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RESUMEN

“La clase y su docente ocupan la parte mds importante, la posicion principal dentro
de la fabrica humana... en la escuela estad el corazon de toda sociedad”

HENRY GOLDEN

La investigacion que a continuacion se presenta, es un trabajo que se propuso como objetivo aportar elementos
para el estudio del fracaso escolar en la escuela primaria, centrandose fundamentalmente en la indagacion de las
representaciones sociales de los docentes sobre el fracaso escolar de los nifios.

La mirada puesta en el docente, como parte de la triada didactica, creemos que torna relevante el proyecto de
investigacion, ya que el problema del fracaso escolar ha sido estudiado desde multiples perspectivas que, de una u
otra forma, trataron de encontrar el origen de su causalidad en determinados aspectos: las caracteristicas individuales
del propio nifio que lo padece, las de su entorno familiar y social, las de la propuesta formativa y las practicas institu-
cionales; las que dan cuenta del entramado de aspectos de distinto tipo en la produccién del fracaso. Si bien distintas
investigaciones dan cuenta de la injerencia de las practicas docentes en el fracaso escolar, el docente como actor
implicado en su construccion nos parecié un eje de analisis significativo.

En el marco que brinda la naturaleza del objeto de investigacién, ésta adopté una logica cualitativa que permitié
ir explicitando los avances logrados en las tres dimensiones del proceso metodoldgico: dimensién epistemoldgica,
dimension de la estrategia general, y dimensién de las técnicas de recoleccién y analisis de informacién empirica (que
se explican en el capitulo Il).

Con la intencién de que este proyecto aporte mayores elementos que nos permitan comprender esta problema-
tica educativa que constituye el fracaso escolar, que contribuya a la reflexion de los docentes acerca de sus propias
précticas pedagdgico-didacticas, emprendi esta tarea de investigadora social.

Atendiendo la necesidad de mejorar la calidad de los procesos de enseflanza de los maestros y de los de apren-
dizaje de los alumnos, para que en la escuela se incorporen efectivamente los conocimientos y las competencias
necesarios para desempenarse y participar en la sociedad en la que viven; se acuerda con las pretensiones de los
organismos internacionales que declaran: “la educacién bésica debe centrarse en las adquisiciones y los resultados
efectivos del aprendizaje... De ahi que sea necesario determinar niveles aceptables de adquisicion de conocimientos
mediante el aprendizaje en los planes de educacién y aplicar sistemas mejorados de evaluacion de los resultados”*.

Asimismo, a través de la indagacién de las representaciones sociales de los docentes sobre la problemética del
fracaso y su implicancia simbdlica en el terreno de la practica pedagdgica, podemos acordar con la reflexién de Rosa
M. Torres acerca del “qué y el cdmo se aprende y el qué y cdmo se ensefia, que contindan siendo, —en buena medi-
da- terreno intocado, cuyo cuestionamiento se ha evitado tanto en la pedagogia como en el andlisis socioldgico del
aparato escolar. En verdad, el tema del saber, ese conjunto de recursos simbdlicos que incluyen dimensiones tanto de
conocimientos como de valores, habilidades instrumentales y disposiciones deberia estar en el centro de la proble-
matica de la calidad y de la preocupacion politica (y social) por la educaciéon.” .

Creemos que esta cita resume el espiritu de la presente investigacién, ya que incursionar en el terreno de las re-
presentaciones simbdlicas acerca de la propia tarea docente que implica indirectamente el tema que nos ocupa, nos
impele un desafio.

" TORRES M. R. (2000) Itinerarios por la educacion latinoamericana, Editorial Paidos, Bs. As., pag. 28
* Declaracion Mundial sobre Educacion para Todos de Jomtien, articulo 4°“Concentrar la atencién en el aprendizaje”
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Il.- HISTORIA NATURAL DE LA INVESTIGACION

”

“Educar es ayudar al nifio a realizar todas sus potencialidades
ERICH FROMM

Para intentar escribir este fragmento del disefio, una se vio obligada a realizar una remembranza que remonta el
tiempo hacia el afho 2000, o quizas mas, si se tiene en cuenta que el objeto de nuestra investigacion tiene que ver con
nuestras preocupaciones mas viscerales.

