La complejidad de la accidn conjunta deriva,
en parte, de la multiplicidad de participantes y perspectivas que aparecen en
la implementacion que, sin cuestionar los objetivos iniciales de una politica,
los someten a un proceso de especificacion tal que complejiza las mediaciones
de esa relacidn causal expresada originalmente en la hipétesis de la politi-
ca, Se abre entonces una agenda de investigacion relacionada con el abordaje
de aquellas instanclas que penmiten caracterizar la complejidad de la aceidn
colectiva: localizar las distintas instancias gubernamentales comprometidas,
determinar el tipo de relacidn que tienen con la politica, su perspectiva v obje-
tivos principales, etc.

Asi, toda politica con pretension de transformar la realidad —tal como ha
ocutrido con las politicas de la Reforma—, y alin més si se propone hacerlo con
consenso, tendrd que enfrentarse indefectiblemente al problema de la coope-
racion. De este modo, la implementacidn se considera un proceso politico de
ensamblaje, es decir, un proceso de articulacion de numerosos y diversos ele-
mentos que se encuentran en manos de diferentes “decidores” y de diferentes
actores que son interdependientes entre si. Por dicha razon resulta imprescin-
dible analizar los procesos de negociacidn, persuasion y mediacidn que tienen
lugar durante el proceso de cooperacion al que aludimos anteriormente (Bar-
dach, 1977, pag. 37).% Seria una segunda cuestioén de la agenda que inauguran
tos trabajos aqui presentados. Estos procesos y comportamientos ponen sobre
el tapete una tercera cuestion que resulta necesario abordar desde la investiga-
cion en politicas educativas: la cuestion de las tensiones y las restricciones que
la politica puede encontrar durante ¢l proceso de implementacién.

4

tencia planteada entre el gobernador Duhalde y el presidente Menem por el liderazgo
politico nacional), y la necesidad de contencion social” (Gorostiaga, en este volumen).
3. Cf. Elmore, 1996,
4, Citado en Aguilar Villanueva, 1996, pag. 62.
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Por dltimo, surge la necesidad de reconocer las circunstancias e iniciativas
locales de implementacion, camino que Silvina Gvirtz comienza a recorrer en
su trabajo sobre niveles intermedios del gobierno educativo. La propuesta es
analizar los procesos de implementacién, posiciondndose desde el nivel local,
lo que modifica la perspectiva y lo que se debe entender por éxito o fracaso
de una politica. Tal como lo reconocen los tres investigadores en sus trabajos,
frente a diferentes contextos locales no puede buscarse la uniformidad en la
implementacion de paquetes complejos de medidas. En este sentido, rescato
los aportes de Lipsky (1971), quien elabora un enfoque tedrico prictico bottom
up y reivindica la posicidn crucial de los burderatas en el nivel de la calle en el
proceso de lmplementacién. Maestros, médicos, trabajadores sociales, policias
y abogados y

otros empleados publicos, que comparten situaciones similares de trabajo, (2] los
[que] hemos llamado “burdcratas al nivel de la calte”. En su trabajo interactlian
directamente con ciudadanos vy gozan basicamente de gran discrecionalidad en el
desempeno de sus funciones [...] muy apropiadamente se puede deciv que los buré-
cratas menares, de ventanilla, piso, a nivel de calle, son en verdad los policy makers
en sus respectivas dveas de trabajo (Weatherley y Lipsky, 1977, pag. 172).°

En este nivel se dan dindmicas y practicas que instituyen rutinas, modifican
objetivos, deterninan prioridades que, la mayoria de la veces, tienen poco que
ver con los programas de gobierno ¥ que resulta necesario entender de cara a
mirar y comprender aspectos relativos al manejo y control de recursos, la cir-
culacidn y el control de la informacion, entre otros aspectos.

Estos cuatro conjuntos de problemas que emergen con diferentes intensida-
des de los trabajos que hemos comentado constituyen un marco para construir
nuevas preguntas de investigacion y profundizar las concepciones e ideas pre-
sentadas por los tres autores para et estudio de las politicas educativas.
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Capitulo 13

La evaluacion como objeto de investigacion vy las
investigaciones sobre evaluaciéon como objeto de reflexién

Jorge Fasce

Los trabajos abordan los procesos de evatuacion como objeto de investi-
gacién: muestran con claridad que dichos procesos definen un objeto comple-
Jjo susceptible de ser construido de diversas maneras, recuperando diferentes
niveles de andlisis que se asocian a diferentes referentes y dimensiones del
proceso de evaluacion.

LOS NIVELES DE ANALISIS EN EL ABORDAJE DE UN OBIETO COMPLEIO

Sibien el lector puede advertir que las investigaciones de Camillioni y Cols,
de Camou y Prati y de Ravela se distancian de aquellos estudios que abordan
los procesos de evaluacién en el nivel del sistema educativo, las mismas ponen
claramente en evidencia que dichos proceso pueden abordarse desde diferentss
niveles de anélisis (macro o microsociologico),

Las investigaciones que comprenden su estudio en el nivel del sistema,
como por gjemplo aquellas que ponen el foco en los procesos de evaluacion
de ia calidad educativa a través del uso de pruebas estandarizadas, se centran
en el nivel macrosociolégico. El objetivo de dichos trabajos es devolver a los
encargados del gobierno educativo y a la sociedad en su conjunto una foto mas
o menos objetiva de la calidad de la educacion nacional siguiendo la aplicacion
de pruebas estandarizadas de logro o aptitud educativa. Se trata de estrategiag
de investigacion que se proponen indagar caracteristicas del sistema a partir
del andlisis de las regularidades de comportamiento agregadas de unidades in-
dividuales como son, por ejemplo, los y las alumnas de la escuela primaiia y/o
media. El objetivo es producir una medida agregada y comparable del sistema
educativo en general !

1. Ei objetivo final de estos estudios es dar cuenta de hasta donde las instan-
cias del sistema educativo nacional cumplen con las expectativas sociales, cémo
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Asimismo, se sitian en este nivel de analisis los estudios que abordan las

politicas de evaliacion. A simple vista el lector puede pensar que la investiga-

cién de Camou v Pratti integra este colectivo; sin embargo, los autores definen
como eje de su indagacion la microfisica de la reforma del Estado, en general,
y de las politicas de evaluacion universitaria, en particular. Mirar la microfisica
de la reforma los obliga a situarse en el nivel de las dindmicas institucionales
y en el de la accion de los actores en contextos institucionales especificos, ale-
jandolos de una mirada sistémica.’

Tal y como lo muestra Pedro Ravela, el analisis de los procesos de evalua-
cidn no se agota en las practicas estandarizadas ni en las politicas, Las institu-
clones y sus actores son los protagonistas de dichos procesos, ellos procesan
las politicas y los operativos de evaluacion, toman decisiones en torno a los
procesos e incorporan la evaluacién como una practica, en su quehacer coti-
diano, de diferentes maneras: fenémenos todos estos de nivel microsocial, Log
trabajos objeto de estas reflexiones muestran con claridad como indagar
los procesos de evaluacion en el nivel microsocial. Camou y Prati se interesan,
como lo sefialamos anteriormente, por la microfisica de la evaluacion institu-
cional v los efectos intrainstitucionales del uso sustantivo de la evaluacion a
partir del analisis de la puesta en prictica de politicas de evaluacion univer-
sitaria en contextos especificos. Ravela analiza las prdcticas de evaluacién de
los maestros en el aula a partir de preguntas sobre jcudles son los enfoques
v las propuestas que sustentan las précticas de evaluacion de los maestros?
;Cémo emplean los maestros los resultados de sus propias evaluaciones para
dar orientacién a sus estudiantes y ayudarlos a progresar? ;Como emplean
dichos resultados en sus comunicaciones con las familias sobre el progreso
educativo de los nifios y las nifias? ;Cémo interactian los resultados de fas
evaluaciones con las decisiones sobre promocién o reprobacién del curso por
parte de los estudiantes? Finalmente, Camilloni y Cols orientan su investi-
gacion al estudio de las relaciones entre formas de evaluacién y procesos de
aprendizaje de los estudiantes en la universidad.’

A pesar de que todas las investigaciones ubican la indagacién en el nivel
microsocial, lama la atencién que parten de haber recorrido experiencias pre-

se relacionan desarrollo econdmico y avance educativo, cémo se ubican los lo-
gros locales en materia educativa en el contexto de la comunidad internacional, ete.

2. Tal y como lo plantean los autores, su interés es indagar “Ia vinculacidn entre las
politicas de evaluacion universitaria y 1a doble respuesta generada, por un lado, en tér-
minos de la dinamica institucionz! de las universidades y, en otro nivel, por las estrate-
gias de los actores universitarios (autoridades y docentes-investigadores) involucrados
por dichas politicas™ {Camou y Prati, en este volumeny),

3. La indagacién de los procesos de aprendizaje se circunseribe al moedo como los
estudiantes perciben la tarea y las modalidades de estudio que adoptan.
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vias de investigacion centradas en el anélisis de los procesos de evaluacion
en el nivel macrosocial. Ravela y Camilloni y Cols reconocen explicitamente
como objeto de investigaciones pretéritas el sistema nacional de evaluacion
yfu operativos que forman parte de dicho sistema. Camou y Prati realizan ese
recorrido en el marco de la propia investigacion: conocer los alcances de la re-
forma del Estado, de las politicas universitarias v de las de evaluacién constitu-
ye un punto de partida imprescindible para quienes quieren indagar la interface
conflictiva de su puesta en practica en contextos institucionales especificos. De
este modo, las investigaciones dejan ver la necesidad de reflexionar sobre el
nivel de la realidad en el que se ubica el estudio. Si bien la distincién macro-
micro no es objeto explicito de reflexion por parte de los autores, el recono-
cimiento implicito de los diferentes niveles de anélisis se hace imprescindible
a fin de situar las propias peguntas y objetivos de investigacidn. Conocedores
de que las caracteristicas del sistema no se definen exclusivamente como re-
sultante de factores macrosociolégicos (como son por ejemplo, las politicas de
evaluacién de la calidad educativa o el porcentaje del PBI destinado al sector
educacion, etc.), sino que dependen también de vn sinn(imero de decisiones
que se toman en el seno de las instituciones educativas, en el aula ¢ inchuso en
los hogares, los investigadores deciden abordar comportamientos, actitudes y
pricticas de actores individuales y colectivos a fin dar cuenta de su interfase
con los procesos macrosociales.

LA CONSTRUCCION DE UN OBJETO COMPLEIO

Quizd una de las preguntas mas sencillas y a la vez mds dificiles de contes-
tar en materia de investigacion es ¢6mo se construye un objeto complejo v, en
ese devenir, un problema de investigacion. Los trabajos de Ravela, de Camou
y Prati y de Camilloni y Cols nos muestran diferentes aspectos de un camino
también complejo.

Antonio Camou y Marcelo Prati muestran que la construceién de un ob-
jeto complejo es un recorrido sinuoso. La pequeiia historia de la investiga-
cion, tal y como la denominan los autores, pone en evidencia que el proceso
de construccion no fue un proceso sencillo.® Requirié tomar decisiones so-

4, Respecto de la complejidad de la evaluacion como objeto de indagacion vale la
pena recuperar lo gue sostienen Camillon; ¥ Cols: “La evaluacion constituye siempre
un asunto de dificil resolucién que, sin embargo, reviste un caracter particularmente
critico en el contexto actual. La tarea se ha complejizado de manera significativa debido
a la aceleracidn del avance cientifico-tecnoldgico, el crecimiento y la diversificacién
de la poblacién estudiantil. Al mismo tiempo, se han desarrollado innovaciones en los
disefios curriculares y las estrategias de ensefianza que generan nuevos desafios en
matetia de evaluacion”.
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bre cuestiones sustantivas y procedimentales. Entre las sustantivas, resaltan
la definicion de las coordenadas analiticas v de la estrategia metodolégica®
Entre las cuestiones procedimentales, los autores resaltan la conformacién del
equipo de investigacién, la compatibilizacidn de intereses y de tradiciones de
investigacion, la elaboracién de un dispositivo proyecte en el marco del cual
definir objetivos claros y precisos, la gestién del proyecto y de los fondos ob-
tenidos para financiar la investigacion, etc.

Una de las lecciones claras gue emerge del relato de Camou y Prati es que
la complejidad no puede ser abordada con objetivos amplios, difusos y muy
ambiciosos. El tiempo invertido en la elaboracidn de un proyecto que recorte
objetivos claros y precisos constituye un aspecto central del proceso de in-
vestigacién. Asimismo, la complejidad del objeto de estudio hace necesaria
la inclusion, tat como lo reconocen los propios autores, de diversas perspecti-
vas: “la sociopolitica, la sociohistérica y la perspectiva de los estudios sobre
ta universidad, con particular referencia a los andlisis especificos sobre las
organizaciones y los actores académicos”, vy de diversos niveles de andlisis:
el sistémico, el institucional y el de los actores. Las caracteristicas del objeto
han llevade a los investigadores a considerar una amplisima bibliografia para
el abordaje de las politicas de evaluacidn universitaria, las dindmicas insti-
tucionales y las estrategias de los actores asociadas a su implementacién en
contextos especificos. :

Ravela nos muestra que el proceso de investigacion, la construccion del
objeto y del problema recuperan la biografia del investigador: Toda investiga-
cién se nutre de la acumulacién previa de ideas. Los tres trabajos que abonan
estas refiexiones se detienen en la resefia de las ideas previas que sirvieron
de base a su desarrollo, reconaciendo un aspecto fundamental del cardeter
acumulativo y consiructivo del proceso de construccion de conocimiento. Este
cardcter no sélo deja huellas a nivel del campo disciplinar y/o campo de pro-
blemas {como puede ser el de la evaluacién educativa) sino que deja huellas
en el propio quehacer del investigador que investiga siempre con base en ex-
periencias pretéritas generando derivaciones temadticas, vinculaciones concep-
tuales y metodologicas. '

En el trabajo de Camilloni y Cols, el origen de las preocupacienes inves-
tigativas “surge en el seno de comunidades académicas en las que participan
los investigadores vy, en el caso de fa investigacidon pedagdgica, en estrecha
relacion con las practicas educativas de las que los mismos investigadores for-
man parte o con las que s¢ vinculan a través de las diversas actividades pro-

5. La complejidad del objeto de estudio ha generado la necesidad de adoptar una
integracion de metodologias e instrumentos cuantitativos y cualitatives, plenamente
Justificados y que permiten, por otra parte, recurrir a la estrategia de triangulacion de
fuentes, testimonios y datos. :
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fesionales que llevan a cabo”, resaltando nuevamente el cardcter biogrdfico y
eminentemente constructive del quehacer del investigadox.® Las autoras hablan
de un recorrido de investigacion que es “sinuoso y de cardeter recursivo a lo
largo del cual el investigador procura inscribir tedricamente la cuestion de su
interés, delimitarla y formular interrogantes que puedan ser estudiados empliri-
camente”. Sus reflexiones ponen de manifiesto también las imbricaciones que
existen entre la perspectiva de analisis —en su caso, la perspectiva de la Didéc-
tica— y las dimensiones o los aspectos del objeto por ser analizado —el estudio
de la evaluacién como dimension constitutiva de los procesos de ensefianza y
en sus relaciones con ¢l aprendizaje.

INVESTIGACION, ETICA Y ACCION

Finalmente, se destaca en log trabajos de Ravela y Camilloni y Cols la
preocupacién por producir articulaciones entre la farea de investigacion v
la actividad profesional. Esta problematica pone sobre el tapete un aspecto
critice como es el de la transferencia de los resultados de fas investigaciones
y su impacto en la vida social de actores de camne y hueso (como son los y las
docentes de la escuela primaria y del 4mbito universitario).

Ravela nos recuerda que el compromiso con la difusion de los resultados de
nuestras investigaciones y su transferencia conforman el proceso de investiga-
cion en si. No son cuestiones que estin por fuera de dicho proceso sino que las
actividades de publicacidn, difusion y transferencia son parte de la agenda de la
investigacidn. En este marco, tal y como lo recuerdan Camilloni y Cols, recu-
perar los resultados de las investigaciones en la prictica docente de los propios
investigadores constituye un canal de transferencia privilegiado atento al

escaso conocimiento tedrico que existe, en general, sobre estos temas en el profeso-
rado, particularmente en lo que concierne a la importancia pedagdgica de la evalua-
cién, sus funciones en relacion con la ensefianza v el aprendizaje y las condiciones
de validez, pertinencia y confiabilidad que posibilitan una buena evaluacién [...] a
fa falta de consistencia entre los enfoques pedagbgicos sostenidos por los equipos
docentes v las pricticas de evaluacién que emplean en sus catedras [...] aunque
también exista capacidad manifiesta de muchos docentes universitarios para buscar
variantes y alternativas para evaluar los aprendizajes.

Finalmente, los trabajos de Camou y Prati y de Camilloni y Cols dejan
planteado el desafio intelectual y ético de investigar a indios de la misma tribu.

6. Las autoras sefialan: “Por nuestra parte, la temética nos preocupa desde hace
tiempo y hemos estado ligadas a eila desde diferentes tipos de actividad profesional”
{Camitioni y Cols, en cste volumen).
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Como abordar un objeto que comprende un ofro secial que no es precisamente
un otre sino un igual? Evaluar la evaluacion obligé a Camou y Prati a repen-
sarse a ellos mismos como actores académicos interactuando con otros actores
académicos. Asimismo, analizar las relaciones entre evaluacion y aprendizaje
obligd a Camilloni y Cols a repensarse a ellas mismas como docentes interac-
tuando con pares de otras citedras dispuestas {0 no) a ser ohjeto de la lupa de
las propias colegas. La investigacion sobre procesos de evaluacién nos plantea
dilemas éticos sobre los cuales los investigadores no necesatiamente repara-
mos, aun cuando forman parte intrinseca del objeto mismo,

Capitulo 14

La escuela como objeto de estudio:
tres posibles miradas

Alejandra Navarro

INTRODUCCION

Pensar la escuela como objeto de estudic implica necesariamente reflexio-
nar acerca de un escenario complejo, integrado por diversos actores y atrave-
sado por maltiples dimensiones. Los trabajos de Angela Aisenstein, Cristina
Carriego y Andrea Alliaud, han entendido esta realidad intersubjetiva y multi-
dimensional, y la han abordado partiendo de este supuesto. Aunque las tres se
detienen a analizar la escuela como su objeto de estudio, se focalizan en aspec-
tos distintos. Encontramos tres niveles de indagacién: el primero se expresa en
las “ideas pedagogicas” que se manifiestan en los documentos escolares (Ai-
senstein) y evidencian las “reglas del juego™; el segundo se materializa en las
rutinas escolares y da cuenta de como se juega este “Juego escolar” (Carriego),
y el tercero analiza las cosmovisiones y miradas de los actores (Alliaud), desta-
cando el papel central de 1a biografia y experiencia docente. Cada uno de estos
distintos niveles v aspectos del mismo cbjeto de estudio “Ia escuela”, desde lo
mas macro a lo mis micro, implica desplegar diferentes dispositivos tedricos y
metodolégicos para responder las preguntas de investigacion.