La eleccion del objeto de investigacion, las representaciones sociales de los docentes y directivos acerca del fra-
caso escolar de los nifos, mi“bicho” %, resulté una tarea sencilla pues siempre fue una inquietud fuerte, producto de
mi propio ejercicio profesional. La cuestion fue ir dando forma de investigacion cientifica a la indagacién sobre ese
objeto para que resultara un hecho investigable, siguiendo los requisitos metodolégicos; en un doble camino: de la
incorporacion de todo el bagaje cientifico-metodolégico emanado de la teoria y la practica, y su aplicacion al disefio
de nuestro respectivo proyecto y su posterior concrecién.

La tarea fue ardua, rigurosa, a veces hasta dolorosa, pero como cualquier aprendizaje se constituyo en un desafio
a la propia voluntad y compromiso de poder cumplir en tiempo y forma con el ultimo paso de la Maestria que es la
elaboracion de la Tesis, asi como también incursionar en este apasionante ambito de la investigacién cientifica, como
un alumno novato con todas las implicaciones del caso.

ijQué dificil fue dar forma a la “bendita” triada: objeto-problema-objetivos! Nos llevd tanto tiempo encontrarla, pulirla,
plantearla cientificamente. Fue el ejercicio clave para que nuestro disefio pudiera perfilarse, como paso previo a la reali-
zacién de la investigacion propiamente dicha. jCuantos borradores, horas frente a la computadora buscando una palabra
que mejore la preguntal jCuéntas lecturas y re-lecturas al producto de uno sin encontrar el error y escucharlo en la opinién
del colega! Son tantas las imagenes y los recuerdos que fluyen en este intento de evocar la historia, que no sélo es la pro-
pia sino la compartida por el nutrido y heterogéneo grupo de maestrandos que nos deparé un enriquecimiento mutuo.

El acompanamiento de los profesores del Seminario de Investigacién fue importante para aprender no sélo des-
de lo conceptual y metodoldégico, sino para vivenciar la instancia grupal como una situacién privilegiada de aprendi-
zaje colectivo, colaborativo y participativo. Aprender a escuchar la critica, darse cuenta qué le sirve a uno a partir del
seflalamiento que se le hace al colega, participar en la critica, son sélo algunas de las estrategias pedagdgicas que en
el seminario-taller permitieron el insigth para la aprehension de nociones conceptuales y metodoldgicas. Asi mismo
aprender a ser tolerantes, calmar la ansiedad, manejar las expectativas, tener una actitud de escucha, reflexionar so-
bre la correccion y sefialamientos propios y ajenos, comprenderlos, procesarlos para mejorar nuestro trabajo.

Como parte de esta historia, recuerdo la tarea realizada a partir de creer que habiamos logrado la triada, empe-
zar a dar forma al proyecto de disefio, pensando en los antecedentes, en su pertinencia y coherencia con el objeto,
el problema y los objetivos propuestos. Comenzd la busqueda bibliogréfica, la recorrida por bibliotecas y librerias,
la seleccion, la lectura, el fichado; la toma de las primeras decisiones, el énfasis de la Dra. Sirvent en cada una de
las sesiones del seminario-taller respecto del valor de nuestras decisiones y de la atinencia de dichos antecedentes.
Otro tanto sucedid con el marco tedrico, qué términos definir, desde donde sustentarlos tedricamente, como darle
coherencia al relato para que no se escape, mute, transforme o se multiplique nuestro “bicho”. En ese devenir nuestro
diseno fue adquiriendo su forma, se fueron perfilando las tres dimensiones del proceso metodoldgico en sus respec-
tivos momentos, a través de las sucesivas entregas de nuestros avances y sus respectivas devoluciones, de los acopios
conceptuales y metodolégicos en las sesiones del seminario-taller.

También recuerdo la urgencia que teniamos por ir al terreno para indagar acerca de la naturaleza investigable de
nuestro bicho, para salirnos un tanto de la teoria y empaparnos en “el barro de la realidad” (como solia decir la profe-
sora), confrontar el corpus tedrico y el empirico, aunque sea de modo incipiente, con el fin de empezar a investigar esa
realidad social. Esas primeras salidas a terreno, con las ansiedades, miedos y desaciertos propios del novato, pero con
las ganas y el interés puestos en la tarea, nos sirvieron para aproximarnos a la acciéon de investigar, a plantearnos como
encarar una entrevista, qué preguntar, cémo hacerlo, cudl era el ambiente mas adecuado; a realizar el analisis para des-
cubrir los observables que nos permitieran detectar las categorias que pudieran surgir de la informacién empirica que
obteniamos, y cémo relacionarla con nuestro disefio para ir ajustdndolo, seguin los requerimientos metodoldgicos; en

2 * “bicho”: término acunado en la jerga del seminario de investigacion para referirse al objeto de investigacion, es decir el hecho social que se
quiere investigar.



suma a incursionar en la doble hermenéutica, en el interjuego dialéctico de los significados que los actores le dan a la
realidad y la interpretacidn que realiza el investigador.

Qué tarea realizaron los profesores para ir construyendo en cada uno de nosotros un aprendiz de investigador
social, con el compromiso, la rigurosidad y la calidad que se requiere. Tuvimos (y tenemos) que incorporar teoria,
comprenderla para intentar aplicarla, limar nuestros supuestos y creencias, develar nuestros prejuicios, revisar nues-
tra biografia profesional tan cargada de supuestos para intentar pensar como un investigador de lo social en nuestro
ambito. Siento que esta practica, que recién comienza, es comparable a la mutaciéon que realizan algunas especies,
uno se debe despojar de su piel, para abordar el proceso de investigacién con una mente abierta, que vaya torndndo-
se cada vez mas cientifica a medida que se la ejercita.

Estas reflexiones puedo realizarlas hoy, en este esfuerzo de recordar y sintetizar el proceso de elaboracién del
presente trabajo. Al principio no veia con claridad dicho proyecto, no entendia del todo, naturalmente, las especifi-
caciones que la Dra. Maria Teresa Sirvent y el Lic. Luis Rigal intentaban transmitirnos para la construccién del mismo.
Merced al esfuerzo de todos, de ellos por su pasion en la investigacion cientifica que trataron de transmitirnos cons-
tantemente, de nosotros por nuestra perseverancia y deseos de “llegar a Itaca”, tal como nos fuera planteado por la
Dra. Sirvent a poco de iniciar el Seminario, puedo decir que encontré la senda, pues llegar a Itaca represento para mi
la investigacion realizada y la Maestria aprobada. Aunque siento que aun debo recorrer un largo camino en la tarea
de investigacion, tengo la esperanza y la firmeza que el esfuerzo vale la pena.

Tuve los temores logicos de un novato, pero pude contar con profesionales dispuestos, que me brindaron su
apoyo y aliento. La tarea no resulto facil, pero he ahi el desafio. Justamente la osadia y la perseverancia tuvieron sus
frutos en el arte y en la ciencia. Imbuida de esta sensibilidad fui camino a Itaca en busqueda de observables para mi
“bicho’, que me permitieron identificar categorias que emergieron de la informaciéon empirica, “cercana a los datos’,
para redisenar los conceptos y categorias tedricas, que posibilitaron ir construyendo la teoria que sustenté mi tesis.

Este es el empefio con que acometi la investigacién, con la conviccién y el deseo que contribuya a ampliar la
mirada acerca del rendimiento escolar de los nifios, a estimular la reflexion docente acerca de su propia practicay el
valor de sus expectativas de logro; que refleje las enseflanzas de los profesores del seminario, a quienes agradezco
profundamente su dedicacion y profesionalidad, por haber despertado en mi el deseo de conocer y opinar desde la
perspectiva de un investigador social, y sobre todo la posibilidad de actuar como una animadora sociocultural a tra-
vés de la investigacion participativa.

Cumplida la primera etapa que consistio en la elaboracién del disefio de investigacion, devino la realizacion de
la tesis, para la cual hubo que convocar a un director que iba a ser el nuevo “guia” de la tarea investigativa, tarea que
resulté compleja, dado el compromiso que implica tal demanda.