Teniendo presente estos tres niveles de indagacion de la realidad escolar,
a continuacién nos detendremos a analizar cémo cada uno de los trabajos fue
elaborando su disefio de investigacion desplegando conceptos tedricos v estra-
tegias metodoldgicas acordes a sus interrogantes. En primer lugar analizaremos
tos conceptos tedricos utilizados por las autoras y su pertinencia con ol nivel de
indagacion de sus estudios (las ideas, las rutinas, las percepciones). Luego da-
remos cuenta de tas decisiones metodolégicas adoptadas y su interdependencia
con el componente tedrico, Finalmente compararemos los tres trabajos desde
una mirada integral v destacaremos sus aportes al estudio de la escuela.
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LA TEORIA COMO “FARC” QUE GUIA LA MIRADA

En los estudios que abordan la realidad desde una perspectiva cualitati-
va, los conceptos tedricos se entienden como conceptos sensibilizadores que
guian la mirada y ayudan a inferpretarla de modo flexible. Los tres trabajos
han desplegado variados conceptos para interrogar distintos aspectos del fun-
cionamiento de la escuela.

En primer lugar, l4 investigacion “La educacion fisica escolar en la Argen-
tina: conformacion, permanencias y cambios de una matriz disciplinar (1880-
1960)”, de Angela Aisenstein, es un estudio de corte histérico que se posicio-
na en el nivel de las ideas pedagdgicas. Su objetivo fue describir el codigo
disciplinar de la educacion fisica escolar en la Argentina, al momento de la
incorporacion de la asignatura al curricutum, identificando las continuidades
v los cambios acontecidos hasta la década de 1960. La autora sefiala su interés
en analizar el conjunto de justificaciones, contenidos y métodos de ensefianza
gue, entre fines del siglo XIX vy las rimeras décadas del XX, compusieron el
cbodigo disciplinar de la educacidn fisica escolar en la Argentina, Especifica-
mente, desea conocer el contexto y las caracteristicas de la incorporacién de la
educacioén fisica en el curriculum moderno de ta escuela obligatoria, gratuita y
neutral desde el punto de vista religioso, e identificar el momento vy las cues-
tiones a partir de los cuales la asignatura comienza a deslizarse hacia el terreno
de las pricticas subsidiarias de la escuela,

La investigadora destaca que en el estudio historico de la educacion es po-
sible identificar tres niveles de andlisis: el macropolitico, el de las ideas peda-
gbgicas y el de las préicticas educacionales en escenarios escolares concretos.
Para responder a sus preguntas de investigacion, ¢l nivel de las ideas pedagd-
gicas aparecia como el més adecuado. Esto resultd asi, sobre todo porque la re-
lacién entre las politicas v las practicas era menos directa de lo que se suponia.
Hacia falta una instancia que mediara enfre ambas. Las ideas pedagdgicas en-
tendidas como el conjunto de saberes y précticas socialmente producidos por
diferentes actores y con capacidad productiva sobre la realidad resultd el nivel
de indagaci6n apropiado y utilizado en este trabajo. Tal como afirma la autora,
la historia de la educacién fisica escolar se inscribiria entonces en la historia
social y cultural de la escuela, del curriculum y de las asignaturas escolares

_en las que los cambios y las continuidades en el nivel de las practicas deben
comprenderse como el resultado de tensiones, contradicciones y articulacio-
nes en el nivel mismo de las ideas, los contenidos y las rutinas de ensefianza
que circulan en la sociedad y en la escuela. Cabe sefialar que a lo largo de su
estudio, la autora se detiene principalmente en los contenidos presentes en
diversas fuentes documentales que dan cuenta de los saberes de la asignatura
escolar (educacion fisica) y no en las rutinas escolares. A pesar de ello, si tiene
presente la relacion e interdependencia entre ambos niveles.

Alsenstein parte del supuesto de que las distintas asignaturas se crean y se
desarrollan como resultado de un didlogo, no exento de tensiones, entre los sa-
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beres y actores del contexto de produccion del conocimiento, las orientaciones
de las politicas piblicas y los conocimientos y las habilidades de los maestros.
Asimismo, son creaciones histéricas de la propia escuela, por y para la conse-
cucién de sus objetivos pedagogicos. Es asi como la educacion fisica quedaria
definida como asignatura escolar cuando se conformara su codigo disciplinar,
Este concepto resultd central en este trabajo y Angela se apoys en él para in-
dagar y profundizar en las ideas pedagbgicas presentes en la constitucién de
esta asignatura escolar.

El codige disciplinar fue definido como una tradicion social configurada
historicamente y compuesta de un conjunto de valores, saberes y rutinas que
legitiman la funcién educativa atribuida a la disciplina. Este concepto alberga
tanto las justificaciones sobre su valor educativo (valores), como los conteni-
dos de la engefianza (saberes) y los arquetipos de practica doceate (rutinas)

_ considerados efectivos y legitimados. El andlisis de diversas fuentes documen-

tales permitid a la autora describir la conformacion de este codigo disciplinar
de la educacion fisica escolar moderna teniendo en cuenta la variedad de cam-
pos v actores,

La segunda investigacion “Eficacia escolar y etnografia en escuclas de la
Ciudad de Buenos Aires”, de Cristina Carriego, mira Ia escuela deteniéndose
en &l nivel de las rutinas escolares. Su objetivo general, tal como lo explicita
la autora, fue describir el modo en que se definen y negocian las aceiones vin-
culadas a la labor pedagogica en funcién del contexto social y normativo en
escuelas de Educacién Bésica de la Ciudad de Buenos Aires.

Teniendo presente este objetivo, el concepto “trabajo pedagdgico” fue cen-
tral en esta investigacion. El mismo fue considerado en dos aspectos. Por un
tado, aquel relacionado con el modo en que se ensedia, el tipo de vinculo que se
genera entre docents y alumno, asi como el aprovechamiento del tiempo. Por
otro, relacionado con los resultados, esto es, ¢l aprendizaje alcanzado por los
alumnos, que fa autora conceptualiza en términos del conocimiento que agrega
ta escuela durante un tiempo determinado (ciclo lectivo) y que denomina “va-
lor afiadido o agregado”. Esta mirada permite dar cuenta también de la eficacia
de la labor pedagdgica, ¢ escolar, como lo sefiala la autora,

En su recorte, Carriego se detiene y focaliza en el andlisis del desempeiio
en escritura, apoyandose en las investigaciones que indican que el aprendizaje
de habilidades bédsicas por parte de los alumnos es un indicador de la efecti-
vidad de Ia escuela. La autora sefiala que en la definicién de eficacia se debe
considerar que el aprendizaje se verifique en todos y cada uno de los alumnos
sin perder de vista su rendimiento previo, asi como la situacion social, econd-
mica y cultural de las familias.

Esta labor pedagdgica no puede entenderse sin considerar su relacion con
lo normado. Esta investigacidn parte del supuesto de que la cotidianidad de
la escuela se ve afectada por la presencia de lo regulado, y es por ello que se
detiene vy analiza el desarrollo del curriculum, las caracteristicas de la convi-
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vencia, asi como las normas que regulan el trabajo docente. Asimismo, para
hablar del trabajo pedagégico es necesario destacar ¢l rol que desempefian las
familias y su relacién con las escuelas. Para ello Carriego se detiene a analizar
tanto su nivel de participacion como los vinculos que establecen los padres
con la institucién escolar. El *“nivel de participacién” es definido como el con-
junto de actividades mediante las cuales los individuos se hacen presentss y
ejercen influencia en un dmbito piblico. El tipo de vinculo con la escuela se
estudia desde la perspectiva de “voz y salida™ Esta mirada se expresa a partir
de dos posibles reacciones por parte de las familias que experimentan insa-
tisfaccion escolar: el retiro o la salida; o el intento de modificar esa situacidn
percibida como negativa poniendo en préctica la voz (queja, propuesta, etc).

Asi, la investigacién se detiene y focaliza en la labor pedagégica a partir
de, y sin perder de vista, su relacién con el contexto normativo y el social y fa-
miliar, Esta mirada mutidimensional la habilita a dar cuenta de c6mo se desen-
vuelve el juego escolar y cémo se desarrollan las rutinas escolares.

Por Gltimo, la tercera investigacién “La biografia escolar en el desempefio
profesional de docentes noveles. Proceso y resultados de un trabajo de investi-
gacitn”, de Andrea Alliaud, se propuse indagar la produccién de conocimiento
sobre la prictica docente y las instancias de formacién profesional a partir de la
biografia escolar de docentes menos experimentadas. Especificamente, la auto-
ra sefiala que el objetivo general de su investigacion es “abordar la experiencia
escolar que los docentes fueron acumulando en el curso de una trayectoria (es-
colar) determinada para, desde alli, avanzar en la produccién de conocimiento
que nos permita comprender la prictica docente y favorecer los procesos de
formacién vy desarrolle profesional”. Hay un clare recorte de esta realidad es-
colar y se focaliza en la mirada de un grupo de actores —maestros-— destacando
valores y puntos de vista en vias de comprender esa préctica docente.

Para la autora, esta “practica docente” tiene un cardcter histérico v social,
Esto implica que hay una historia acumulada que influye en lo que los actores
realicen en su presente, mas alld de no ser conscientes de ello. El concepto
“préctica docente” es analizado teniendo en cuenta su origen en ta experiencia
que los sujetos fuercn acumulando en el transcurso de su trayectoria escolar,
en la que se interiorizan y construyen estructuras y esquemas de accidn resul-
tantes del trabajo historico de generaciones sucesivas,

Para asribar a la definicién de “préactica docente” la autora desplegd una se-
rie de conceptos, todos ellos interrelacionados. En primer lugar, recurre al tér-
mino “socializacién escolar”, entendido como la vivencia escolar previa donde
se interiorizaron modelos de ensefianza. Esta etapa de la trayectoria escolar de
cada uno de los individuos constituye una importante fuente de experiencia
personal, En segundo lugar, el “sentido escolar” ayuda a comprender las ex-
periencias escolares vividas en la escuela en el rol de alumnos. El paso por la
escuela puede entenderse como un mode de aprender sobre los docentes y su
trabajo. Las historias vividas en la escuela constituyen una fuente de experien-
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cia que tendrd un alto impacto en el desempefio profesional de los docentes.
Por ello, en los recorridos escolares previos los docentes no solo aprendieron
conocimientos formalizados, sino también cuestiones referidas a la ensefianza
y el aprendizaje y las formas de ser y actuar. La autora destaca que en el lar-
2o proceso vivido comoe alumnos se interiorizan tanto modelos de ensefianza
como pautas de comportamiento. De allf la centralidad de ese pasado en las
biografias de los docentes. _

Otro de los conceptos desplegados en este trabajo es el de “cronologias
de formacién”, cuyo andlisis tiene sentido desde el momentc en que la autora
sefiala la relevancia de la biografica de las docentes. Tal como es presentada en
la investigacion, la biografia escolar se reconoce como un tramo decisivo de un
proceso de formacidn que trasciende las instancias de preparacion especificas.
La idea de “cronclogia de formacidn™ habilita a indagar, a partir de los relatos
de los docentes, en diferentes momentos de sus vidas. En la investigacion se
sefialan, 1) experiencia acumulada en el aula; 2) experiencia como estudiante
de la carrera docente; 3) las practicas docentes; 4) maestro de aula. Todos los
maestros cuentan con un bagaje de conocimiento por haber atravesado por la
experiencia de un aula. Parte de ese conocimiento esté naturalizado y uno debe
hacer un gjercicio autorreflexivo para volver a ubicarse en esa experiencia.

Por tltimo, Alliaud reconoce que si bien se ha preocupado por las signi-
ficaciones atribuidas por los maestros a su pasado escolar (para comprender
la practica docente), en su investigacion el centro de la mirada estuvo puesto
en ¢l colectivo profesional. Es por ello que en el trabajo utiliza el concepto de
“configuracion social”, que remite a la conformacion colectiva integrada por
sujetos que recorrieron distintos caminos para llegar de nuevo a la escuela. Este
concepto reconoce la existencia de diferentes posibles trayectorias dentro de un
mismo trayecto. De ahi la necesidad de contemplar el rol que desempefian las
diferencias sociales, educativas y culturales en las visiones y representaciones
de los maestros acerca de su practica, asi como de sus inserciones laborales.

Por lo tanto, se preocupa por entender cdmo los sujetos que hoy comparten
una misma profesion (maestros) recuperan y significan la experiencia vivida
en e seno de una institucién por la que todos pasaron y a la que todos vuelven
para ensefiar (la escuela), considerando las condiciones objetivas en las que se
desarrollaron las vivencias particulares. Ello quiere decir que si bien se aborda
la experiencia acumulada por los maestros en un recorrido determinado (que
parte de la escuela y vuelve a ella), se contemplaron las trayectorias diferencia-
les por las que han transitado los sujetos.

Hasta aqui hemos identificado en cada una de las tres investigaciones los
distintos conceptos teéricos que se han ido elaborando y que han adquirido
la funcién de guia para que las autoras puedan comprender e interpretar sus
variados materiales empiricos {documentos, relatos, autobiografias, notas de
campo). A continuacién, y en intima relacion con lo discutido hasta ahora,
describiremos las estrategias metodologicas implementadas en cada trabajo.
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Analizaremos los diferentes dispositivos metodoldgicos puestos en juego por
las autoras para poder recabar informacién y responder a cada uno de sus ob-
jetivos de investigacion.

ELABORANDO LA ESTRATEGIA METODOLOGICA

Ante todo deseo destacar que los tres trabajos muestran que las inves-
tigaciones cualitativas son rigurosas y que siguen procedimientos para res-
ponder a sus objetivos de investigacién. Bsto se logrd por el esfuerzo puesto
en explicitar cada paso llevado adelante y cada decisién tomada tanto en la
formulacion de las preguntas y los objetivos de investigacién como a lo largo
del trabajo de campo.

En relacion con la estrategia metodoldgica implementada en cada estudio
hallamos una intima relacién con los postulados tedricos discutidos anterior-
mente as{ como una interdependencia entre objetivos y métodos y técnicas.

En primer lugar el trabajo de Angela Aisenstein, tal como sefialamos, re-
quirid de la consulta de diversas fuentes secundarias cualitativas para rastrear
en ellas las ideas pedagdgicas presentes en distintos momentos histéricos en
relacion con la asignatura educacién fisica. Se analizaron planes de estudio y
programas de educacién fisica para los niveles de ensefianza primario v me-
dio, manuales, revistas y fotografias. Con respecto a los planes y programas
se trabajo con una serie compuesta por 30 planes para el nivel primario y 38
para el nivel medio. El andlisis de este material permitid que la autora rastreara
la prescripeion curricular, esto es, aguello que debia ensefiarse en las escuelas
asi como los modos de hacerlo. Alli quedaban plasmadas las ideas pedagégi-
€48 COIMO paso previo a la prictica educativa concreta. Para ello, su tarea fue
identificar los argumentos pedagdgicos que justificasen la elaboracitn de cada
nuevo plan. Asimismo, esta fuente documental le permitié caracterizar los tres
elementos del codigo disciplinar (justificaciones, contenidos y arquetipos de la
préctica docente) a lo largo del tiempo, ¢ identificar permanencias y cambios.

Entre fas fuentes consultadas, estuvieron los manuales escolares. Este ma-
terial documental pertenece claramente al nivel de las ideas, por lo que debia
ser incluido como parte del contexto de produccién del discurso pedagdgico
de la asignatura escolar. Una de las limitaciones que la autora advierte de esta
fuente es que los contenidos de Iz educacion fisica no se han apoyado en ma-
nuales que serian usados por los alumnos. A pesar de ello quedaba claro que la
descripeién del cddigo disciplinar estaria incompleta si no se los analizaba.
La consulta de estos materiales visibilizd la diversidad de justificaciones, con-
tenidos y métodos de ensefianza a lo largo del tiempo, y puntualmente permitié
reconocer una discontinuidad hacia fines de la década de 1930.

La Revista de la Educacion Fisica también fue incluida como fuente.
Como estd vinculada a la escuela de formacian de profesores, la investigadora
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considerd que ese material permitiria identificar las ideas que comenzaban a
constituir el conocimiento tedrico disciplinar y aquellas ideas y précticas que
conformarian €| cédigo disciplinar de la asignatura. Asimismo seria posible
rastrear alli las justificaciones por las cuales se incluia la asignatura como parte
de la educacion integral de nifios y adolescentes.

Por Oltimo, {a investigadora deseaba incluir fofos como material documen-

tal que complementase el discurso pedagdgico. Dado que en esta asignatura

no se usaban manuales ni cuadernos, las imdgenes permitirfan dar cuenta del
proceso de construccion disciplinar en el nivel de las pricticas educativas con-
cretas. Pero, enfrentada a las dos colecciones de fotografias, la autora tomé
conciencia de la necesidad de un enfoque tedrico diferente al trabajado hasta
el momento. El anélisis de imdgenes requeria de una mirada tedrica que no
habia sido contemplada. Sin embargo, su utilizacién, ya no como fuente sino
como complemento de los otros documentos, resultd totalmente pertinente
¥ esclarecedora. Fue asi por lo que optd por incorporar tanto aquellas fotos
que acompafiasen el registro del discurso pedagodgico hallado en otras fuentes,
como las que discutian o ponfan en duda la produccién discursiva emergente
de aquellos.

Con respecto a la segunda investigacion, Cristina Carriego se apoyd en el
meétodo etnografico para responder sus preguntas de investigacién implemen-
tando una estrategia multimétodo en funcion del contexto que iba a analizar.
Para dar cuenta de la dimensién normativa, fa autora consulté documentos
escolares, observé clases (para identificar en qué medida las normas v restric-
ciones se reflejan en la cotidianidad del aula) y entrevisté a docentes y directo-
res. El andlisis del contexto social de los alumnos le requirié combinar el uso
de entrevistas (a padres, maestros y directivos), la observacién (de la entrada
y salida de la escuela), v las fuentes documentales cualitativas y cuantitativas
(legajos y cuadernos de los alumnos, series estadisticas con perfiles socioeco-
nomicos de las familias). Por Gltimo, para dar cuenta del trabajo pedagogico
realizé observaciones de aula para identificar el vinculo docente-alumno v el
comportamiento de los nifios; desarrolié grupos focales, consultd registros es-
colares e implementé una evaluacion (conformada por ¢l dictado v la renarra-
cidn de un cuento) para medir los logros de aprendizaje de los nifios.

A lo largo del trabajo fue posible identificar cada una de las decisiones
tomadas por Carriego ast como su aproximacidon multimétodo del objeto de
estudio, En cada contexto, aunque utilizando la misma téenica, focalizaba su
mirada en diferentes dimensiones. Por ejemplao, al hacer uso de la observacién,
profundizé en el comportamiento de los alumnos y su relacidn con la maestra
{contexto pedagdgico); en la interaccion de los padres en la escuela (contexto
social) v en la dindmica general del aula (contexto normativo).

En esta investigacion resultd muy esclarecedor el modo en que fueron ex-
plicitados los momentos del disefio. Asimismo, muchas decisiones, tales como
la seleccion de los casos, mostraron su pertinencia en relacion con la teoria.
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Las escuelas no se seleccionaron al azax, sino en adecuacion a los objetivos y
postulados tedricos (la clase social, por ejemplo). Son casos ricos y represen-
tativos (dan cuenta) de los propésitos del estudio.