La busqueda de la informacion empirica en el terreno, fue una ardua tarea, pues este tipo de trabajo se realiza
con el propio esfuerzo, sin otra participacion colectiva que contribuya tanto en la recoleccién como en su andlisis.
Por tanto, concertar las entrevistas, coordinar los tiempos propios y ajenos, transitar el espacio escolar en plena tarea,
“vencer” el desinterés, la apatia, la resistencia que ofrecieron muchas veces algunos de los maestros consultados, no
fue sencillo pero tampoco resulté imposible.

En general, desde la presentacién del proyecto, hubo buena disposicion del personal de la escuela para contri-
buir con los requerimientos de la investigacion. Se traté de proceder con mucha cautela y amabilidad, observando
circunstancias, acontecimientos, estados de animo, etc., en funcién de ir recabando los datos que creimos pertinentes
para configurar las nociones acerca de la organizacién escolar, su conformacion, funcionamiento, su cultura, su pro-
yecto pedagdgico, sus problemas; para visualizar desde ellos el problema que nos ocupa. Ya que muchas veces hubo
reticencias a mostrar alguin documento solicitado para observar datos de la P. O. F. (Planta Organico Funcional), u
otros, por parte del personal de secretaria, por ejemplo. Sin embargo, es pertinente destacar la colaboracién de todo
el personal de la escuela, al que agradezco profundamente, pues sin ella, esta investigacion no hubiera sido posible.

Debo agradecer a la Lic. Beatriz Uralde, la afortunada directora de tesis, que colaboré desinteresadamente para
que este trabajo sea una realidad. A través de la concertacion de encuentros en diversos ambitos, leyendo, re-leyendo,
sugiriendo, corrigiendo borradores; segun sus tiempos y nuestros tiempos, que con tanta generosidad y dedicacion
me brindé para que esta investigacion se concretara.

Se pueden destacar distintos periodos de la investigacién, que van desde las primeras preocupaciones por el
problema en cuestion hasta las concreciones. Podemos resefar los siguientes:

A- entre los meses de septiembre y diciembre de 2001, en el cual se realizé la presentacion de la misma en la es-
cuela, se obtuvo la aprobacion de la direccién, se conversé con los docentes, se recabaron los primeros datos
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para ir componiendo parte de la cultura escolar, se hicieron las primeras aproximaciones a los maestros de
primer grado (con todo lo que ello implicé ya que hubo que acordar horarios, disponibilidades, deseos). En
aquel periodo surgié la idea de disefar la encuesta para formularla a todos los docentes y poder comparar los
datos con los que surgieran a partir de las entrevistas. Entonces se confecciond y realizé la encuesta, que fue
completada por los maestros de grado en actividad, tanto titulares como suplentes.

B- el segundo periodo entre los meses de mayo a julio y de septiembre a noviembre de 2002, durante los cuales
se fueron completando las entrevistas a los docentes del primer ciclo, (que incluye a los maestros de primero a
tercer grado) a los de apoyo pedagdgico y a los directivos. En el transcurso de este periodo se fue organizando,
seleccionando y analizando la informacién, buscando los observables, los temas recurrentes, para confrontar
la teoria y la empiria, tarea que se prolongé al aino 2003, dado que requirié minuciosidad, tiempo y dedicacién
para su abordaje cientifico.

C- el ultimo periodo, entre fines de 2003 y durante el aflo 2004, en el que se sistematizo la informacion, siguiendo
los pasos del proceso metodolégico que se describe en el capitulo correspondiente.

En un primer momento se hizo un andlisis de la escuela como organizacién para indagar su cultura institucional,
dado que como se sostuvo en el marco tedrico, puede tener influencia en las representaciones sociales de los docen-
tes, y por ende en sus practicas pedagdgicas.

Con los datos de la encuesta y el insumo de las entrevistas se intent6 triangular la informacién para establecer los te-
mas recurrentes, vislumbrar categorias emergentes, a fin de descubrir y poder describir la teoria, asi como también ensa-
yar algunas conclusiones provisorias hasta la decision final de la tarea; aunque fuimos conscientes de su inacabamiento.



CAPITULOI
INTRODUCCION

“Ni siquiera estoy seguro de que la ensefianza con éxito sea un criterio de la buena ensefianza”
HIRTS, P. H. (1977, 322)

Mi actividad docente comenzé en una escuela de educacion especial, donde convivian alumnos con distintas
problematicas de aprendizaje, diagnosticadas generalmente por asistentes educacionales mediante la aplicacion de
pruebas psicométricas. Estos nifios, en su mayoria provenientes de la escuela primaria comun, no obtenian los resul-
tados esperables para la enseflanza formal, y podian ser derivados al servicio de educacion especial, con el mote de
fronterizos o leves descendiendo a moderados, segun la escala. Salvo escasas excepciones, permanecian hasta su
promocion, y los menos eran reintegrados al servicio de ensefianza comun.

Esa experiencia fue el comienzo de mi preocupacién por el problema del fracaso escolar en los nifios, que se pro-
ducia en el mismo punto de partida, en la construccion de su ser estudiante o de su ser escolar, de su rol de alumno, de
la adquisicion de los saberes formalizados de la escuela, de su aprehensién de nuevos cédigos en un nuevo contexto
institucional; y en la responsabilidad que me cabia como docente para lograr que los alumnos pudieran incorporar
con éxito los saberes establecidos en el curriculum prescripto.

A través del desempefno de mi tarea docente en distintas escuelas publicas de nivel primario comun, esta pre-
ocupacion se fue acentuando, sustentada por indicadores de bajo rendimiento escolar en los nifios, por la repitencia,
la sobreedad, la baja apropiaciéon de conocimientos y, a veces, por el desgranamiento de la matricula; componentes,
todos ellos, del fracaso escolar.

En la enseflanza media también he comprobado el incremento del fracaso escolar, sobre todo en los dos primeros
anos de acceso al nivel secundario, con fuertes indicadores de repeticién, abandono, desgranamiento y pérdida de
matricula; situaciéon que tendié a empeorar en los uUltimos afos producto, entre otras cosas, de la crisis institucional
que atraviesa nuestro pais debido a la aplicacién de politicas neoliberales que impactaron en los sectores sociales mas
vulnerables, y la educacién no ha permanecido ajena a tales efectos.

A pesar de esta situacién, me interesé estudiar las representaciones que tienen los docentes del fracaso escolar en
el comienzo de la escolaridad primaria de un nifio; ya que en esta etapa biogréfica, los nifios transitan por el proceso
de socializacion secundaria en el que incorporan el bagaje de conocimientos, habilidades, actitudes, competencias
de todo tipo; que posibilitaran la incorporacién de nuevos aprendizajes y el transito a otros niveles educativos, ade-
mas de perfilar su personalidad.

Mucho se ha investigado y escrito acerca del problema del fracaso escolar, con distintos enfoques que han anali-
zado desde las posibilidades del nifio para el aprendizaje, sus condiciones socioculturales, su contexto familiar, hasta
la accion institucional de la Escuela. Algunas investigaciones acerca de los docentes como parte responsable del pro-
blema, han hecho su aporte. Indagar cuéles son sus representaciones sociales acerca del mismo constituye el objetivo
de la nuestra.

El fracaso escolar adquiere distintas significaciones segun las representaciones que los distintos sujetos se formen
acerca de él. Podemos pensar que si para triunfar en la escuela hay que recibir determinado tipo de formacién hu-
mana e intelectual extraescolar, ;existe realmente igualdad de oportunidades? Los nifios de los sectores populares,
que por lo general son las caras visibles del fracaso, si son “diferentes’, deberian poder satisfacer sus necesidades en la
escuela, pues es su responsabilidad.