En todo momento la autora sefiala lo dindmico de su trabajo. Hay ejemplos
de la reconsideracién de instrumentos a lo largo del trabajo de campo (por
ejemplo, la narracién del cuento escrite). El trabajo muestra el antes, el durante
y el después de la investigacidn. Asimismo, es posible identificar que el disefio
no es un molde que sirve una vez y para siempre, sino que el investigador lo va
canstruyendo a largo del trabajo. Cuando desarrolla los “ajustes al cronograma
inicial”, muestra claramente su pertenencia a esta logica de la investigacion
cualitativa,

Por Gltimo, un importante aporte de la autora fue haberse detenido a reflexio-
nar acerca del rol que desempefio su presencia como investigadora. No s6lo [o
hizo en relacidn con la etapa de observacion en el trabajo de campo, registrando
el modo en que su presencia pudo (o no) haber interferido en la dindmica de la
clase, También se detuvo a “pensarse” identificando el modo en que ella, como
investigadora que forma parte de la realidad, investigada se ve “afectada® por
la tarea de investigar. Comprendid que sus valores y preasunciones en relacién
con la temdtica estudiada no deben entenderse como obturadores, pero también
fue consciente de que sus preconceptos y miradas particulares en relacion con
el objeto de estudio tienen implicancias metodoldgicas,

Para finalizar, la investigacion de Alliaud se inscribe en el método bio-
grafico narrativo v ella lo hace explicito en su estrategia metodolégica. En su
blsqueda por comprender cémo los sujetos que hoy comparien una misma
profesién (maestros) recuperan y significan la experiencia vivida en el seno
de una institucién por Iz que todos pasaron y a la que todos vuelven para en-
sefiar (la escuela), recurrid a la autobiografia como técnica para indagar en las
experiencias escolares de las maestras y las complementa con entrevistas en
profundidad. A pesar de considerar los puntos de vista e interpretaciones de
las maestras, también tuvo en cuenta las condiciones objetivas en las que se
desarrollaron sus vivencias particulares. Ello quiere decir que si bien se aborda
la experiencia acumulada por los maestros en un recorrido determinado {que
parte de la escuela y vuelve a ella), se contemplaron las trayectorias diferencia-
les por las que han transitado los sujetos.

El método biografico, a partir de la autobiografia y las entrevistas, le per-
mitieron a la autora abordar la experiencia vivida por individuos a lo largo del
tiempo y acceder @ los procesos por los cuales los sujetos se construyen y se
presentan a st mismos. En este trabajo, la autobiografia fue considerada como
una descripcidn espontanea y en primera persona que un individuo hace de sus
propias acciones y experiencias; en términos de ta autora, “una realidad expe-
rimentada”, Se trabajo con autobiografias guiadas a partir de un protocelo que
funcioné como instrumento de recoleccion que contempld cuatro apartados. Ei
primero busco indagar en la cronologia de la trayectoria escolar; el segundo, en
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los principales acontecimientos vividos, tratando de identificar los hechos y las
etapas mas significativas; el tercero, en recuperar aquellos aspectos basicos de
interés tales como: recuerdo de maestros, de situaciones de ensefianza-apren-
dizaje que se consideren significativas o influyentes y de ellos mismos como
alumnos, y por dltimo, el cuarto, més reflexivo, intentaba que los sujetos re-
flexionaran sobre su situacion actual y sobre la importancia que tuvo para ellos
producir su autobiografia escolar. Los relatos escritos por los maestros se com-
plementaron con una entrevista posterior, cuyo principal propésito consistié en
situar las experiencias narradas por los sujetos en las condiciones sociales
en las que acontecieron sus vivencias particulares.

Esta investigacion cualitativa aborda un aspecto de la escuela a partir de
la mirada y experiencia de un grupo. Se recupera la “voz de los otros” llevan-
dolos a un prictica reflexiva poco habitual. La propuesta de la investigadora
resulta en un punto audaz, ya que la autoescritura es un ejercicio poco utilizado
como técnica de indagacién de la realidad y que requiere de un seguimiento
importante por parte del investigador. En este caso, hubiese podido realizar
s6lo entrevistas biogrificas profundizando en cada una de las dimensicnes
que sefiala en su guia. A pesar de ello, prefirié un método mds introspectivo que
involucra muy de cerca al docente en el proceso de investigacién y lo enfrenta
a una prictica poco desarrollada. Tal vez seria interesante que en esa misma
busqueda la autora se posicionara como investigadora e hiciera explicita su
posicion y relacion con su objeto de estudio, la escuela.

La estrategia metodelogica implementada resulta no sélo novedosa sino
también concordante con su objetivo y perspectiva tedrica. En esta investi-
gacion se identificd y puso en juego la voz y experiencia de los docentes, asi
como sus circunstancias biogréficas o turnings points. La investigadora tuvo
en cuenta los supuestos del método biografico tanto en su despliegue tedrico
como técnico.

LOS APORTES

En primer lugar, quiero destacar que los tres trabajos presentados permi-
tieron al lector acompafiar el proceso de investigacion. Esta tarea, no muy fre-
cuente, es fundamental para dar cuenta de la credibilidad v la autenticidad de
los estudios.

Tal como sefialé al inicio, las tres investigaciones centraron su interés en
12 escuela, deteniendo su mirada en un recorte especifico de la misma. Estos
distintos niveles de indagacién tuvieron consecuencias en los disefios de los
estudios. El trabajo histérico de Angela se posiciond en el plano de las ideas
e identificd esas huellas en variados documentos a partir de una prictica post-
factum. En ninglin momento ella perdié de vista que esas fuentes lejos de ser
socialmente neutras requieren de una mirada critica en su andlisis y de ese modo
lo realizé. Hay una plena concordancia entre teoria y estrategia metodolégica.
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Cristina Carriego y Andrea Alliaud miran el trabajo y la practica pedago-
gica desde lugares distintos. Por un lado, Alliaud destaca la importancia del
punto de vista de los docentes, de su pasado como alumnas para entender el
presente. Todo el tiempo estin en juego estas huellas que deja la escuela en
nuestra historia (positivas o negativas). Indagar las experiencias y circunstan-
cias vividas implicé para ella recurrir al método biogréfico. Carriego analiza el
trabajo pedagdgico y la eficacia de una escuela desde su integridad. Para anali-
zar las rutinas escoiares fuvo que poner en practica la estrategia multimétodo.

Para finalizar, podemos sefialar que en ningin momento ninguno de los tres
trabajos perdid de vista que la institucidn escolar es multidimensional y que
cada mirada diferencial requiere de estrategias acordes a esas perspectivas. Lag
tres investigaciones resultan apropiadas para dar cuenta del lugar central que
ocupa la teoria en la formulacion de los objetivos de investigacidn, pudiendo
transformar preguntas en preguntas de investigacion. En las tres se definen los
principales conceptos sobre los que se apoyan los objetivos (trabajo pedagdgi-
co, codigo disciplinar, practica docente, entre otros). Asimismo, no olvidan la
relacién de interdependencia que hay entre teoria, objetivos y metodologia. Las
estrategias metodoldgicas estdn en concordancia con sus objetivos de investiga-
cidm, esto significa que lo que quisieron estudiar estd directamente relacionado
con como lo estudiaron. Por Gltimo, los tres trabajos nos permitieron compren-
der distintos aspectos de la escuela a partir de una aproximacidén respetuosa de
la realidad escolar.

Capitulo 15

Condiciones de produccidn de la investigacion cientifica
en educacion: restricciones, dilemas, decisiones,
problemas y desafios

Gustavo Dufour

INTRODUCCION

Estas notas se dedicaran especialmente a recorrer las restricciones, los di-
lemas, las decisiones, los problemas y desafios que Irene Oiberman y Claudio
Suasndbar enfrentaron durante el desarrollo de sus respectivas investigaciones.
Hacia el final de este texto se retomaré el contenido de ambos trabajos con el
propésito de resaltar las interesantes agendas de investigacién educativa que
de alli se desprenden.

La exposicion se organiza en cuatro apartados. En primer lugar, plantearé
una analogia con el propésito de rescatar la importancia que tiene conocer la
trastienda de toda investigacion. Seguidamente, la atencién se situard sobre las
restricciones y los dilemas que los investigadores debieron sortear en el curso
de sus investigaciones, y sobre las decisiones adoptadas por ellos para supe-
rarlas o resolverlas. En tercer lugar, reconociendo la importancia que aguellas
decisiones poseen, el foco se desplazard hacia los problemas y desafios que
csas decisiones engendran, condicionando los resultados y hallazgos que las
investigaciones pueden brindar. Finalinente, la mirada se enfocard sobre las
tematicas que ambos trabajos se proponen abordar con la excusa de delinear
algunas posibles lineas de investigacion por desarroliar en el futuro préximo.

LAANALOGIA

Me permito plantear una analogia para comenzar a desandar y comprender
la relevancia de lo que sucede y estd detrds de todo proceso de investigacién.
Se trata de comparar la compleja relacion que un investigador establece con
su investigacion (con todas sus vicisitudes, restricciones y cambios) con la de
un viajero. La realizacién de una investigacion, al igual que un viaje, supone
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un conjunte de etapas o momentos, no siempre lineal ni secuencialmente or-
denados. [nctuye un primer momento en el que el viajero planifica el viaje (el

disefio) —que puede ser mis o menos estructurado segin el caso~, en el que

define las ciudades que quiere conocer (los objetivos), los recursos ~fisicos y
humanos— que necesita para emprender el viaje (los datos necesarios para po-
der responder a los objetivos), los medios de transporte que va a utilizar para
acceder a dichos lugares (las técnicas de recoleccion y andlisis de informacion),
los dias que dedicard a conocer cada uno y los sitios que visitard en cada lugar
(cronograma de actividades), teniendo en cuenta las restricciones que enfrenta
y que dificilmente puede modificar (la factibilidad).

Pero, como sabemos, no siempre podemos cumplir con el plan de viaje.
Algunas veces porque el plan que definimos no s todo lo consistente que hu-
biésemos deseado, sea porque fijamos objetivos que no pueden ser alcanzados
con los recursos disponibles o bajo las restricciones existentes, sea porgue los
medios requeridos no estdn a disposicién o son muy costesos, ¢ porque los
medios utilizados no son del todo adecuados para cumplir con la planificacion
original, Otras veces, porque el viajero (investigador) debe enfrentar en el cur-
so del viaje situaciones inesperadas o se topa con informacion hasta entonces
desconocida que en el mejor de los casos s6lo generan demoras pero que en
muchas circunstancias plantean dilemas que el viajero debe resolver. Las deci-
siones que ante estos dilemas se adoptan modifican el plan con el que se inicié
el viaje y generan problemas y desatios que determinaran el resultado final. En
suma, la riqueza del relato del viaje reside en la posibilidad de conocer aque-
Ifas condiciones, situaciones, tensiones, decisiones, oportunidades y desafios
que van dando forma a los resultados del mismo. Nuestro viajero imaginario
bien podria centrar su relato sobre las ciudades visitadas, redefiniendo silen-
ciosamente el plan original, sin explicar ¢l porqué de las elecciones realizadas
y los resultados alcanzados, pero con ello su interlocutor perderia sin duda la
posibilidad de conocer el cémo y el porqué del producto final.

RESTRICCIONES, DILEMAS Y DECISIONES

Consideraciones generales

El trabajo de Irene Qiberman (“La produccion y ¢l uso de los datos para
la investigacion educativa™) responde satisfactoriamente al propésito explicito
que consiste en dar a luz la “trastienda” de las investigaciones realizadas en el
campo de la investigacién educativa, La autora muestra con suma claridad y de
manera sistematizada las restricciones, los dilemas y las decisiones adoptadas
durante el proceso de investigacion y el impacto que estas decisiones tuvieron
sobre la direccidn que adquirié —asi como sobre el alcances de los hallazgos— de
la investigacion que la propia autora dirigio sobre “La equidad educativa y el
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impacto de la accion estatal en las veinticuatro jurisdicciones de Argentina™ !

La autora comienza poniendo de manifiesto el contexto en el que surge
&l proyecto de investigacion, identificando las instituciones involucradas en la
concrecion del proyecto: el Centro de Implementacién de Politicas Plblicas
para la Equidad y el Crecimiento (CIPPEC), contraparte local y sede de la in-
vestigacidn, y ¢l Programa de Promocién de la Reforma Educativa en América
Latina y el Caribe (PREAL), organismo encargado de aprobar el proyecto y fi-
nanciar —en el marco de la temdtica **; Como se promueve la equidad en Ia edu-
cacion inicial, primaria y secundaria en América Latina?’- la investigacion,

Asimismo, en el trabajo se esboza una justificacion sobre la importancia
que para la propia investigadora tenia el proyecto, articulando argumentos cen-
trados en la especificidad y relevancia de la tematica abordada junto con otros
focalizados en la potencialidad que otorgaba la adopcion de una determinada
estrategia metodolégica para la comprensidn del problema estudiado.

Tal vez aqui hubiera sido interesante conocer las posibles restricciones pro-
venientes de las propias instituciones —teniendo en cuenta los intereses de cada
una de ellas—, asi como esclarecer las posibles tensiones entre los intereses del
equipo de investigacion y los de las propias instituciones. Es posible que éstas
no hayan merecido atencion debido a que el andlisis se centrd en aquellas cues-
tiones estrictamente metodoldgicas referidas “‘a la definicion y operacionaliza-
cidn de las variables, ¢l tratamiento de los datos y el andlisis de los indicadores
sociales y educativos”,? con el propdsito de realizar un analisis descriptivo de
las condiciones educativas en el sistema educativo argentino y comprender
su relacion con las condiciones socioecondmicas de los alumnos asi como su
impacto sobre los logros educativos; sin embargo, también es posible —y no
debemos descartarlo— que estas tensiones no hayan estado presentes.

Una situacién similar se advierte en relacion con los dilemas que debié en-
frentar a la hora de precisar el marco tedrico que se utilizé en Ia investigacién.
En este sentido, si bien la autora hace explicita la eleccién de un determinado
marco tedrico conceptual, no describe el propio proceso de definicidn del mis-
mo. La importancia de ello reside en que estas decisiones u opciones tedricas
adoptadas se traducen sin duda en la elaboracién de la hipdtesis més general
que guian la investigacion, las que buscan ligar las acciones/politicas estatales
con la reproduceidn o reduccidn de fas desigualdades socioeducativas.

El trabajo de Claudio Suasnébar (“Interacciones entre campo académico,

1. CIPPEC, Arca de Politica Educativa (2004): *“Los Estados provinciales frente a las
brechas socioeducativas. Una sociologfa politica de las desigualdades educativas en las
provineias argentinas”. Directora: Irene Oiberman; asesora técnica: Inés Aguerrondo;
investigadores principates: Axel Rivas y Cecilia Veleda. Disponible en www.cippec.org.

2. Véase Oiberman, en ¢l presente volumen.
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investigacidn educativa y la construccién de agendas de politica educativa™)
no logra mostrar acabadamente la “trastienda™ del estudio realizado sobre la
produccion de conocimiento en el campo de las politicas educativas y de edu-
cacidn superior en algunos paises de América Latina. En razon de ello algunas
restricciones, dilemas y decisiones que parecen criticas para el propic proceso
de investigacion, y que pueden tener un impacto sobre la validez v el alcance
de las posibles conclusiones, no salen a la luz vy, por lo tanto, no permiten
evaluar con precision si el proceso de inferencia realizado para formular las
hipdtesis es correcto. El itinerario elegido por el autor ha privilegiado poner
en conocimiento las etapas del proceso de investigacion, sin problematizar en
profundidad lo que se “esconde” detrds de aquel proceso, es decir, sin presen-
tar las distintas opciones que disponia en cada momento as{ como las conse-
cuencias (forfalezas y debilidades) que supuso cada eleccion. Una excepcidn
importante es el tratamiento que merece ¢l proceso de seleccion de los paises
bajo estudio y la definicion de la dimension temporal que el proyecto abarca,
donde el autor pone en conocimiento del lector las restricciones, los dilemas y
las decisiones que estuvieron presentes.

Es preciso destacar que su exposicién estd muy bien estructurada. El autor
comienza poniendo de manifiesto el contexto en el cual surge la investigacion,
asi como las caracteristicas de las instituciones involucradas en el proyecto. En
Ia descripcidn de ese contexto resalta la relevancia del problema bajo estudio,
que en gran medida descansa en la ausencia de un conocimiento sistematico
y profundo sobre el tema. Esta ausencia supone, por clerto, algunas ventajas
pero también algunos riesgos que deben ser enfrentados. Entre ellos se destaca
el vinculado a la elaboracién/definicidén del marco tedrico por ser utilizado
para interpretar los datos gue surjan del relevamiento realizado y de las bases
de datos construidas. Asimismo, otro riesgo implicito importante es el relativo
a la seleccion de las variables que se utilizaron para abordar el problema bajo
estudio {y para construir las bases) asi come la elaboracion de los indicadores
adecuados para “medir” esas variables (esto es, ¢l proceso de operacionaliza-
cién de las variables).

Tal vez aqui hubiera sido interesante precisar qué tipo de dilemas y de-
cisiones hubo que enfrentar y adoptar en razén de las posibles restricciones
provenientes de las propias instituciones y los sesgos que éstas introducian en
la investigacién. Sin embargo, es posible que este andlisis no haya merecido
atencion del autor debido a que su trabajo se centrd en presentar las cuestiones
de corte metodolégico, como hizo Oiberman; aunque también es posible =y no
debemos descartarlo, como en la experiencia de Oiberman— que estas tensio-
nes (pero no los sesgos) no hayan estado presentes,

Una situacion similar se advierte en relacién con los dilemas enfrentados
y las decisiones adoptadas en términes estrictamente tedricos, los que no re-
sultan bien problematizados en el trabajo. Si bien el autor hace explicita la
eleccién de un determinado marco tedrice conceptual, no describe el propio
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proceso de definicién del marco tedrico, ni presenta enfoques alternativos que
pudieran brindar una matriz interpretativa distinta a los datos recogidos. Asi-
mismo, es preciso reconocer que en el marco tedrico se introducen algunas
variables (como la configuracion sociohistérica de los sistemas de educacion
superior y las transformaciones recientes que los sistemas de educacion supe-
rior han experimentado) a las que se les asigna haber tenido un impacto sobre
el proceso de produceion del conocimiento, aungue luego no se especifican las
relaciones que existen entre determinadas configuraciones y transformaciones
vy las distintas caracteristicas que podria asumir la produccion del conocimien-
to en el campo educativo.

Caracteristicas del objeto abordado

El trabajo de Irene Oiberman define con precision la temdtica més amplia
en la que se sitla el problema de investigacion asi como la relevancia que el
propio problema tiene tanto en la agenda académica como politica, vinculada
a la educacion. En efecto, el objeto abordado en el proyecto de investigacion
es mucho més amplio que el que se presenta en el trabajo en cuestion. Ello se
debe a que la autora optd por mostrar la “trastienda™ de la primera etapa del
proyecto de investigacidn (que se caracterizé por un abordaje cuantitativo),
que se focalizé en analizar las condiciones educativas y su distribucion tanto
entre como dentro de las jurisdicciones provinciales, asi como la relacién entre
éstas y las condiciones socioecondmicas, las trayectorias educativas y los lo-
gros de aprendizaje de los alumnos.

El problema de investigacién suponia enfrentar al menos dos tipos de di-
temas. El primero se originaba en Ja necesidad de definir el nivel en el que se
iba a situar el andlisis de las condiciones educativas. El segundo, relacionado
con ¢l primero, consistia en definir y operacionalizar conceptos complejos,
teniendo en cuenta no sdlo aquellas cuestiones estrictamente tedricas, como la
seleccion de indicadores adecuados —en especial cuando las variables elegidas
s6lo se pueden medir a través de indicadores indirectos y no directos—, sino
también cuestiones pricticas, como aquellas vinculadas a la disponibilidad de
fuentes de datos apropiadas, confiables y consistentes.

Por su parte, el trabajo de Claudio Suasnidbar también define con precision
la temdtica mas amplia en la que se sitia el problema de investigacion selec-
cionado asi como la relevancia que tiene ¢l objeto ~Ia produccidén académica
en ¢l campo de las politicas educativas y de educacion superior—, tanto para la
agenda académica como para la agenda politica vinculada al 4rea educativa.

El objeto de la investigacion requeria resolver al menos tres dilemas de
suma importancia. Bl primero se desprendia de la necesidad de definir y jus-
tificar el nivel en el que se iba a situar el andlisis de la produccidn del conoci-
miento en el campo educativo, asi como considerar las (des)ventajas que cada
uno de esos niveles suponia. Ello implicaba definir ademas las unidades de
andlisis a partir de las cuales se caracterizaria y evaluaria la produccién del
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conocimiento en el campo educative en cada uno de los paises comprendi-
dos por el estudio. El segundo estaba ligado a la necesidad de operacionalizar
conceptos complejos, lo que implicaba no sélo tener claridad respecto a las
opciones tedricas, y como éstas podian afectar la seleccioén/construccion de
indicadores, sino también reconocer las limitaciones/restricciones que enfren-
taba la investigacién & raiz de cuestiones practicas, como aquellas vinculadas
a la no disponibilidad de fuentes de datos adecuadas, confiables y consistentes,
Esta Hmitacion requeria construir previamente una base de datos confiable,
Finalmente, el tercer dilema surgia de la finalidad comparativa del estudio,
puesto que exigia, por un lado, la seleccion de variables e indicadores que
garantizaran la comparabilidad de tos datos y la blsqueda de fuentes de datos
consistentes y, por otro, un analisis cuidadoso de los distintos contextos de
produccién del conocimiento y la forma en que éstos impactan sobre las carac-
teristicas de la produccion y los productores del conocimiento.

Sin embargo, no todos estos dilemas parecen haber sido resueltos con el
mismo éxito. Respecto al primero, el autor precisa en su trabzjo que el anélisis
se centrard en un aspecto especifico de la preduccion académica, la produccion
de y en revistas del 4rea educativa, y mds especificamente en aquellas revistas
que gozan de cierto reconocimiento y prestigio. Sin embargo, no se estable-
cen con claridad los criterios utilizados para definir el universo de andlisis.
Por su parte, las unidades de andlisis sobre las que se apoya la investigacion
son bdsicamente dos: a) en una primera etapa las unidades de andlisis son las
revistas (en un sentido amplio del término, que incluye revistas académicas,
institucionales y de divulgacién) de ciencias sociales clasificadas en funcion
de las distintas dreas/disciplinas que abordan, puesto que el propdsito que se
persigue es inferir, a partir de la cantidad de revistas por drea, los distintos ni-
veles de institucionalizacién existentes en las diferentes disciplinas; b) en una
segunda etapa las unidades de andlisis pasan a ser los articules publicados en
un ndeleo reducido de revistas reconocidas y prestigiosas ligadas al campo de
ias politicas educativas de los paises comprendidos en la investigacion.

En cambio, ¢l segundo y el tercer dilema no parecen haber sido enfrentados
con el mismo éxito. De hecho, en el trabajo no se explicitan las definiciones
de los conceptos utilizados y su adecuacion a los distintos contextos en los
que se aplican —lo que abre un interrogante sobre la confiabilidad de los datos
obtenidos—, ni tampoco se explica por qué se han elegido ciertos indicadores
{y no otros} para caracterizar la produccién del conocimiento en el ambito
educativo.

Definicion del problema y los objetivos

El trabajo de Irene Oiberman define con gran precisién el problema que se
propuso la investigacion, 1o que supone haber superado satisfactoriamente los
dilemas enunciados en el punto anterior. Alli se hacen explicitos los alcances
que tiene la investigacién y sus conclusiones/hallazgos, poniendo de manifiesto
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las limitaciones de la misma, algunas de ellas producto de las decisiones adop-
tadas, tanto tedricas como practicas, y otras como consecuencia de restricciones
mds estructurales, originadas en las caracteristicas de las fuentes utilizadas,

Partiendo de una definicion precisa del problema, la autora presenta el obje-
tivo general de esta primera etapa de la investigacién: analizar “en qué medida
las condiciones educativas reducen, reproducen o amplian Ias desigualdades
socioeconomicas de ios alumnos”. Hace luego explicita la hipétesis que guid
esta primera etapa de la investigacion: “la ausencia y/o inequitativa distribucién
de las condiciones educativas afectan las trayectorias educativas y los logros
de aprendizaje [...]". En esta hipétesis se dejan advertir ~aunque no se explici-
ten— los objetivos especificos que se perseguian. Es aqui donde se advierte tal
vez ¢l tinico problema, puesto que la hipdtesis no parece estar completamente
“contenida” en el objetivo general, dado que en aquella se incorporan varizbles
y se plantean relaciones no asumidas en ¢ objetivo general,

Por su parte, el trabajo de Claudio Suasndbar —a raiz de los problemas an-
teriormente mencionados— no logra definir con precisién el problema de inves-
tigacion, aunque si recorta el ambito espacial y temporal comprendido por el
estudio. Como consecuencia de eflo no se pueden reconocer con claridad los
objetivos especificos que la investigacion persigue, a pesar de que en el trabajo
se hace explicito el objetivo general que la investigacién se propone alcanzar:
“realizar un estudio de la produccién de conocimiento en el campo de las poli-
ticas educativas y de educacion superior”. Del mismo modo, la poca precisidn
en la definicion del problema no permite reconocer las limitaciones y fortalezas,
producto tanto de decisiones tedricas y précticas como de restricciones mas es-
tructurales, que posee la investigacion, e impide validar el proceso de inferencia
que alli se realiza asi como el aleance de las conclusiones obtenidas. .

El disefio metodoldgico ;

El trabajo de Irene Oiberman hace explicito el disefio metodolégico adop-
tado en la investigacion. Si se tiene en cuenta el proyecto mas amplio, se ad-
vierte la utilizacién de dos disefios diferentes: un abordaje cuantitativo basado
en el andlisis de fuentes secundarias, que predomina en la primera etapa del
proyecto de investigacion; y un abordaje mds cualitativo basado en la produc-
cibn de informacitn a través de entrevistas a actores clave, que predomina en
la segunda etapa de la investigacion que pretende analizar las acciones/politi-
cas estatales dirigidas a promover una mejor distribucién de las condiciones
educativas con el proposito de lograr mejores resultados educativos, Dado que
la autora centra su trabajo en la descripcién de la primera etapa de la investiga~
cion, el analisis se focalizard sobre el disefio cuantitativo utilizado y sobre las
decisiones adoptadas por el equipo de investigacién.

Las decisiones metodologicas adoptadas resultaron claves para definir con
precision el problema por estudiar y para comprender los alcances de la inves-
tigacion. La primera decision, anclada en el marco tedrico en el que se apoya
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la investigacion, ha sido definir con precision los conceptos centrales para pro-
ceder luego a la primera etapa de operacionalizacidn de los mismos (es decir,
la identificacién de las dimensiones). Es asi como la autora procede a definir e,
concepto de “condiciones educativas”, poniendo de manifiesto la complejidad

del mismo y las distintas dimensiones que comprende. Sin embargo, creo per- .

tinente resaltar que al definir las condiciones educativas como “el conjunto de
bienes y servicios, procesos de ensefianza-aprendizaje y de gestidn y organi-

zacién considerados necesarios”, habria sido preciso especificar el umbral que.

establece cudles son las condiciones educativas “necesarias” y explicar ~desde,

el marco analitico utilizado— por qué esas condiciones no resultan suficientes.
para alcanzar ciertos resultados en el sistema educativo. Por otro lado, lo que -

genera cierta confusién es que en el trabajo las condiciones socioecondmicas
de los alumnos asi como lag trayectorias educativas v sus logros se presentan
como dimensiones, cuando en virtud de los objetivos especificos y de la hipo-
tesis aparecen como conceptos/vatiables distintas entre las cuales se pretends
establecer alguna relacion.

La segunda decisién de importancia ha sido la seleccion de las fuentes se-
cundarias por utilizar para abordar el problema estudiado: a) los Relevamien-
tos Anuales (RA), b) los Operativos Nacionales de Evaluacion (ONE), y ¢) el
Censo Nacional de Infraestructura Escolar. En este sentido, la decision maés
importante, dado los objetivos especificos planteades, fue elegir el afio 2000
como el momento adecuado para “realizar la fotografia”. El argumento mds
s6lido para justificar esta decision fue que para ese afio se contaba con datos
censales para todo el pais provenientes de los RA y los ONE, y que el Censo de
Infraestructura Escolar se habia realizado apenas dos afios antes, lo que hacia
suponer que en el breve periodo no se habian producido cambios significativos
en este aspecto.

La tercera decisién de importancia fue la eleccion del nivel/unidad de anali-
sis (el establecimiento educativo} y la definicién del universo de andlisis (ague-
llos establecimientos que impartian educacién comin en los niveles de ense-
fianza primario/EGB y medio/Polimodal de gestidn estatal). Estas decisiones,
basadas en criterios tedricos y practicos explicitados en el estudio, permitian
precisar el objeto de estudio asi como delimitar el alcance de las conclusiones.
Ello supuso, por un lado, adoptar la definicién de establecimiento educativo
utilizada en las fuentes secundarias. Por otro, conocer las limitaciones que te-
nian las fuentes utilizadas para poder explicitar con precision la cobertura de
cada una de las fuentes de informacion, lo gue permitid redefinir el universo
de andlisis del estudio que quedd conformado por los establecimientos educati-
vos de educacion comun de nivel primario y medio de gestién estatal que en el
afio 2000 participaron del ONE y que estaban ubicados en el ambito urbano.

La cuarta decisién estuvo vinculada a la seleccidn de los indicadores apro-
piados para “medir” los conceptos tedricos considerados en el estudio. Ello
exigid, por un lado, tener en cuenta las restricciones que imponian las fuentes
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secundarias utilizadas y, paralelamente, elegir aquellos indicadores que mejor
se relacionan con las necesidades del estudio, descartando aquellos que —pu-
diendo ser apropiados— no permitian establecer diferencias y/o mostraban poca
consistencia.

La quinta decision de importancia fue aquella ligada con el tratamiento
de los datos. Teniendo en cuenta que el objetivo del estudio era establecer
indices de correlacion entre las variables utilizadas y que la mayorfa de las
variables eran ordinales, ello requirié transformar estas variables en numéricas
(con valores de entre | y 03; los valores mas altos fueron asignados a aquellas
situaciones mds favorables.

La sexta y Gitima decisién de importancia explicitada en el trabajo ha sido
la vinculada a la eleccion de las técnicas estadisticas. Por razones tedricas y
practicas se priorizé el uso de técnicas més simples en esta etapa de la in-
vestigacion con el propdsito de realizar “un vasto y desagregado analisis que
presentara a las provincias la situacion de cada uno de los miltiples aspectos
en [os que se produce el proceso de ensefianza-aprendizaje”.

En cambio, el trabajo de Claudio Suasndbar se apoya en un disefio de natu-
raleza exploratoria, aungue no se hacen explicitas las caracteristicas puntuales
que presenta el disefio adoptado en la investigacion. Si se tiene en cuenta el
proyecto mas amplio en el que se inscribe la investigacién y la informacién
que se presenta en el trabajo, se advierte que aquélla se caracteriza en una pri-
mera etapa por un abordaje mas cualitativo que tiene como finalidad construir
una base de datos sobre revistas ligadas al 4rea educativa y articulos apareci-
dos en revistas educativas de reconocido prestigio. Una vez elaboradas am-
bas bases, la investigacion parece entrar en una segunda etapa que supone un
abordaje més cuantitativo que implica la utilizacién de téenicas de estadistica
descriptiva para relacionar los datos que alli aparecen. Teniendo en cuenta los
datos presentados en el trabajo, el andlisis se focalizard aqui sobre el disefio,
poniendo de manifiesto las decisiones adoptadas méds o menos explicitamente
durante el proceso de investigacion.

Las primeras dos decisiones adoptadas por el investigador han sido clave
para reducir la dimensién y complejidad dst problema abordado. La primera
de eilas —como se sefiald anteriormente— ha sido focalizar la atencién en un de-
terminado aspecto de la produccién del conocimiento: el de la produccion aca-
démica en revistas ligadas al ambito educativo. La segunda decisién, también
explicita, ha sido la de realizar un recorte temporal, centrando la atencidn en la
produccién de y en revistas durante el perfodo 2000-2005. Ambas decisiones
aparecen especificamente justificadas en argumentos que combinan razones
tedricas y otras ligadas a la factibilidad de la propia investigacién.

La tercera decision estuvo relacionada con la seleccién de los casos nacio-
nales que abarcaria el estudio, que tuvo en cuenta segin el autor “criterios sus-
tentados en una perspectiva comparada con otros de orden organizativo™. En
relacidn con este punto es preciso advertir que si bien se explicitan los criterios
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de orden organizativo (ligados a una distribucién del trabajo entre las institu-
ciones involucradas), los criterios sustentados en una perspectiva compara-
da no resultan del todo sélidos puesto que se basan en una linea argumental
quie no parece tener en cuenta otros elementos de significativa importancia que
pueden impactar en el objeto de estudio. Entre estos elementos hubiese sido
necesario “controlar” el efecto que las distintas configuraciones historicas y
fas caracteristicas asumidas por los procesos de reforma pueden tener scbre
la produccion del conocimiento {con independencia del drea de produccion).
Otro elemento por considerar a la hora de seleccionar los casos pudo haber
tenido en cuenta la importancia de formularse la siguiente pregunta: jqué nos
dice la produccién académica en revistas acerca de cada caso nacional? Es
posible que los circuitos de produccién del conocimiento sean de naturaleza
distinta en cada pais y que, por lo tanto, el andlisis de la produccion académi-
ca de v en las revistas ofrezca mucha o poca informacién segin el caso. Un
ejemplo de ello es que en algunas disciplinas, y en algunos paises, los sistemas
de promocién cientifica valoran mas que otros la produccién que se difunde a
través de revistas cientificas. En otros casos, per ejemplo, la propia formacién
del investigador puede constituir un escollo para participar de ciertos circuitos
de produceidn y difusion del conocimiento.

Sin embargo, mas alld de estas decisiones metodologicas explicitas, hay
otras que por estar implicitas no parecen ser menos relevantes; y que ponen
de manifiesto algunas debifidades/problemas que parecen haber estado pre-
sentes en el desarrollo de la investigacidén v que retomaremos en ¢l apartado
siguiente.

PROBLEMAS, DESAFIOS Y FORTALEZAS

La dificultad més importante que parece estar presente en la investigacion
que da Irene Oiberman en su trabajo, y que limita el alcance de las conclusiones
a las que se arriba, es fa ausencia de un andlisis temporal que permita desarro-
llar una mirada mds comprensiva sobre la evolucion que durante el periodo
1990-2000 experimentaron las condiciones educativas asi como su relacidn con
fas otras variables consideradas en el estudio. En algin sentido, la ausencia de
trabajos similares para afios anteriores al afio 2000 impide hacer evaluaciones
precisas sobre el impacto que han tenido las reformas educativas implementa-
das en la Argentina durante la década de 1990, y respecto a las consecuencias
~positivas o negativas— del accionar estatal. Aun asi es preciso destacar que esta
dificultad es reconocida explicitamente por la autora en el trabajo.

La otra dificultad, més de orden tedrico, y tal vez producto de la centralidad
que adquieren en el trabajo los temas y las decisiones metodolégicas, es que
en las conclusiones se formulan aserciones sobre la planificacion politica y las
acciones estatales que no parecen desprenderse de los datos obtenidos en esta
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primera etapa de la investigacién. Dando un paso tedrico adicional, tal
hubiese sludo necesario tener una definicién més clara de lo que cor;stit s
las capacidades estatales, las acciones/decisiones politicas, y las restricc s
estr_ur_:tura]es en las que las capacidades se construyen (o,se debilitan) IOI;ES
decisiones se adoptan. a

Sin embargo, més all4 de estas dos dificultades, se advierten también |
fof'ta!ezas que sin duda tiene la investigacién. La prolijidad y el buen criter?g
ast como la transparencia para presentar los dilemas ¥ las decisiones criticas
adoptgdas hacen que el producto resultante del trabajo de investigacion se tor-
ne un mstmrqento de incidencia sobre la politica plblica educativa. En efecto
no sol.o permite construir un primer diagndstico comparado sobre la distri bu—1
c1.0n de la.s: condiciones educativas entre, y dentre de, las provincias como
dlci}e dlsmll-mcién se relaciona con los resultados ¥ logros, sino que cor::stitu e
un insumo importante (no el Gnico por cierto) para tomar mejores decisione};
Y lo que es atn mas importante, la finalidad implicita que persigue el cstudic;
parece ser alcanzada, pues consigue demostrar lo estratégico que es construir
¥y consolidar sistemas de informacion integrados que permitan tanto a olitico
como a académicos contar con datos confiables ¥ comparables. ’ ’

Por su parte, la informacién que brinda el trabajo de Claudio Suasndbar
plantea algunos problemas que no parecen encontrar solucién. En primer lu-
gar, se advierte poca precision en la definicién de ciertos conceptos clave. Po
e)m‘n'plo, nolqueda claro cudl es la definicién de “revista” que en la inv.estif
gacno‘nls’e utiliza, ni tampoco se problematiza la necesidad de contar con una
dcfimmog consensuada teniendo en cuenta que el estudio tiene una finalidad
comparativa explicita. Tampoco resulta precisa la definicién que se utiliza para

recortar el anélisis a las “revistas con prestigio y reconocimiento™, de mid

que no se Ipuede saber si los indicadores utilizados para “medir” anjlbaq cosaz

son apropiados y adecuados para cada uno de los contextos nacionalesL
Por otro lado, otra dificultad reside en que 1no se deja ver cuél ha‘sido la

cstrateg{a utilizada en la investigacién para evitar los ses‘gos de seleccion en f:l

relevamiento de las revistas, ya sea en la concepeion amplia del término como

en aquella més acotada referida a las que poseen reconocimiento y prestigio

Probablemente la ausencia de una estrategia clara para evitar estos sasgos:

concfiujo a la elaboracién de una primera base de datos en donde las revisgtas

de drea educativa estan sobredimensionadas respecto a otras dreas del cono-

cumiento, y esto lo llevé a realizar algunas inferencias que no parecen estar

p}fobgdas a partir de la calidad y confiabilidad de los datos disponibles, Habria
sido nng'aonltante para mejorar la calidad de los datos conocer mas y m‘ejor Ia;

caracteristicas (y la calidad) que poseen las publicaciones periédicas d

érea del conocimiento. . e
. Asimismo, no se precisa cual fue el procedimiento ni el/los criterio/s uti-

I1zad_osh para proceder a la identificacién de aquellas revistas reconocidas

prestigiosas. La Gnica informacién que se tiene al respecto es que se rcafizaroﬁ
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consultas a algunos expertos del drea, aunque sin especificar los criterios utili-
zados para seleccionar a aquellos que serian posteriormente consultados pl las
preguntas o indicadores utilizados en esas entrevistas.