Pero, jqué sucede en la escuela y en las aulas para que se llegue a la segregacién progresiva de estos nifos? Los
efectos formales mas visibles del fracaso escolar son la repeticion del curso, el envio a una clase de apoyo, la deriva-
cién a un grupo de nivel més bajo o, alin mas grave, la segregacion a los circuitos de educacién “especial” cuya conse-
cuencia inmediata puede ser el impedimento, a veces, para la continuidad de la escolaridad en los otros niveles de la
ensefanza o el ingreso a las escuelas de la enseftanza secundaria o polimodal.

Sin embargo, son alin mas graves los efectos informales o aparentemente no visibles del fracaso en el nino: el
menoscabo de su autoimagen, de su identidad, de su autonomia y la repercusién de todo esto en las relaciones inter-
personales con maestros, padres y pares, en la construcciéon de su subjetividad.

Analizar la problematica del fracaso escolar a través de las representaciones sociales de los docentes, requiere en-
tre otras cosas indagar en sus discursos, en sus practicas pedagdgico-didacticas, en las evaluaciones de todo tipo que




UNTREF

realizan; actividades éstas que suceden en la triangularidad didactica sustentada por un proyecto institucional que
adhiere a un curriculum oficial. En este contexto, hay otros factores que intervienen y muchas veces no son tenidos en
cuenta, como lo que se denomina el curriculum oculto, la readecuacién de los contenidos curriculares, el sentido de
las practicas evaluativas, la perspectiva de los sujetos a educar como individualidades que constituyen las aulas, con
sus tiempos, intereses y expectativas.

Precisamente dado la imposibilidad de realizar una investigacion que contemple tal complejidad, centré la mira-
dasoélo en las representaciones sociales que los docentes, como parte de esa triada, tienen de los alumnos con proble-
mas de aprendizaje, focalizando en el primer ciclo de la ensefianza primaria, que es donde se produce la aprehension
del codigo lecto-escrito y el calculo. Por eso parto de la idea o hipdtesis que las representaciones sociales de los
docentes respecto de los alumnos con dificultades de aprendizaje, pueden contribuir a la construccién “ingenua”
del fracaso escolar en el caso particular de los niiios con bajo rendimiento educativo.

Muchos alumnos que son rotulados como fracasados escolares, cuentan con saberes previos, aprendizajes infor-
males acopiados en su vida cotidiana que a veces no son tenidos en cuenta en las propuestas de desarrollo curricular.
En este sentido, el problema del fracaso surge de la relacién triangular entre el docente, el alumno, y el objeto de
conocimiento, dentro de un contexto interactivo que es la escuela y las familias de pertenencia de los alumnos, con
todos los entrecruzamientos y redes sociales que influyen sobre la institucién y sobre el proceso mismo de ensefianza
- aprendizaje. Incluso desde el mismo sentido comun, que suele enunciarse en publicaciones populares se asevera:
“hace afos que se sabe cuanto influyen las expectativas del maestro en las posibilidades de éxito o fracaso de cada
alumno”¥.

Trasladando mi preocupacion a la tarea docente, se podria afirmar que los maestros, por lo general, trabajan con
la intencionalidad didactica de abordar el objeto de conocimiento para que pueda ser aprehendido por todos sus
educandos; pero jqué ocurre cuando uno o mas alumnos no responden a los resultados esperados?, jcuales son las
acciones que se realizan para subsanar esos resultados?, ;se reflexiona acerca de los métodos, de las estrategias, de
los procedimientos utilizados?, ;se revisan las representaciones que se hacen de los alumnos “problema”?, ;se anali-
zan las posibles causas y consecuencias de los pobres o magros resultados?, ;se establecen hipétesis para contrastar
tales resultados?. Estos interrogantes y seguramente muchos mds, surgen cuando se detecta y trata de explicar el
fracaso escolar traducido por el bajo rendimiento del alumno en la ensefianza formal.