Independientemente de estas dificultades —algunas de las cuales pueden
haber sido bien atendidas en la investigacion, aunque no explicitadas en el
trabajo—, es preciso reconocer que la fortaleza de la investigacion reside en
intentar iluminar un 4rea de estudios sobre la que adn se sabe poco (o tal vez
nada), y que no cabe duda de que resulta estratégica tanto para la propia co-
munidad académica como para los policymakers del ambito educativo. Tal vez
por esta misma razén, es decir por la ausencia de un conocimiento previo sobre
el tema, es que se generan muchas de las dificultades que se advierten en el
planteo de la investigacion, las que requieren un tratamiento y decisiones que
ponderen los riesgos que ellas implican. Por ello, hubiese sido mds interesante
realizar un analisis en profundidad de un {inico caso en lugar de proponerse
una finalidad comparada, puesto gue ésta multiplica los riesgos y desafios por
enfrentar.

HACIA UNA NUEVA AGENDA DE INVESTIGACION EN EDUCACION

En este dltimo apartado el propdsito es retomar aquellas cuestiones o te-
mas que han sido abordados en ambos trabajos con la finalidad de reconocer y
recoger la potencialidad que encierran para definir una nueva y mds prolifera
agenda de investigacion educativa. Si bien es posible afirmar que los trabajos
que aqui se comentan avanzan sobre objetos de naturaleza distinta, hay, a mi
juicio, un importante punto de contacto que deberia guiar la elaboracidn y
definicion de una nueva agenda. Me refiero a la cldsica pregunta “Knowledge
for What?”. A mi entender resulta bastante claro que ambas investigaciones,
reconociendo la especificidad de sus temas, se proponen contribuir no sélo a
Ia elaboracion de diagndsticos més precisos (en un caso sobre un aspecto del
sistema educativo, y en otro sobre el proceso de produccion de conocimiento
en educacion), sino al conociiniento de la relacion entre ¢l campo académico y
el &mbito politico. En el trabajo de Irene Oiberman esa retacién se mira desde
el punto de vista de la incidencia que las investigaciones en educacién pueden
tener sobre la accion del Estado, mientras que en el trabajo de Claudio Suas-
ndbar la relacion parece mirarse desde un enfogue que privilegia el andlisis
de la manera en que los procesos politicos de reforma afectaron la agenda de

investigacién en educacion.

Recuperando la especificidad de los trabajos, no cabe duda de que el tra-
bajo de Claudio Suasnabar nos abre una importante linea de investigacion que
merece ser desarrollada v atendida. En efecto, se necesita saber més sobre las
caracteristicas v la calidad del conocimiento que se produce, sobre la naturale-
za que presenta el proceso de produccion, asi como sobre los canales existentes
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para difundir v hacer eircular el conocimiento, y sobre el impacto que éste ti
ne en las politicas piblicas educativas. Es preciso instalar estos ta?n'w i
trar su relevancia, incluso para (intentar) resolver cuestiones mds c;ﬁc)r}ﬁ??sq
mmed@t&s, de forma de generar mds financiamiento e investigacién, Co s
tuye, sin Fiuda, un programa ambicioso que requiere una mavor ar'tic;;!ac‘r‘lsn_
coherencia de los esfuerzos realizados ¥ que, ai mismo tiem;io permita ~1OI: .
con un sélido marco tedricoconceptual y contribuya a pmmov;r refonn;;m &
alienten un mayor y mejor aprovechamiento de los datos disponibles un?iue
sarrolio de un programa de investigacion més sisteméatico, ’ -

Por su parte, el trabajo de Irene Oiberman se concentra en temas mds co
cretos y sensi‘bles al funcionamiento del sistema educativo, dado que e; eje crib
su prcocgpamén es la pregunta sobre c6mo se promueve 12; equidad R::,':j t‘3
al tratamiento de_ este gran tema es posible reconocer tres grandes ;norﬁngoi
0 etapas. Una primera, que atn continta guiando muchas investigaciones, es
aquelia en la que las preocupaciones, ¥ por lo tanto la agenda educativa, se ila
centrado tr{ldicionatmentc en el andlisis (cuantitativo y cualitativo) del i;n actz
de las pO!illf.?al.S publicas y el accionar estatal. Probablemente esta agenda.ﬁla a
e:staqo muy impregnada de prejuicios ideolégicos ligados a creenciag reest};
blecidas sobre el rol que debe desempefiar el Estado en esta materia i. es
de ellf}, es claro que el Estado desempefia un rol critico aunque poco ;.abzm:;
todavia acerca de algunos temas que impactan sobre el accionar estatal. Me
reflero a la inclusién de temas como la infleencia de los disefios institucioﬁﬂl

en los Procesos de definicitn e implementacion de politicas, y, més especifi .

mente, el impacto que el peculiar federalismo argenting tier:.c ’cn este Eentidf)a“

Una s?gunda etapa ha estado orientada a llevar el analisis de [ problemét:-

ca eduf:atxva al propio dmbito escolar, poniendo atencién sobre los problem 1

u obste}culos que alli se encuentran para la promocitn de la (in) equié)ad reduczf

tiva asi como promoviendo reformas que piensan el establecimiento educativo

como la clave para reducir algunos aspectos de esas desigualdades. Finalmen-
te, un tercer momento, que aln se encuentra en un estado embrioﬁario ue

§¢ suma a (y no niega} los anteriores, es aquel ligado al 1‘edescubrimiet3;oqde

los act(}res que operan en el nivel intermedio del sistema (el Distrito Escolar)

entenfhénc.lolos 110 Como ejecutores neutrales de decisiones tomadas en el niv ei
superior Smo como actores con capacidad para desarrollar acciones muchas
veces desarticuladas, que tienden a promover la (in)equidad en el sis,tema Es
en este punto donde creo que hace falta conocer mas acerca de estos acto}es

sus discursos y sus comportamientos, asi como sabre su impacto en temas?
como la equidad en el funcionamiento del sistema educativo. Sin embargo

esta agenda no puede (ni debe) estar enfrentada a las otras agendas sino qgué
debe apoyarse en ellas y analizar las vinculaciones que entre t?:dos estos acto-
res existen. Aqui reside sin duda el gran desafio.




Parte I
PROPUESTAS PARA
EL DESARROLLO DEL CAMPO




Prefacio a la parte II]

Esta tercera parte con la que se cierra el presente libro contiene las reflexio-
nes sobre el desarrolio del campo de la investigacion cientifica en educacion de
tres expertas con una larga trayectoria de investigaciéon —Ana Maria Garcia de
Fanelli, Claudia Jacinto y Ruth Sautu—. Fueron elaboradas a partir de la lectura
del conjunto de las once investigaciones que integran la primera parte de esta
obra, mas la experiencia que las tres tienen como hacedoras y como lectoras
del campo de la produccion de conocimiento y las condiciones de su produc-
cidn en educacidn y en ciencias sociales en general.

Garcia de Fanelli organizd sus comentarios en torno a la tematica de la
educacidn superior —su campo de investigacion desde hace varias décadas— y
reflexioné sobre tres dimensiones con vistas a la construccion del campoe de
fa investigacion en educacién. Se trata del grado de forfaleza-debilidad de los
espacios académicos de produccion de conocimiento; de los contenidos de las
investigaciones en el campo de la educacion; v de las metodologias que contri-
buyen a la construccidn del conocimiento valido en el campo.

Aunque pensadas para el campo de la educacidn, sus reflexiones surgen
de una mirada amplificada sobre la actividad de mvestigacidn y desarrollo na-
cional, sus debilidades en términos relativos a la de otros de la regidn, v las
consecuencias que tiene sobre la organizacion de los estudios de grado y, sobre
todos los de posgrado, en ciencias sociales y humanas.

Jacinto discurrid sobre tres cuestiones vinculadas a las relaciones entre in-
vestigacion y toma de decisiones en politica educativa —el drea temdtica en que
centré sus reflexiones—. Se trata de la necesidad de reconocerle al objeto de
estudio —la politica educativa— un caricter multidimensional; la conveniencia
de utilizar datos cuantitativos, ademas de cualitativos y disefios que desborden
{sin descartarlos) los estudios de caso. Asi serd posibie trascender la explora-
cion y descripeién para contribuir a la construccién conceptual mas abarca-
dora, por un lado, y a la transferencia de los conocimientos producidos en el
ambito de la investigacion al de la toma de decisiones en politica educativa.
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Sautu se refirid al fuerte componente prescriptivo que impregna muchos de
los trabajos de investigacion en educacion producidos en la Argentina, junto
con una tendencia a considerar la aplicacién inmediata de sus resultados. El
hecho contiene dos supuestos falsos; por una parte, que los resultados de los
estudios son transferibles y aplicables de modo directo vy, por otro lado, que
dicha aplicacién es independiente del poder de decisién de los gjecutores de
las politicas. Una de las consecuencias de esta tendencia, a juicio de Sautu, es
que devalia la producei6n de conocimiento bésico —cuya produccion demanda
largo tiempo y gran esfuerzo— en beneficio del aplicado, y no contribuye al
desarrollo del campo cientifico.

Las tres investigadoras coinciden en el cardcter interdisciplinario de la in-
vestigacion en educacién, una que creen debiera abordar el estudio de proble-
mas echando mano de diversas disciplinas ademads de la educacién -la sociolo-
gia, la psicologia, las ciencias politicas, etc.~. Coinciden también, por un lado,
en la escasa formacidn de los estudiantes y de los investigadores en educacién
en el abordaje metodoldgico cuantitativo, en el conocimiento de la existencia
de datos producidos por ¢l sistema de estadisticas educativas, y en el manejo
de dichos datos, y ademas en la preferencia por el abordaje metodolégico cua-
litativo. Finalmente, coinciden en la importancia de transferir los resultados de
las investigaciones a quiencs pueden utilizarlas, para tratar de cerrar la brecha
entre productores de conocimiento y disefiadores y ejecutores de decisiones
politicas. Esta ultima es una preocupacién de antigua data, y no sélo en la
Argentina.!
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Capitulo 16

¢Educacién o problemas educativos?
Reflexiones sobre la construccion del campo educativo

Ana Garcia de Fanelli

Con el propdsito de reflexionar sobre el campo de la investigacion en edu-
cacién en la Argentina, centraré mis comentarios en tres dimensiones de su
construccion: la fortaleza-debilidad de los espacios académicos de produccion
del conocimiento en educacién, los contenidos de las investigaciones del cam-
po v las principales metodologias utilizadas.

LOS ESPACIOS ACADEMICOS DE PRODUCCION DEL CONOCIMIENTO

Antes de plantear una reflexién general sobre la construccion de la agenda
de investigacion en educacion, creo conveniente comenzar por preguntarnos si
estdn dadas las condiciones para la consolidacién de la investigacién de este
campo disciplinario en la Argentina.

Mi punto de partida es la hipétesis de Clark (1995) respecto de la nece-
sidad de un nexo virtuoso entre ensefianza, aprendizaje ¢ investigacién para
que se consolide la prictica investigativa. Para que dicho nexo sea factible,
consideramos que deben satisfacerse ciertas condiciones externas e infernas al
funcionamiento de las universidades.

En primer lugar, es central contar con recursos financieros destinados a
la investigacion y el desarrollo que permitan la conformacién de un cuadro
de becarios e investigadores estables, dedicados exclusivamente a la labor de
ensefianza e investigacion, y fondos que garanticen no sélo la realizacién de
los proyectos sino también que fortalezcan las capacidades institucionales ¥
estratégicas de las universidades para proveer ensefianza e investigacion de
frontera en este campo de conocimiento. Todo ello en el marco de institucio-
nes e investigadores que rindan cuentas piblicamente de los resultados que
alcanzan con su actividad. Bn suma, se trata de generar estimulos apropiados
para hacer carrera en ciencia v tecnologia, desde la instancia de formacién
hasta el momento de insercion y promocién, y en un dmbito de trabajo que
potencie las capacidades y el esfuerzo de los investigadores.
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En segundo lugar, durante el proceso de ensefianza en el nivel de grado y
posgrado se debe poder transferir no sélo contenidos y metodologias apropia-
das para ubicarse en la frontera de produccidn del campo, sino también conoci-
miento tacito adquirido en el contacto cotidiano del estudiante como participe
activo de proyectos de investigacién al lado de investigadores experimentados.
Este conocimiento tacito, adquiride en la cotidianidad de la tarea de investiga-
cidn, es central para el proceso de socializacion en esta prictica investigativa.

Si analizamos la situacion de las universidades en la Argentina, encontra-
mos que en las ciencias sociales y humanas estas condiciones normalmente no
estdn presentes.

La proporcién de recursos financieros que la Argentina destina a investiga-
cion y desarrollo en relacion con su PIB (0,49% en 2006 segin el Ministerio
de Ciencia, Tecnologia e Innovacion Productiva -MINCyT- 2009) se encuen-
tra entre las mds bajas de la regidn, en particular si la comparamos con otros
paises latinoamericanos con grado semejante de desarrollo econdmico, tales
como Chile, Brasil o México. El gasto por investigador de tiempo completo
equivalente en dblares de paridad de poder de compra en 2006 era de 78.100,
igual valor que en el afio 1999 y muy por debajo de la inversién por investiga-
dor en Chile, México y especialmente Brasil.! §i bien en los altimos afios se
han realizado esfuerzos importantes por aumentar estos recursos, la mayoria
se ha destinado a fos individuos, en forma de aumento salarial {Garcia de Fane-
11i, 2008), y mucho menos a la consolidacion de las capacidades institucionales
para desarrollar investigacién en el campo de las ciencias sociales y humanas.
Por otra parte, si se aprecia la evolucién de la participacion relativa del gasto
seglin campo disciplinario entre los afios 2001 y 2006, los campos que aumen-
tan su presencia son las ingenierfas y las tecnologias (consistente con el plan
de promover estas disciplinas), cayendo, entre otras, la participacién relativa
de las ciencias sociales (del 8,8 al 6,9%) y las humanidades (del 6,6 a 5,7%)
(MINCyT, 2009). En suma, los recursos financieros disponibles destinados a
fas ciencias sociales y humanas siguen siendo insuficientes para fortalecer un
campo aln muy débil de produccion cientifica en la Argentina.

En relacién con las condiciones internas de produccion de la investigacién,
y particularmente de formacion de investigadores en ciencias sociales y huma-
nas en las universidades, es posible apreciar defictencias tanto en la ensefianza
en el nivel de grado como de posgrado,

En los estudios en el nivel de grado es escaso el papel que suelen tener
tanto los cursos de metodologia v estadistica como el aprendizaje de la préc-
tica de investigacion en la formacion de los graduados de ciencias sociales y

L. En el afio 2004, los valores equivalentes para Chile, México y Brasil eran, res-
pectivamente, 89.500, 147.400 y [17.700 (MINCyT, 2009).
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humanas. Si bien normalmente las carreras de educacién, sociologia y ofras
ciencias sociales, de cuyas filas se reclutan la mayoria de los investigadores del
campeo de la educacién, tienen en sus planes de estudio cursos de metodologia
0 estadistica, no hay una apropiacion del ejercicio de este conocimiento en el
resto de los cursos. Ello implica que, tras cursar estas materias, los alumnos no
avanzan en el conocimiento de los problemas tedricos de las disciplinas utili-
zando las herramientas metodoldgicas y estadisticas estudiadas en los cursos
respectivos, Es mds, en algunos cursos se plantea una postura negativa con
respecto a ciertos enfoques metodolégicos y estadisticos, y asi se propicia una
actitud poco cientifica en el estudiante. En efecto, en lugar de analizar estos
métodos y fundamentar su acuerdo u oposicién a éstos sobre la base de argu-
mentos elaborados y fundamentados de forma apropiada, una practica usual
es descalificar con prontitud el enfoque del oponente tildandolo de positivista,
funcionalista, economicista, etc. Si reemplazamos estos adjetivos por criticas
construidas desde argumentos cientifica v filoséficamente fundados, ganare-
mos en comprensién de los fendmenos bajo estudio y en explicitar claramente
la utilidad y los limites de los métodos v los enfoques pasibles de emplear en
cada caso,

En relacion con los estudios de posgrado, Clark (1995} sefiala que las con-
diciones ideales para consolidar el nexo virtuoso entre ensefianza, aprendizaje
& investigacion se encuentran presentes con mayor probabilidad en este nivel
que en ¢l grado. En primer lugar, ello se explica por las condiciones de masifi-
cacion de la educacién superior. En segundo lugar, existe una mayor afinidad
enire los temas de ensefianza en el nivel de posgrado y las investigaciones -
dentro del campo.

En el caso de la Argentina, en los posgrados de ciencias sociales y humanas
estas condiciones no estan dadas por el bajo grado de consolidacién de este
nivel. Las particularidades de los estudios de posgrado en la Argentina se ex-
plican por el cédigo genético impreso en el momento de su gestacidn. Fruto de
la masificacién de la ensefianza del grado, necesidades de mayor capacitacién
¥ procesos de aculturacién (importacién del modelo anglosajon de “masters”
dentro de una estructura de carreras de grado que responde al modelo de Euro-
pa continental), los posgrados experimentaron un crecimiento explosivo desde
mediados de los afios ochenta. Como surgieron en un entorno caracterizado por
la restriccion de recursos financieros, se debieron autofinanciar con el cobro de
aranceles a los estudiantes. Esta necesidad de autofinanciacion ¥ su escasa
importancia dentro de la arena de la politica universitaria, a la par que limita
su desempefio, los torna mds libres y autbnomos frente a Ia inercia burocrtica
de las instituciones. La inclusién de los posgrados dio lugar asi a un cambio
profundo en el plano organizacional, sin lograr todavia su articulacién adecua-
da con el nivel de grado. En las universidades nacionales funcionan con una
logica totalmente diferente a la de grado: los estudios de posgrado son aran-
celados, los docentes son incorporados a través de procesos de seleccidn que
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suelen quedar a discrecién de los directores de los programas y de sus consejos
académicos, el nivel de las remuneraciones se fija en forma descentralizada
—no sélo dentro de cada facultad, sino en cada programa— y se implementan
procedimientos de seleccion de los alumnos mucho més selectivos que en el
grado (Garcia de Fanetli, 2001).

La contraparte negativa de la mayor flexibilidad de la que gozan es sume-
nor importancia estratégica dentro de fas universidades nacionales. Ello se re-
fleja en que no cuentan con un presupuesto consolidado para su desarrollo ni
para financiar una masa critica de docentes de tiempo completo ni para proveer
becas e iniciar actividades de investigacién, En particular, los estudios de pos-
grado en el campo de la educacion revelan una gran ausencia: espacios donde
los alumnos participen activamente junto con los docentes en actividades de
investigacion. Esto es importante especialmente en los posgrados académicos,
con miras a su articulacion con los estudios doctorales, aunque no deja de serlo
tambien en aquellos orientados hacia la gestién y la planificacién educativa. En
este tltimo caso, la actividad podria estar orientada al disefic de modelos que
faciliten una mejor comprension de las propiedades de los sistemas complejos
que se abordan en el campo de la educacién. Especialmente los estudiantes de
posgrado deberian poder trabajar en equipos integrados por profesionales con
diversos antecedentes y aprender a manejar mdas de un marco intelectual para
relacionarlo con el problema de investigacién.

(tra restriccion para Hevar adelante un programa académico avanzado en
el nivel de la maestria es la falta o la debilidad de un nivel de doctorade con
¢l cual aquel se articule. Cuando Clark (1995) hace referencia a la formacion
académica de alto nivel, donde se transmiten conocimientos tangibles y técitos
a través del grupo de investigacidn, lo que en realidad tiene en mente son los
estudios de doctorado en el dmbito de las escuelas de posgrado.

Es sorprendente que no existan en la Argentina politicas que tiendan a
fortalecer el doctorado en ciencias sociales y humanas (por ejemplo, creando
escuelas de posgrado donde participen un conjunto de instituciones, compar-
tiendo recursos humanos, financieros y fisicos), aun cuando ésta es claramente
una de las debilidades de la planta de académicos en este campo disciplinario.
Las politicas plblicas no estin disefiadas para estimular o crear espacios de
calidad en el campo de las ciencias sociales y humanas, sino para constatar y
castigar su debilidad relativa en términos académicos ¢ institucionales. Resulta
paradéjico que no se desarrollen politicas en este sentido cuando cada dia més
las sefiales que se emiten a través de los distintos programas de gobierno re-
fuerzan la imagen de que tanto un docente universitario como un investigador
deben poseer el titulo de doctor.

En el plano de la formacion académica en ciencias sociales y humanas, pa-
receria entonces importante la formulacion de una linea de politica tendiente a

" crear una masa critica de investigadores y que trate de recuperar la importancia
de los alumnos con dedicacién exclusiva. En definitiva, un programa para el
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fomento del doctorado de alta calidad con fondos para becas y para proyectos
de investigacién, donde se involucren tanto docentes como alumnos, ¥ para
financiar catedras con profesores extranjeros y nacionales de alto nivel, Cabe
en este sentido tener en cuenta que, tal como lo destaca Clark (1995), el desa-
rrollo del nexo entre la investigacion, la ensefianza y el aprendizaje requiere,
en el actual contexto de educacién masiva y recursos escasos, que el nexo se
concentre en unas pocas instituciones. Dado que los posgrados académicos
tienen un componente mayor de bien piiblico que los posgrados profesiona-
les, las becas servirfan para contrarrestar las fallas de mercado que llevan a
una subinversion de este tipo de formacién entre los egresados de educacion.
En particular, se observa que para este tipo de posgrados la demanda es mis
reducida. Bajo las actuales condiciones de financiamiento exclusivo a través
del arancel, no se logra reunir una masa critica que garantice la estabilidad del
programa ni la realizacién de una evaluacién rigurosa del aprendizaje logrado
por los alumnos (Garcia de Fanelli, 2001).

LOS CONTENIDOS

De la lectura de los textos contenidos en este libro surgen, en primer lugar,
recortes de los objetos de estudio que permiten poner en duda si el campo que
nos convoca es la “educacion”. Planteemos algunos ejemplos. Los trabajos
sobre politica educativa ~Beech, Gorostiaga, Gvirtz, Camou— json textos so-
bre educacién o sobre politicas piiblicas? El estudio sobre los factores sociales
que inciden en los resultados educativos —tema incorporado en la agenda de
investigacién por el socidlogo norteamericano James Coleman en la década
de 1960y al que nos refiere el trabajo de Pedro Ravela—, es actualmente un tema
abordado con mucho interés desde 1a economia, planteando modelos sobre la
base de la funcién de produccién de la educacion. Por otra parte, el trabajo de
Ravela y el de Camou podrian perfectamente enmarcarse dentro del campo
sociolégico de los estudios que apuntan a analizar el cambio social. Lo mismo
podria decirse de la investigacion de Beech, en tanto estudio de la influencia
de las ideas sobre las acciones sotiales y en la construccién de los discursos.
En suma, lo que trato de plantear como primera cuestién a modo de hipétesis
&s que el campo de conocimisnto gue nos convoca y nos preocupa es el de los
problemas educativos y no aquel demarcado por los limites disciplinarios de
la educacion. De ello dan cuenta ademds las miradas al objeto desde distintos
puntos de partida disciplinares. Camou, por ejemplo, enmarca su investigacién
en la confluencia de tres perspectivas disciplinares: los estudios de politicas
publicas, la sociologia de las organizaciones y la sociologia de las profesiones,
mientras que Camilloni lo hace desde la didéactica.

La produccién de conocimiento organizada en funcién de una aplicacion o
un problema, que Gibbons (1998) denomina modalidad 2 frente a la modalidad
1 de la produccién de la ciencia tradicional, requiere que un equipo de inves-
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tigadores desarrolle un consenso teérico —que trasciende el marco disciplina-
rio— para resolverlo. Para ello se crean estructuras tedricas, modelos, métodos
de investigacién y formas de pricticas propios. El esfuerzo que realizan es
acumulativo pero su contribucién no es necesariamente a una disciplina es-
pecial. La modalidad 2 tiene la caracteristica de la multidisciplinariedad. Fsta
caracteristica se asocia con el desplazamiento de los intereses de los cientificos
desde la ciencia unificada hacia el estudio de las propiedades de los sistemas
complejos. La aplicacion de la modalidad 2 en los planes de estudio exige pa-
sar de un aprendizaje basado en las disciplinas a otro basado en los problemas.
En particular, los estudiantes de posgrado deben poder trabajar creativamente
en equipos infegrados por personas con muy distintos antecedentes cientificos
y deben saber cémo manejar mas de un marco intelectual y coémo relacionarlo
con ¢l problema de investigacion en cuestion.

Esto nos conduce, en segundo lugar, a la importancia de la ética que nos
mueve en la eleccion de nuestro objeto de estudio, tema planteado por Ravela
(2009) cuando sefiala que:

es importante esclarecer y explicitar cudles son las convicciones que uno tiene sobre
el cambio en la educacidn y sobre su propio compromiso con el mismo, asi como
un conjunto de ideas centrales acerca de qué es importante para propiciar el cambio
desde nuestro 4mbito de trabajo. Esas convicciones son las que luego le permiéen a
une decidir sobre los trabajos que realiza y ¢l modo de hacerlos, Por oposicidn, hay
quienes simplemente se orientan por el interés de acceder a fondos o de acumular
curriculum y antecedentes, sin importatles si su trabajo tiene algin efecto valioso
para la sociedad y para los demiés.

Un enfoque orientado a los problemas educativos y un compromiso hacia
su resolucién nos conducen, en tercer lugar, a la complejidad de los fendmenos
que debemos abordar durante la investigacion. Varios de los trabajos presen-
tados resaltan precisamente ¢l cardcter “complejo” del objeto de estudio. Esta
complejidad se expresa, por ejemplo, en:

* la variedad de campos de produccién del conocimiento que articulan
los discursos y las practicas educativas,

¢+ la diversidad de actores que intervienen en el campo educativo,

* la pluricausalidad e interdependencia de los fendmenos educativos en
relacién con el funcionamiento de la economia, ta politica y la estructu-
ra social,

¢ ladificultad de trazar relaciones causales entre los planos micro y ma-
crosociales.

Finalmente, el tema de los contenidos supone también reflexionar sobre los
principales problemas educativos que han acaparado la atencién de los inves-
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tigadores/as del tema y las posibles 4reas de vacancia. Cabe advertir que esta
cuestion s6lo puede ser respondida seriamente a partir de un meta-estudio de
la produccion del campo. Por otro lado, mis comentarios se cenfrarédn en ¢l
subcampo de estudio, dentro de los problemas educatives, sobre el cual tengo
mds experiencia, esto es, la educacidn superior.

Dentro de la atin escasa produccidén de conocimiento en el campo de los
problemas de fa educacién superior en la Argentina creo que hay ciertos temas
que no han merecido mucha atenciéon. A modo de gjemplo, tendemos a estu-
diar mas cémo se evalta la calidad de la educacion superior que a analizar qué
factores inciden sobre la calidad de los procesos de ensefianza y aprendizaje
y en la produccioén académica. Por otra parte, en la educacidn superior, las
politicas y los discursos académicos s¢ estructuran en torno a lo que Burton
Clark (1991) llama “sagas institucionales”. Ejemplo de ellas en el contexto de
la discusién sobre la calidad universitaria en la Argentina son que la calidad
de los programas es asimilable a docentes con dedicacion exclusiva, a produc-
cidn de articulos publicados en revistas con referato internacional y nacional,
a docentes con titulos de posgrado, a mecanismos rigurosos de admision, etc.
Aun cuando consideremos que estas relaciones causales pueden ser verdaderas
bajo ciertas condiciones iniciales de funcionamiento de las universidades, las
investigaciones que correboran estas proposiciones son escasas. En este se-
minario, los trabajos de Camilloni y Cols, Alliaud, Oiberman y Ravela, serian
ejemplos de una mirada preocupada por desentrafiar los complejos factores

"que inciden en los resultados educativos. Creo que seria saludable que la inves-

tigacién de nuestro campo continuara avanzando en esta direccion.

Por otro lado, en las investigaciones presentadas en este seminario y en
muchas otras producidas en el campo de la educacion se ha otorgado un papel
importante al estudio de la incidencia de los organismos internacionales en la
produccion de la agenda piblica de educacién en América Latina. En la medi-
da en que la investigacién se mueva en la direccion sefialada precedentemente,
esto es analizando las complejidades de los problemas educativos, los factores
que inciden sobre la calidad, el rendimiento y la equidad educativa, se podrd
construir conocimiento socialmente (til para avanzar en fa produccién local
de ideas de cambio social. No obstante, en tanto tal conocimiento no exista,
o no se disemine de forma adecuada, los hacedores de politica echaran mano
del conocimiento socialmente existente, que normalmente es producido en los
paises industrializados. De todoes modos, tampoco podemos exagerar la brecha
que media entre los problemas educativos en los paises industrializados y en
Ameérica Latina. Si bien las condiciones de funcionamiento de nuestras organi-
zaciones educativas, los recursos financieros y humanos disponibles y el grado
de fortaleza de las burocracias ptiblicas difieren claramente de las presentes en
los paises industrializados, también es cierto que existe una agenda de proble-
mas educativos comunes a distintos paises del mundo. Lo importante es lograr
iluminar desde la investigacion en qué medida ciertas propuestas de reforma
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o de cambio formuladas en otros paises son congruentes con nuestras metas
sociales y son viables econdmica y técnicamente. Necesitamos mas investiga-
ciones en tal sentido.

LAS METODOLOGIAS

De las lecturas de los trabajos expuestos en los varios capitulos de este
libro v de los comentarios y reflexiones a los que dieron lugar de parte de Di
Vitgilio, Fasce, Navarro y Dufour, surgen algunas lecciones metodologicas
de relevancia sobre la “trastienda de la investigacion”™. Inspirdndome en los
primeros, vealizaré una enumeracion de aquellas decisiones metodolégicas que
creo contribuyen a la construccion de disefios adecuados de investigacion.

En primer lugar, es importante plantear el problema bajo estudio en el mar-
co de fa discusién del mismo en las literaturas internacional y nacional. La
originalidad del trabajo por emprender no estd Gnicamente en seleccionar un
tema que nadie antes estudio (meta muy dificil en el contexto de la amplia co-
munidad internacional de investigadores del campo), sino en plantear nuestro
problema de investigacion partiendo de una lectura profunda y critica de la
literatura sobre el tema y acorde con la situacion planteada en nuestro pais. Los
trabajos recopilados en este libro dan amplia muestra de esta actitud frente a
nuestro objeto de estudio, los problemas educativos.

En segundo lugar, en las ciencias sociales no hay normalmente concep-
tos definidos de modo consensuado, claro y eternamente vilido v confiable.
Debemos aclarar qué entendemos por los conceptos que estamos empleando
y seflalar las connotaciones particulares que los mismos adquieren dentro de
una cierta estructura de significados presente en el marco teérico particular
utilizado.

En tercer lugar, creo importante traer a cuenta lo que nos dice Max Weber
(1984) al advertir que las leyes socioldgicas son solo aguellas regularidades
estadisticas basadas en acciones sociales susceptibles de comprensién. Esta
postura metodoldgica es clara en los abordajes que combinan metodologias
cuantitativas y cualitativas. Esta distincién weberiana nos sirve también para
destacar la relevancia, en nuestro campeo de conocimiento, de los estudios
de caso. Segin Van Evera (2002, pag. 64), “los métodos de n grande nos di-
cen més acerca de si las hipdtesis son validas que las razones de que lo sean.
Los estudios de caso dicen més acerca de por qué son vélidas”. El estudio de [os
casos es un tema por demds de alta relevancia para profundizar en términos
metodoldgicos. Segin Van Evera (2002, pag. 65), los estudios de caso pueden
servir para contrastar teorias, crearlas, identificar condiciones antecedentes,
verificar la importancia de estas condiciones antecedentes y explicar casos de
importancia intrinseca.

Cabe finalmente plantear algunos desafios en términos del avance metodo-
ldgico en la produccion de conocimiento para este campo.
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En primer lugar, la mayoria de nuestros estudios son “exploratorios” y no
representativos, Normalmente ello responde tanto a la disponibilidad de re-
cursos y fuentes de informacibén como a la incapacidad de coordinar nuestra
tarea en el marco de equipos de investigacidén que permitan compartir recur-
s0s, tiempo v destrezas en el manejo de distintas técnicas metodologicas. Ello
podria facilitar la ampliacién de la escala de nuestros proyectos hasta lograr
producir informacidn y sacar conclusiones para la n grande de la que nos habla
Van Evera. ’

En segundo lugar, esta cuestién también se vincula con la débil formacién
en estadistica en las carreras de grado en ciencias sociales y humanas.

Finalmente, €l poco desarrolle de estudios cuantitativos descansa también
en la escasez de produccidn piblica de estudios longitudinales y relevamientos
estadisticos de alcance nacional o en el dificil acceso de los investigadores a
estas bases de informacién, Las instituciones publicas raramente ponen a dis-
posicion de los investigadores una base usuaria de los relevamientos y censos
que realizan en el campo educativo.

En suma, para consolidar el campo de estudio de los problemas educativos
en la Argentina se requieren condiciones externas adecuadas, en términos de
recursos financieros para formar investigadores y fortalecer la capacidad ins-
titucional y estratégica de los grupos e instituciones dedicadas a este campo.
Asimismo, se necesitan reformas en los planes de estudio de grado y posgrado
y una mayor consolidacion de fa actividad de investigacidn, particularmen-
te en el nivel de doctorado. Por ultimo, es importante producir conocimiento
sobre las causas de los principales problemas educativos del pais, utilizando”
para ello metodologias cuantitativas y cualitativas apropiadas para captar la
compléjidad de estos problemas. Ello facilitard el camino para la acumulacién
de saberes dentro del campo vy la construccion de politicas piblicas sobre diag-
nosticos apropiados.
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Capitulo 17

La investigacion en educacion y la toma de decisiones
en politicas educativas

Claudia Jacinio

En estas reflexiones parto de la misma perspectiva que expuso Catalina
Wainerman en la Introduccion a este libro: “la ausencia de conocimientos pro-
ducto de investigacion sélida en cuestiones centrales sobre el funcionamiento
del sistema educativo y que dicha ausencia se ‘naturaliza’ en lugar de ser pro-
blematizada promoviendo una accidn positiva para procurar ponerle remedio”.
En este marco, me pregunto por los problemas actuales de la agenda educativa
v la agenda de investigacion sobre politicas educativas para reflexionar sobre
algunos ejes de la relacion entre ambas.

Teniendo en cuenta las investigaciones expuestas en este libro mas las re-
flexiones metodolégicas a las que dio lugar su andlisis, enfocaré mis comenta-
rios sobre tres cuestiones vinculadas a las relaciones entre toma de decisiones
en politicas educativas y la investigacién. Comenzaré por enunciarlos para
luego desarrollarlos uno a uno.

1. Para apoyar la toma de decisiones, es preciso que las politicas educati-
vas en sus maltiples niveles (de concepcién, gobierno, gestion, e imple-
mentacidn) se constituyan en si mismas en un objeto de investigacién
multidimensional.

2. El tipe de datos que se requieren para la toma de decisiones en educa-
cién van més alld de los enfoques exploratorio-descriptivos o de los
modelos insumo-producto.

3. La comunicacién de los resultados de investigacion a los actores del
sistema en todos sus niveles constituye un desafio especifico que de-
beria formar parte de los programas de formacién de investigadores en
educacion.
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CARACTER MULTIDIMENSIONAL DE LAS POLITICAS EDUCATIVAS

Uno de los temas tratados en varios capitulos del presente libro es jqué
quiere decir estudiar |a politica educativa? En respuesta a la pregunta, Silvina
Gvirtz afirma que se esté produciendo una reformulacién del campo de la poli-
tica educativa ante la evidencia de que la direccionalidad del sistema no se re-
suelve en los niveles macro, sino también en los niveles intermedios y micro.

En efecte, muchas veces se asume el desarrollo y anélisis de una politica
como $i fuera un proceso lineal y racional. Desde nuestra perspectiva, las po-
liticas educativas son construcciones en maitiples niveles y deben ser exami-
nadas como procesos dentro de un contexto macropolitico e institucional. El
“texto”, es decir, ta concepcidn y el disefio de una politica es resignificado por
miltiples actores individuales y colectivos que participan de los procesos tanto
de revision de su disefic como de su implementacidn. La politica es el producto
de este proceso. Es, en las palabras de Mercedes Di Virgilio, discurso, curso
de accién y entramado de actores involucrados en el desarrollo de ese curso
de accion. El modelo central original de una politica o programa no puede
estudiarse o evaluarse en términos de “ejecucién”, considerando los cambios
como desviaciones, dificultades o errores del disefio. La implementacion es
“construida” por los actores sociales que participan en los distintos niveles de
desarrollo del programa: desde el equipo de funcionarios y politicos que reali-
zan el disefio central de todo el dispositive, hasta los equipos de supervisién y
los distintos actores insertos en las instituciones educativas.

Muchos autores brindan categorias analiticas para investigar estos procesos

o niveles. Se trata, en realidad, de gjes histdricos de anélisis de la sociologia, es

decir, las relaciones entre lo macroestructural y lo micro, y las miltiples me-
diaciones entre los dos niveles. De hecho, se produce una interaccién conflic-
tiva entre las politicas disefiadas, las instituciones y los actores. Se evidencia
una tensidén permanente entre la naturaleza técnica de la implementacion y las
condiciones sociopoliticas y culturales en las que la misma se desarrolla.

En general, la investigacidn ha subconsiderado los niveles intermedios en
este proceso: supervisores, instituciones, pero también actores individuales
y colectivos que construyen el hecho educativo. Estos modifican los disefios
originales como resultado de sus estrategias politicas y técnicas y de sus mo-
tivaciones.

Una dimension que no puede dejarse de lado si se quiere tener en cuenta
la construccidn social de las politicas es la “apropiacion institucional” de una
medida de politica educativa. En efecto, tal como lo muestran muchos estu-
dios, existe un largo camino entre la concepeidn y el disefio de una politica,
y su llegada e implementacién en las instituciones educativas.! Estas pueden

1. Me refiero en particular a las escuelas.

LA INVESTIGACION EN EDUCACION Y LATOMA DE DECISIONES 305

adherir a una politica, pueden apropiarse adecuéndola a sus propios proyectos
y pricticas, pero también resistirse a ella o hacer “como si” s6lo ante la mirada
externa sin que nada realmente cambie en el nivel de los procesos instituciona-
les y pedagégicos implicados (Jacinto y Freytes, 2004). En resumen, para com-
prender el destino de una politica debe estudiarse sistemdticamente lo que sucede
con ella a nivel de las instituciones, con su historia, sus conflictos, sus intereses,
las condiciones en las que se implementa y los procesos organizacionales a través
de los cuales se despliega el curriculo, y las relaciones puestas en juego. Se trata
de lo que Camou y otros han denominado las “micro-fisicas” de resistencia (o no)
al cambio organizacional.