Varios autores que han estudiado el problema del fracaso escolar, sostienen que la mayor parte de los alumnos
que fracasan en la escuela comun, pertenecen a los sectores mas desfavorecidos de la poblacién, por eso han demos-
trado a través de sus investigaciones, que el sistema educativo reproduce aliin mas las diferencias y en este sentido
marginay discrimina. La escuela no deberia transformar las diferencias en déficit ni tampoco deberia dejar a los nifos
librados a la suerte de sus diferencias, por eso debe atenderlas en el punto de partida y realizar una planificada accion
para mejorar este problema. Si la escuela no brinda a los sectores menos favorecidos la posibilidad de los aprendi-
zajes formales que la sociedad requiere, existe el riesgo que no logren las competencias y las estrategias cognitivas
necesarias para el futuro desempeno social y laboral. Para el porvenir escolar del nifo, el origen social desempena,
en muchos casos, un papel mas importante que el de las caracteristicas individuales. La escuela debe cuidar que los
progresos y niveles mas altos de conocimiento y desempeio puedan alcanzarse de la manera mas justa posible, si no
corre el peligro de “dejar de ser el lugar, la institucion especifica encargada de provocar sistematicamente rupturas
epistemoldgicas en los sujetos que asistan a ella”*.

La cultura escolar presupone el grupo homogéneo y al aflorar la diversidad, interpreta las diferencias entre los
ninos como deficiencias y transforma, muchas veces, dicha diversidad en patologias, derivando a los nifios a otros ser-
vicios educativos, con rétulos tales como retardo mental leve, fronterizo, producto de los reduccionismos habituales
tanto psicolégicos como médicos.

En el fracaso escolar es preciso reconocer que las diferencias no se basan exclusivamente en diferencias de ap-
titud, sino en diferencias ante la apropiacién de la propuesta escolar en funcién de la cultura escolar que impulsa
la institucion, distinta a la cultura del ambiente social de muchos de los alumnos que atiende. Por eso la educaciéon
necesita que haya la mayor coherencia posible entre familia, sociedad y escuela.

Si la cultura es un intercambio de significados y la escuela es la institucion reconocida socialmente para permitir
y brindar la aprehensién de esos significados, deberia facilitar el desarrollo social de los sujetos, tener en cuenta sus
diferencias culturales, posibilitar el reconocimiento de la diversidad, del encuentro con el semejante que a la vez es

3 * Revista Viva (04- 03-2001) “Educar sin barreras’, Diario Clarin

4 FRIGERIO G. (1999) “Utopias organizadoras de futuro para viejos y nuevos sonadores’, en SCHLEMENSON de ONS S. (Comp.) Cuand o el aprendi-
zaje es un problema, Mifio y Dévila y Paideia, Bs. As., pag. 87



diferente, respetar las condiciones individuales para el acceso al aprendizaje, pero sobre todo, reconocer el deseo y
las necesidades del educando como punto de partida.

Desde una perspectiva que apunta mas a la influencia de los aspectos institucionales, y dentro de éstos especifi-
camente a la practica pedagodgica, se puede estudiar el fracaso como la intervencion didactica “ingenua” del docente,
que no esta capacitado o preparado desde su formacion para trabajar con la diversidad; por lo tanto “no lee” o inter-
preta el papel que juegan las causas del origen de las dificultades de aprendizaje, y tiende, a través de la experiencia
de su practica pedagdgica, a rotular, etiquetar y “construir” el fracaso en el niflo, comprometiendo sus emociones y
autoestima.

Al respecto, podemos citar las reflexiones del estudio de R. Rosenthal, denominado Pigmalién en el aula, en el que
sefala:“En una clase dada, los niflos de los que el maestro espera un desarrollo mayor, mostraran realmente tal desa-
rrollo”... Hoy nadie lo discute, el poder del maestro frente a su pequena audiencia cautiva es amplio y misterioso,...
no es un poder desprejuiciado,... subsiste en las escuelas un habito malsano: etiquetar a los estudiantes,... una nueva
etiqueta: Alumnos con dificultades de aprendizaje,... un prejuicio inicial sostiene a todos: la idea de la inteligencia
como algo dado e inmutable...”>.

El fracaso escolar se juzga, generalmente, con criterios cuantitativos, responsabilizando al propio nifio, a sus con-
diciones socio-culturales, a su entorno familiar. Este reduccionismo del anélisis obedece a un proceso lineal, medible
por resultados o meros productos, en el cual se considera sélo la correspondencia causa-efecto. En este sentido, el
docente por lo general, deslinda su responsabilidad didactico-pedagdgica, y atribuye las posibles causas a las condi-
ciones bioldgicas e individuales de los nifos o a sus condiciones socio-familiares.