Ma4s all4 del nivel institucional, el nivel individual también debe considerarse.
Los actores sociales se comportan en las instituciones seglin sus propias ex-
pectativas, conocimientos y estrategias (Marchand, 1995; Barbier, 1998). Las
diferencias en las perspectivas cognitivas, politicas y culturales desempefian
un rol importante en los distintos niveles. Las “agendas ocultas™ de los diver-
sos actores funcionan; existen negociaciones, diferencias de poder, incentivos,
aprendizajes, que operan en cada nivel, A mi modo de ver, una cuestién impor-
tante que mencionan varios de los autores que contribuyen al presente libro es
que, para dar cuenta de estas “cajas negras” de la investigacion sobre politicas,
resulta necesario considerar el “nivel de la calle™

En resumen, lo que trato de transmitir en este punto no es que no haya es-
tudios sobre instituciones o actores, sino que un terreno por profundizar en las
investigaciones son estos procesos complejos y multidimensionales que impli-
can miradas sistémicas sobre las politicas: tanto las relaciones entre discurso,
y Ia accién (en los niveles central, local, institucional), come las formas en
que las politicas son recreadas en las instituciones educativas por los actores
concretos que las llevan adelante en las escuelas.

TIPO DE DATCOS Y DE DISENOS UTILIZADOS

La segunda cuestion hacia la que enfoco mis reflexiones tiene que ver con
¢l tipo de datos que se requieren para la toma de decisiones en educacién. La
prevalencia de enfoques exploratorios o descriptivos o de modelos evaluativos
del tipo insumo-producto permite iluminar ciertas evidencias pero no alcanza
para realizar verificaciones sostenidas en la evidencia empirica que puedan
servir para la toma de decisiones.

En este sentido, los limitados disefios de las investigaciones disponibles no
s6lo se deben a la falta de recursos para la implementacién de proyectos més
ambiciosos. Podrian sefialarse sin duda dificultades en la formacién de los in-
vestigadores tanto en cuanto a disefios cuantitativos como a los cualitativos.

A pesar de que evidentemente la mayor parte de las veces no son posibles
disefios basados en la recoleccion de datos primarios cuantitativos, sorprende
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1z evidente subutilizacién de bases de datos dispenibles atn, con todos sus
problemas. Operan, en este procese de subutilizacion, permisos de acceso no
concedides, o sea los propios limites que se imponen desde la gestion politica;
la ~muchas veces— baja consistencia de las bases de datos, por ejemplo, de
relevamientos educatives. También, el hecho de que muchas bases de datos
valiosas que se utilizan para la administracion y el monitoreo de los programas
educativos no son accesibles para su utilizacion en la investigacion. Sin em-
bargo, aunque en ocasiones las bases estdn accesibles, quienes se desempefian
en el sistema de investigacion y los estudiantes de doctorado, muestran poca
predisposicion a la utilizacion de bases secundarias que, sin embargo, podrian
ser fuente de valiosos hallazgos. Cabria preguntarse cudles son las razones de
este desinterés y cudnto tiene que ver con su propia formacién.

Respecto de la investigacion cualitativa, prevalecen los disefios explora-
torio-descriptivos que si bien pueden ser interesantes no suelen aportar a la
creacidn conceptual que permita iluminar procesos mdas amplios y comprender
“las claves” de las estrategias de los sujetos o de las logicas mnstitucionales.
Muchas veces, faltos de marcos interpretativos como punto de partida, tampo-
co contribuyen a consolidarlos. Los estudios de caso frecuentemente se quedan
en el nivel del propio caso, con enfoques intrinsecos. No pretenden entonces
aportar a la comprension de dindimicas y précticas mas abarcadoras, gracias a
la construccion tipoldgica o conceptual. Es preciso promover en este sentido
que la investigacién cualitativa implique la construccién de categorias anali-
ticas sobre las logicas, de los sentidos, de las estrategias de los actores y de
las dindmicas institucionales en los procesos, para brindar evidencia sobre el
porqué de los logros, las dificultades y los fracasos de las politicas.?

En el marco de los actuales procesos de debilitamiento institucional y de
individualizacion, las miradas sobre el sujeto y sus trdnsitos tambiép forman
parte de investigaciones necesarias y poco frecuentes. Los estudios de trayec-
torias biograficas, escolares y laborales son instrumentos privilegiados para
examinar las experiencias de los sujetos en el contexto tanto macroestructural
como institucional en el que se desarrollan, y permiten brindar evidencia para
la formulacién de lo que se ha dado en [lamar “politicas de subjetividad™.

DE LA INVESTIGACION AL DISENO DE POLITICAS

La tercera y Giltima cuestion sobre la que haré una breve reflexion se refiere
a la transferencia de los resultados de la investigacion. En lugar de preguntarse

2. Deberfamos mencionar también un evror frecuente en las primeras experiencias
de investigacion en educacién: la confusion entre el deber ser y el “ser”. O sea la difi-
cultad para mirar los procesos sin vincularlos o confunditlos con to que deberian ser.
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por qué la investigacion frecuentemente tiene limitaciones para contribuir a
la formulacion v el aprendizaje sobre las politicas, se podria formular el inte-
rrogante contrario: ;por qué son tan escasas las politicas basadas en evidencia
empirica recogida en investigaciones sisteméticas?

Sin duda, estamos lejos de conformar una comunidad cientifica cuyos re-
sultados de investigacion gocen de la legitimidad suficiente para ser tenidos
en cuenta en la formulacién de politicas. Pero obviamente la formulacion de
politicas suele estar lejos de las logicas de tomas de decisiones basadas en
evidencia empirica y en la evaluacion {como forma de investigacién aplicada).
Es que la propia legitimidad de las politicas parece depender poco de esa base
de sustentacion. Més atn, en algunos casos se concibe la propia investigacién
0 evaluacion como fuentes de legitimacion de las acciones y no como espacios
ética y técnicamente distintos, facilitadores de aprendizajes. Una de las razo-
nes que limita la formulacién de politicas basadas en evidencias de investiga-
cidn es 1a cultura institucional y politica, 1a racionalidad de la accidn politica
que prevalece.

Pero como se ha venido sosteniendo, es también la escasez de investigacio-
nes sistérmicas sobre politicas educativas lo que deja un campo abierto para la
profundizacién con miras & aportar hallazgos para comprender las complejida-
des y para, en todo caso, poder proponer recomendaciones sustentadas. Poli-
ticas e investigacién tienen sus propias agendas y aunque en algunos sentidos
es legitimo y deseable que asi sea, la cuestion de la llamada “transferencia”
de resultados implica de hecho un acercamiento de agendas y urgencias que,
desde mi punto de vista, debe promoverse.

Ahora bien, otra de las razones de estas distancias entre la investigacién
en educacion v las politicas educativas, se vincula a un tema de lenguajes, que
abarca tanto la formulacion de las investigaciones como, sobre todo, la comu-
nicacién de sus resultados al sistema educativo.

Los lenguajes de la investigacién académica deben “traducirse” si se pre-
tende transferir resultados a los distintos niveles de despliegue de las politicas
educativas. Los informes y las comunicaciones académicas no suelen introducir
formatos inteligibles ni ofrecer puentes de reflexion entre los hallazgos y posi-
bles lineas de acci6n a partir de ellos. Muchas veces he observado un interés de
los actores del sistema educativo por escuchar o leer hallazgos de investigacio-
nes pero, interrogados sobre qué les aportan esos resultados para sus précticas,
suelen no vincularlos a ellas, aungque para el investigador sea evidente.

Sostengo que la comunicacion de los resultados de investigacion a los acto-
res del sistemna en todos sus niveles constituye un desafio especifico que deberia
formar parte de los programas de formacién de investigadores en educacion.
Es preciso formar en la capacidad de desarrollar materiales de diseminacién
orientados a las implicancias para la toma de decisiones en distintos niveles
de la gestion de politicas plblicas o promover los trabajos interdisciplinarios
precisos para que esos puentes se vean facilitados.
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Capitulo 18

Sugerencias para el desarrollo de la
investigacion cientifica en educacion

Ruth Sautu

Pensar y proponer lineas de investigacion en educacion requiere [a parti-
cipacion de educadores e investigadores con un conocimiento profundo del
drea y una gran familiaridad con los proyectos que se llevan a cabo en ella
en nuestro pais. No es mi caso en el campo de la investigacion en educacion.
Ensefiar en la universidad y hacer investigacion en temas en los cuales la edu-
cacion de las personas o la estructura educativa de una sociedad son tenidas en
cuenta, no amerita ser categorizada como educadora.’ Aqui soy una persona de
afuera, una observadora y lectora atenta que siempre espera aprender mas so-
bre esos temas, y reflexionar sobre ellos. En ese cardcter me permito presentar
las siguientes sugerencias y realizar un breve comentario apoyandome en los
trabajos de investigacién incluidos en este libro y en las contribuciones que
suscitaron por parte de los comentaristas.

Para comenzar desearia destacar una impresién general acerca de las in-
numerables investigaciones, escritos y ensayos sobre la educacion en la Ar-
gentina con los que he estado familiarizada a lo largo de mi vida. Estos tienen
un fuerte componente prescriptivo ¥ denotan el convencimiento de que sus
diagnédsticos y recomendaciones deberian o podrian eventualmente ser tenidos
en cuenta para la resolucion de los problemas tratados. La experiencia nos dice
que esto no es asi ¥ que los trabajos, aun aguellos solicitados por las autori-
dades educativas, rara vez son aplicados o tomados en consideracion para el
disefio o implementacidn de politicas, programas o decisiones para la accion.

1. Educadora/educador son personas que han dedicado su vida a actividades orien-
tadas a expandir la educacién en todos o algunos de sus niveles. Es una combinacion de
ideas, de préctica de la ensefianza v acciones en la creacion de espacios pava la educa-
cidén y promocion institucional de la misma. Aunque puedan serlo, no necesariamente
son ¢ han sido investigadores en educacién. Gilda Romero Brest y Berta Braslavky,
destacadas académicas en la Argentina, fueren educadoras. :
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La experiencia no es la madre de las ciencias, pero ayuda a comprender y
sobre todo a ser realista con la autoevaluacion que los investigadores deben
hacer sobre el impacto de sus estudios. Décadas de investigacién y ensayos en
edueacién, pobreza y empleo, no digamos ya estudios econdmicos, inducen
a adoptar opiniones prudentes sobre el impacto social o politico de nuestros
trabajos. Incluyo aqui la percepcion del impacto de mis propios trabajos.

Una orientacion prescriptiva y demasiado atada a la aplicacion de los re-
sultados deja de lado, o por lo menos no ayuda demasiado, a la constitucion
de una fuerte tradicidn en investigacion cientifica bdsica, Los problemas del
momento a veces obnubilan los temas de fondo. Podemos pensar en excepcio-
nes como por ¢jemplo, en la Argentina, Alicia Camilloni y Celia Corsico, que
son educadoras, docentes, y también investigadoras cientificas. Es frecuente,
no obstante, que una parte sustancial de la investigacién en educacion haya
sido apropiada por sociélogos y psicologoes. Esto no significa que yo crea en
las exclusividades disciplinarias; si creo que hay temas clave de la ensefianza
v del aprendizaje que, aun considerando las variables psicologicas y sociales,
requieren la perspectiva de quienes son especialistas en educacion. Personas
con experiencia en el aula y en la construccidn y sostenimiento institucional
que simultdneamente manejan la problematica sustantiva de la educacion.

La investigacion cientifica en cualquier drea puede tener como meta Gltima
la construceidn de conocimiento que eventualmente pueda ser aplicado, pero
ésa no puede ser la meta inmediata de toda produccién de conocimiento, Exis-
ten en todas las disciplinas cuestiones que nunca hubieran sido investigadas si
se hubiera esperado alcanzar resultados de aplicacidén inmediata.

Sila meta es el desarrollo de la investigacién cientifica en educacién mi opi-
nidn es que al campo de la investigacién educativa le convendria desprenderse,
en parte, de sus fuertes crientaciones prescriptivas, combinar en la asignacién
de recursos la investigacion aplicada y la bisica, y reapropiarse de esta Gltima
focalizando los objetivos de investigacion en temas centrales a la educacion y
complementandolos con perspectivas provenientes de otras disciplinas de la
ciencias (sociales y no sociales).

TEORIAS, OBJETIVOS Y METODOLOGIAS

Hasta ahora nos hemos referido en forma muy general a las orientaciones
v los propésitos de la investigacion en educacion; una propuesta més concre-
ta, aun formulada por una observadora desde afuera, requiere que se tengan
en cuenta los contenidos sustantivos del objeto de investigacion y el ambito en
que se lo propone estudiar, para derivar de alli las propuestas metodoldgicas.
Aunque la orientacidon que nos inspira es la de la investigacion bisica, nuestra
exposicion podria adaptarse a propdsitos aplicados,
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La amplitud del campo posible de la investigacion en educacion se encuen-
tra esquematizada en el cuadro 1. All se despliegan contenidos tematicos
y orientaciones teéricas y lo que usualmente designamos como niveles de
andlisis.

CUADRO 1

LA INVESTIGACION EN EDUCACION:
NIVELES DE ANALISIS ¥ CONTENIDOS SUSTANTIVOS

iveles de andlisis

Societal Individual

Madelos sociales
Politicas S
Normas

Unidades académicas:
Estructura Instituciones su contexta, familias, Personas
barrios, circulos sociales

Fepresentaciongs
coleclivas
Imaginarios

El nivel societal incluye todos aquellos temas que tratan de los modelos so-
ciales en educacion que fijan metas por cumplir y medios para lograrlos, y los
sistemas normativos y las politicas para alcanzarlos. Esta gran area tematica
comprende los valores, las ideologias y creencias vinculados a la educacion,
que sustentan las personas en el nivel individual y que en el nivel colectivo
impregnan y estdn corporizadas en representaciones sociales e imaginarios de
instituciones y unidades académicas. Las dos flechas en el cuadro denotan, por
un lado, el flujo de conexiones entre los niveles y los contenidos temdticos y el
retorno desde el nivel de las personas hacia el conjunto de lo que normalmente
denominamos el sistema sociocuftural. Este dltimo influye en el microcosmos
de las relaciones sociales, vy es en el seno de éstas donde las personas constru-
yen, reproducen y cambian ideas, pautas de comportamiento e instituciones.

La estructura y organizacion social de la educacidn en el cuadro 1 ocupan,
al igual que los modelos sociales y culturales, el més alto nivel de abstraccion,
que es el socictal; unos y otros actlian como vasos comunicantes que s6lo a los
fines de su estudio, son asumidos como separados.

Las instituciones de la educacién al igual quelas escuelas y otro tipo de
unidades académicas ofrecen en si mismas un dmbito de estudio tan amplio
como variado. Ellas constituyen ademds el marco necesario para la investiga-
cién de los comportamientos y las orientaciones psicosociales, y la construc-
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citn de culturas particulares, en las que se desempefian los actores sociales:
directivos, autoridades, docentes, alumnos y sus familias v entorno.

Tan vasto panorama de los posibles temas de investigacion es semejante
al de cualguier otra disciplina de las ciencias sociales. Podriameos aplicar el
esquema a la sociologta y no veriamos diferencias. ;Qué es entonces lo propio
de la educacion o de la investigacion en educacién? Sus teorias y sus planteos
especificos de objetivos de investigacion. Esto distingue a las disciplinas; no
los temas que se proponga investigar. Los objetivos de investigacion deben ser
formulados a partir de una perspectiva teorica que estard enunciada en térmi-
nos de los objetos y las dreas temdticas de que se frate.

Nuestro conocimiento no es lo suficientemente amplio ni prefunde como
para seflalar teorias propias y exclusivas de la educacién. Muchas teorfas de
las ciencias sociales son compartidas por varias disciplinas, en particular las
que tratan de los sistemas macrosociales; otras en cambio tienen la impronta
disciplinaria. No obstante, recortar, pegar, integrar, expandir, teorias generales
y sustantivas para Ia construccion del marco tedrico de una investigacion, son
tareas compartidas por todos. En el trasfondo esti lo especifico.

Las teorias sobre el poder, las clases sociales y la desigualdad son propias
de la sociologia. También la categorizacién social v la interaccion social se en-
cuentran en el trasfondo de muchas de sus teorias. Algunos de sus desarrollos
se nutren y a la vez influencian a la economia, ciencias de la educacién y la
psicologia. La reproduceioén de las desigualdades, como la movilidad social,
son temas vinculados al poder y las clases sociales en los que es central tener
en cuenta las probabilidades de acceso y apropiacion de conocimientos, La so-
ciologia se ocupa de estudiar el producto final de estos procesos, sin embargo
su comprensiéon mds profunda requiere de teorfas que provienen del campo
de las ciencias de la educacién. Los procesos de enseflanza-aprendizaje que
movilizan las posibilidades de apropiacion de conocimientos tienen lugar en
gran medida en la escuela (u otras entidades educativas), y cuanto menor sea el
papel de la familia, mas crucial serd el papel de la escuela. Es en esa escuela,
con esos docentes, bajo esas condiciones materiales, con esos nifios o jovenes
¥ en ese contexto donde se dan relaciones de poder, autoridad, discriminacion,
o conflicto. Ninguna otra disciplina nos puede acercar a la investigacién y
comprension de esa problemadtica cuando el 4mbito en el que tienen lugar esos
procesos es la escuela.

Si tuviera que elegir o decidir sobre temas propios de ciencias de la educa-
c¢ién seguramente elegiria los més obvios: los va mencionadoes y la formacién,
capacitacién y preparacién de las personas portadoras de los conocimientos
sociales y agentes de su construccidn y transmision a las futuras generaciones.
La organizacién e interaccién en las unidades académicas, sus pricticas y com-
portamientos sociales estdn orientados por esos fines; al igual que los sistemas
de creencias, los valores, las ideologias, o la cultura escolar. Las ciencias de la
educacion han desarrollado teorias sobre esos temas y muchos otros. Es mucho
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lo que tienen para ofrecer, y crec que lo hacen. Probablemente mi impresion
sea equivocada pero en varias ocasiones me he hecho dos preguntas. Primero,
por qué se asigna la categoria “educacion” a trabajos que s6lo tangencialmente
corresponden a esa 4rea disciplinaria, algunos de los cuales enuncian interpre-
taciones que se deducen de teorias generales muy importantes en si mismas
pera de escasa ayuda en Ia investigacién educativa. Y segundo, por qué existe
un nimero agobiante de estudios sobre la legislacion, normativa, ¢ historia de
la educacién. ;Influyen sobre aquellos a los que estén destinados?

Un esquema clasificatorio

Con algo de audacia he confeccionado el cuadro 2, en el que enuncio algu-
nos objetivos de estudio, sefialo el nivel de andlisis y las posibles metodolo-
gias. Cada celda estd formulada en el trasfondo de lo que me parece es lo pro-
pio de las ciencias de la educacién. Este cuadro toma algunos de los elementos
contenidos en el cuadro 1. Ninguno de los dos es exhaustivo; son indicativos
de mi pensamiento.

CUADRO 2
EJEMPLOS DE INVESTIGACIONES EN EDUCACION SEGUN EL GBJETO,
EL NIVEL DE ANALISIS ¥ LA METODOLOGIA

Objsio de investigacion fijvel de andlisis : Melodologia
Macrocuitural y social Historico-comparativa
documental

Iiogelos scciales, ideolagias,

normas v politicas

IMicrosocial de creencias, valores,
pautas de comportamiento
(unidades académicas, personas)

hetodologias cualitativas,
entrevista, analisis de
contenido, chservacion

Estructura /sistema educativo

Macrosocial

Unidades individuales o agregadas.

Reconstruccitn del todo mediants
¢l individualisma metedelbgico

Encusstas, andlisis de datos
sectndarios (estadisticos y
documentales)

El aula, fa escuela, 1a
universidad. La interaceifn
enire actores del dmbito
aducativo v la familia, el barria,
la comuniclad

Unidades agregadas

Reconstruecion del todo mediante
gl individualisme metodoldgico

Estudios de case, etnografia,
Encuestas. Enfrevistas
individuales y grupales

El actor y fos cursas de
accion. Docentes, autoridades,
alurnnos

Micrasoctal. Reconstruccion
de los cursos de accion y dela
perspectiva del actor

Iiétodo bingrifico, etrtografia,
encussta

El cuadro 1 nos muestra el amplic campo de dmbitos en los que es posible

centrar un proyecto de investigacién. También indica que en la realidad, tal
como lo vivimos cotidianamente, todos los ambitos y todas las probleméti-
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cas estan vinculados entre si. En una investigacion cientifica debemos acotar
nuestros objetivos de investigacidn, aun sabiendo que se trata de un esfuer-
zo de abstraccion de una realidad compleja y estrechamente interconectada.
Aqui es pertinente recordar la diferencia entre texto tedrico narrativo, ensayo,
y marco tedrico de una investigacion. En el primer caso, que denominamos
teoria, es posible tratar un tema de manera profunda e interrelacionada. Esta
tarea demanda un conocimiento profundo y creatividad, nos sirve como en-
cuadre general e inspiracion para la seleccion de los problemas por investigar
y en la definicidn del enfoque tedrico-metodoldgice general. Un marco tedrico
de una investigacién es un recorte sistemdtico y elaborado de uno o varios de
estos textos. La creatividad justamente se encuentra en la manera en que es
construido. Los ensayos reflejan, ademas de cuestiones tedricas, las opiniones
y la interpretacién personal de la realidad que hacen sus autores. Hay ensayos
buenos y ensayos malos; depende de los autores e interpretadores. Es materia
de opinién. ;Cudl es la sutil diferencia entre un ensayo y un texto narrativo
teorico? Este Gltimo se apoya sobre el conocimiento acumulado y, a su vez,
es factible de ser cuestionado; es posible deducir de ellos proposiciones que
servirdn para construir un marco tedrico que opere de sustento para una inves-
tigacion cientifica, dentro de la cual se disefiard una prueba empirica.

El cuadro 2 es un intento por incluir contenidos en el esquema del cuadro
1. 86lo ofrece una seleccién de posibles objetivos de investigacion; ha sido
construido pensando en la posibilidad de investigaciones cuya meta sea la pro-
duccidn de conocimiento bésico o, alternativamente, cityo propdsito sea la reso-
lucion de problemas. Aungue de manera embrionaria, nuestro deseo es sefialar
que slo en la apariencia una investigacién puede ser utilizada indistintamente
con fines bdsicos o aplicados. Para cerrar estas sugerencias nos permitiremos
incluir en nuestro esquema los trabajos presentados en este seminario.

El primer bloque en el cuadro 2 se posiciona en objetivos centrados en el
estudio de creencias, valores y modelos. Aqui distingue entre una investigacién
planteada en el nivel macrocultural y una orientada a comprender, por gjemplo,
la cultura escolar. Ambas pueden tener una meta basica, pero sélo es pertinen-
te disefiar la segunda para un propésito aplicado. En este bloque se ubica la
amplia mayoria de los trabajos comprendidos en este volumen. ;Qué nos estd
indicando este hecho? Creo que nos habla de la preocupacion que existe entre
los especialistas sobre la orientacién que tiene, o deberia tener, la educacion en
la Argentina. ;Estamos en un proceso en el que muchos modelos, maneras de
encarar la educacion, sus instituciones, y relacién con otras instituciones estan
cambiando? Si es asi, esto explicaria el nfimero de estudios sobre la legislacion
educativa, los programas, etc., que menciondbamos maés arriba.

La investigacion de Angela Aisenstein es un buen ejemplo de un trabajo
que aborda el nivel macrocultural utilizande una metodologia historica do-
cumental. El ¢ddigo disciplinar de la educacién fisica es analizado en tanto
unidad macrocultural cuyas propiedades y caracteristicas modelan la accién
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en el nivel de las instituciones educativas. Aisenstein caracteriza el codigo que
regula la ensefianza de la educacidn fisica al momento de su incorporacion al
curriculo (1880, para luego identificar las continuidades y los cambios acon-
tecidos sobre aquél hasta la década de 1960. En su abordaje consulta diversas
fuentes documentales (leyes, planes, programas, manuales, revistas, etc.) aten-
diendo a su pertinencia sin perder de vista su condicion de producto social v su
contexto de produccion. .

El trabajo de Jason Beech también abona a este tipo de estudios al anali-
zar el proceso de circulacién de conocimiento en el campo educativo global
como un proceso de construccion de asociaciones de acciones. El investigador
muestra la l6gica que subyace a la transmisién de conocimientos en el cam-
po educativo global, centrandose en las estrategias de formacion docente. En
ese derrotero observa procesos de negociacion y transaccién e influencia entre
actores de diferentes dmbitos y latitudes. Como lo muestra la tradicién sociolé-
gica, influencia y poder son importantes mecanismos que conectan 1os niveles
macro y microsociales. Su estrategia bdsica para llevar adelante la tarea es el
analisis del discurso.

La investigacién de Claudio Suasndbar es otra de las que nos permiten
identificar las caracteristicas de este tipo de disefios. Suasndbar, a partir de una
esirategia comparada entre paises de América Latina, analiza el campo de la
produccion especializada de conocimiento sobre educacion en la Argentina.
La investigacién recorta como objeto de indagacién las relaciones entre el
campo académico, la produceidn de conocimiento en educacién y el disefio de
politicas educativas.

La imvestigacion de los modelos contenidos en las politicas o leyes educati-
vas sirve para entender las orientaciones predominantes en una época. Nos sirve
para comprender la realidad que nos rodea y tal vez enunciar interpretaciones
a futuro. Puede ser de utilidad a los responsables politicos para comprender el
pasado, o para ia orientacién de propuestas y disefios de leyes o programas.
Los modelos v las orientaciones politicas se gestan en los segmentos sociales
que les dan vida, responden a intereses y concepciones ideoldgicas historica
y colectivamente constituidas. En el largo plazo, la investigacién cientifica
transfiere ideas, alli se centra su fuerza. También alli reside la necesidad de
perseverar en los esfuerzos; eventualmente crearin conciencia.

La investigacién cientifica también nos orienta en el presente. El trabajo
de Cristina Carriego avanza en el analisis de pautas de comportamiento, como
son las rutinas y los procedimientos involucrados en el trabaje pedagdgico
en el &mbito escolar. La preocupacién de la autora es dar cuenta de como las
caracteristicas que adquieren rutinas y procedimientos escolares se vinculan
a factores de contexto extraescolares como son los modelos sociales vigentes
sobre el papel de la educacion y de la escuela. y las politicas y normativas que
rigen el curriculum escolar.

Una légica similar siguen Camou y Prati en la indagacién de la microfisi-
ca de la evaluacidn institucional. Su objeto son las practicas y los comporta-
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mientos que las politicas de evaluacién universitaria desatan en las unidades
académicas y sus efectos intrainstitucionates. El uso de metodologias cuakhi-
tativas (entrevistas, andlisis documental, observacion) les permite reconstruir
las particularidades de los contextos especificos de implementacion de dichas
politicas. Esta linea de investigacion se centra en un aspecto clave del funcio-
namiento del sistema educativo, a saber, la implementacidn de las politicas de
evaluacién. Son estudios que actian de puente entre el andlisis de las politicas
y el mundo de su aplicacién cotidiana.

Me interesa sefialar que aunque las metodologias por utilizar en las lineas
de investigacién que integran este primer bloque son semejantes, el disefio a
que dan lugar es distinto. Para trabajos como el de Carriego, la especificidad
del caso elegido es crucial, puesto que alli se ubica el problema que se desea
resolver, por lo que se deberfa destacar cémo influyen, por ejemplo, en la dind-
mica escolar la segregacion y la discriminacion social y étnica. Son los mode-
los v las ideas vistos en la dindmica de la interaccién en la escuela.

El trabajo de Jorge Gorostiaga reviste especial interés en la medida en que
si bien abona a nuestro primer bloque, se despliega en ambos niveles de andli-
sie. El estudio se orienta hacia la indagacion del proceso de reforma del nivel
medio de escolaridad desde un doble enfoque. Atento a la complejidad de di-
chos procesos y a la de su implementacién, Gorostiaga y sus colegas deciden
realizar un abordaje complementario del objeto dando cuenta de sus aspectos
macrosociales y de sus dindmicas microsociales. Para ello avanzan en la inda-
gacion de los distintos escenarios de implementacién de la reforma educativa,
como son el del gobierno educativo (tanto en el nivel nacional come provin-
cial) v el de la escuela.

El segundo bloque del cuadro 2 se centra en la estructura y el sistema edu-
cative. Son estudios que permiten evaluar en el nivel de un pais o regién los
fogros alcanzados y también las deficiencias. La perspectiva histérico-com-
parativa es propia de este tipo de investigacion. El trabajo de Irene Oiberman
sobre equidad educativa y el impacto de la accién estatal en las veinticuatro
provincias argentinas corresponde a esta linea de investigacion. El trabajo se
propuso conocer en qué medida las condiciones educativas existentes en el
sistema educativo reducen, reproducen o amplian las desigualdades socioeco-
némicas de los alumnos. Tal como lo relata la autora, una parte importante
de la tarea de investigacién consistié en construir una medida valida de las
condiciones educativas que permitiera captar las diferencias entre zonas y
jurisdicciones del pais. Otro tanto debié hacerse para dar cuenta de la equidad
en la distribucién de dichas condiciones. En esta tarea utiliza como insumos
fundamentales distintas fuentes estadisticas {tanto del Sistema Nacional de
Estadistica como estadisticas propias del sistema educativo). Los atributos
de las fuentes, como son el dmbito geogréafico que abarcan y el nivel de des-
agregacion que presentan, le permitieron reconstruir las caracteristicas (y me-
dir las particularidades) de los establecimientos, de diferentes zonas en una
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misma provineia y de las jurisdicciones, para finalmente relacionarlas con lag
caracteristicas de los alumnos.

Las investigaciones de este tipo u otras sobre, por ejemplo, la expansion de
los diversos niveles de educacién, los grupos sociales incluidos o excluidos,
los bajos o altos niveles de rendimiento de los agregados (reconstruidos a partir
de la evaluacidn de los alumnos o las escuelas) pueden servir como insumos
de politicas o programas para orientar las decisiones (como en el caso de Oi-
berman}, o pueden tener una finalidad exclusivamente bésica. En este tipo de
estudio existe el peligro de que en nuestro entusiasmo patural pensemos que se
pueden aplicar las conclusiones en forma directa. Aqui soy un poco escéptica,
aunque creo que deben hacerse. Trataremos de ilustrar esto con un ejemplo.

Tenemos los estudios encarados por el Ministerio de Educacién para medir
los rendimientos escolares en, por ejemplo, Lengua y Matematica, en las es-
cuelas del primer ciclo escolar. Las pruebas fueron administradas entre alum-
nos de ese ciclo que concurrian a unidades académicas piblicas y privadas
en las distintas jurisdicciones de la Argentina, Incluia asimismo otras caracte-
risticas de las escuelas, docentes y alumnos. Esta es una tipica investigacidn
macrosocial que reconstruye a partir de las unidades individuales caracteristi-
cas del sistema, lo que permite formular un diagnostico acerca de las regiones
y los tipos de escuelas con mayores o menores carencias en su rendimiento.
Sus conclusiones permiten disefiar politicas de mediano y largo plazo pero no
tienen una aplicabilidad inmediata en las unidades académicas. Para ello es
necesario llevar a cabo estudios que ayuden a programar medidas concretas
pertinentes a las escuelas individualizadas como con las mayores carencias.
Podriamos denominar a ese tipo de estudio bisagras para Ia aplicacién de poli-
ticas. La investigacion con fines aplicados deberia aportar informacion acerca
de cémo funcionan las escuelas, sus dificultades y conflictos, su potencialidad
de cambio. Podriamos decirlo con una frase: incorporar a la escena a los acto-
res sociales convencidos de que los institutos de investigacién y los gabinetes
de funcionarios deben escuchar sus voces.

Aunque con caracteristicas diferentes, el trabajo de Silvina Gvirtz, sobre
los roles que se les atribuye a los niveles intermedios del gobierno de la educa-
cidn en los procesos de reforma y las funciones que desempefian en ese marco,
también se ubica en este bloque. Las caracteristicas que asumen, las funciones,
como las desempefian, como procesan las decisiones tomadas en los niveles
de elaboracién de las politicas educativas y cémo transmiten los lineamientos
hacia las escuelas permiten 4 los investigadores reconstruir caracteristicas y di-
ndmicas del sistemna educativo de los diferentes paises en los que se desarrolla
el trabajo (Argentina, Chile, Colombia y Pert).

El tercer blogue retne los estudios centrados en la vida cotidiana del aula
y de la escuela (o de otras unidades académicas). Es un 4rea amplisima del co-
nocimiento donde se generan los problemas que luego observaremos en otros
niveles de anélisis y sobre los cuales las teorias y experiencias propias de a
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educacién no pueden ser reemplazadas por los provenieme‘s de otras di‘sci~
plinas. Paraddjicamente ninguna de las investigaciones reunidas en este libro
abona a este colectivo.

Se podrian haber disefiado varios blogques més en el mﬁmdl‘o 2; no lo hare-
mos pues excede nuestro conocimiento. Terminaremos citando gquglios tra-
bajos que se centran en los actores sociales que participan en las instituciones
educativas, en sus practicas y comportamientos. Comprenden este bloque las
investigaciones de Alliaud, Camilloni y Cols, y Ravela. Las tres se centran
en précticas y comportamientos de actores del ambito educativo. Alliaud, con
base en el uso del método biogrifico, reconstruye trayectorias formativas de
los docentes. Ravela se interesa por el uso de la evaluacion en el aula; en par-
ticular, se pregunta sobre cémo los docentes incorporan la evaluacién en sus
practicas en el aula, para qué la usan y cOmo emplean los resultados de sus
propias evaluaciones. La observacion participante, las entrevistas y el uso de
la encuesta colaboran en dar respuesta a sus inquietudes. Finalmente Camilloni
y Cols se preocupan por ¢dmo los estudiantes universitarios incorporan la eva-
lnacion a sus précticas de aprendizaje, y utilizan en su indagacién un enfoque
muy similar al de Ravela.

Un tema conexo al de Alliaud tratado con frecuencia en el campo de la
educacion es el de la identidad de los docentes. A pesar de su gran relevancia
tebrica me parece que sus resultados s6lo nos sirven para comprender intelec-
tualmente lo que sucede con los docentes en las escuelas de nuestro pafs. Por
ejemplo, para disefiar un programa de accion en escuelas ubicadas en barrio.s
muy pobres, la identidad docente deberia estudiarse juntamente con los esti-
los de interaccién social y construccién de lazos, y con la resolucion de los
conflictos de todo el conjunto de actores sociales de esa escuela o escuelas que
en particular nos interesan. No de todas o cualquiera de las escuelas de barrios
pobres. Esta tltima aclaracién es pertinente para la investigacion basica, una
de cuyas metas es la generalizacion tedrica.

CONCLUSION

Las reflexiones contenidas en esta presentacion dan cuenta del cardcter
prescriptivo de una buena parte de las investi gaciones, ensayos, propuestas que
se desarrollan en el 4rea de la educacién, en las que se considera posible la apli-
cabilidad mas o menos inmediata de sus resultados o conclusiones. La expe-
riencia nos muestra que esto esta bastante alejado de la realidad cotidiana. En
primer lugar, porque los estudios, de cualquier caracter, no son transferib?es ni
aplicables de manera directa e inmediata. Y en segundo Iugar, el uso aplicado
del conocimiento depende de una instancia distinta a la de los productores del
mismo. Que autoridades piblicas hayan solicitado y financiado la realizacion
de una investigacion no significa que posean el poder de decision suficiente
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como para imponer los resultados. Miremos al respecto las experiencias en las
disciplinas fisicas y naturales. .

La produccion cientifica para su aplicacion cumple dos etapas que tienen
sus propias reglas, aun cuando puedan desarrollarse en la misma institucién.
La investigacidn basica, que es larga v demanda grandes esfuerzos, produce
conocimientos que luego constituyen el insumo de lo que se denomina desa-
rroflos. Entre, por gjemplo, el descubrimiento de una droga y su colocacién en
el mercado como medicina se cumplen etapas y tiempos. No todas las drogas
son utilizables en un tiempo prudencial; no todos los desarrollos de drogas son
eventualmente colocados en el mercado ni distribuidos en el sistemna de salud.
El costo es un problema pero también lo es la aceptabilidad del piiblico o de los
grupos de opinidn acerca de la conveniencia de su aplicabilidad. No digamos
ya el poder de veto que pueden llegar a tener algunas corporaciones politicas,
sindicales o econdmicas.

En educacién, como en otros ordenes de la vida, sucede lo mismo. To-
memos un ejemplo reciente: la investigacion y los ensayos sobre educacion
sexual en las escuelas. Incluso habiendoe adquiride el estatus de norma juridica,
no serd muy sencillo imponerla sin conflictos. Tampoco existen garantias de
que se alcanzardn las metas deseadas, por mas convencidos que estén los 6r-
ganos de aplicacion de que la educacién sexual coniribuird a reducir la propa-
gacion del sida. En este ejemplo, probablemente no fue cumplida plenamente
la etapa de investigacion para el desarrollo de las propuestas. Como en el caso
de las drogas farmacéuticas, es necesario llevar a cabo tests de aceptabilidad
entre los que deben recibirlas, y pruebas acerca de las contraindicaciones y
consecuencias; todo esto v, en particular, alcanzar un cierto grado de consenso
para reducir la incidencia de los conflictes, toma tiempo.

Para concluir deseo destacar lo siguiente: la riqueza tebrica y las experien-
cias de investigacion en ciencias de la educacidn en el nivel internacional son
muy grandes. Esto no significa que no deban nutrirse de los conocimientos
producidos en otras disciplinas. Ni las ciencias de la educacion, ni la sociolo-
gia, ni la psicologia, ni la economia ni cvalquier otra disciplina de las ciencias
sociales puede hoy en dia funcionar aisladamente. Sin perder la individualidad,
es beneficioso leer y ofr a otros. También es prudente recordar que la bondad
de las propuestas prescriptivas es materia de opinion. No todos en todas las
circunstancias de la vida estamos de acuerdo con lo que debe hacerse ni como
se debe hacer. Sin pretender alcanzar la conformidad total, la investigacién
cientifica ayuda a ir creando consensos.
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