Desde estas inquietudes, centré la mirada en la institucién donde me desempeié como docente de nivel primario
durante seis aios, para analizar qué sucede con el tema que me preocupa; cdmo aborda la escuela esta problematica
de los nifos con dificultades de aprendizaje que ha ido acrecentandose en el transcurso de los ultimos afos. Con el
objetivo de indagar cudles son las representaciones sociales de los docentes del primer ciclo de la ensefianza acerca
del fracaso escolar en dicha Escuela Publica de nivel primario del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires.

Para ello, se intenté recabar informacion acerca de las concepciones que tienen los docentes de los alumnos con
problemas de aprendizaje y cdmo operan estas representaciones en sus propuestas pedagogicas. También se tratd
de analizar la funcién que cumple el discurso docente en el proceso de ensefanza-aprendizaje, pues la etiquetacion
puede construir el fracaso como categoria. En suma, se traté de indagar en las concepciones del fracaso escolar mas
alla de su caracterizacion como error, enfermedad, incapacidad de los educandos o deficiencia de los educadores.

El objeto de estudio de la presente investigacion lo constituyen las representaciones sociales de los docentes
acerca de los nifos con dificultades de aprendizaje, que pueden derivar en su posterior fracaso escolar. La indagacion
de las estrategias que los docentes y la institucion ponen en practica frente a la problemética del fracaso.

Actualmente, en la escuela primaria elegida para realizar el trabajo de campo, los indicadores de rendimiento
escolar de los ultimos afos dan cuenta de su disminucidn. Aunque institucionalmente se pretendié minimizar el
problema, las estadisticas senalan que el fracaso escolar fue en aumento. Al respecto, las primeras salidas a terreno
permitieron comenzar a indagar tales apreciaciones, asi como recabar las representaciones que los docentes de pri-
mer grado tienen en torno al problema.

El trabajo de campo inicial me permitio realizar algunas anticipaciones de sentido para nutrir el disefio de inves-
tigacion, también para tomar algunas decisiones respecto de las técnicas a emplear para la recoleccidn de la informa-
cién, pues aprehender las representaciones sociales que los docentes tienen en torno al fracaso escolar, sélo con las
entrevistas dificultaba el anclaje empirico o por lo menos, resultaba insuficiente. Asi mismo me sirvié para corroborar
mi “bicho” ¢

Abordar el anélisis del fracaso escolar en una escuela primaria de gestion publica de la ciudad de Buenos Aires,
amerita indagar en su cultura institucional, desentraiar el tejido de la matriz institucional que forman las relaciones
socio-educativas de los maestros, alumnos y padres. No es tarea sencilla, por lo que exige recortar lineas de accion
que permitan centrar la mirada en los indicadores propuestos, sobre todo en el aula que es donde se concreta el
hecho educativo. Al respecto, Perrenoud sostiene: “El aula constituye un medio de vida especial en el que los nifios
aprenden sobre la marcha saberes, valores, cédigos y actitudes que le convertiran en el perfecto indigena de la ins-
titucion escolar. Este aprendizaje prepara también para funcionar en otras organizaciones como trabajador, cliente,
enfermo, reo y usuario. La experiencia se traslada. Aprendiendo el oficio de alumno/a, que se realiza en gran parte

® ROSENTHAL R. (1980) “Pigmalién en el aula’, en GLUZ N., KANTAROVICH G., KAPLAN C. Y Otros (2002): La escuela: una segunda oportunidad

frente a la exclusion, Novedades Educativas, Bs. As., pag. 75
5* Sirvent: Apuntes de cdtedra, para referirse al objeto de investigacion.
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en el marco del curriculum oculto, se aprende también el de ciudadano/a. Tener éxito en la escuela supone aprender
bien las reglas del juego social 7"

Adhiriendo al pensamiento de este autor, asi como de otros pensadores que suscriben a la pedagogia critica, se
fueron desarrollando las distintas ideas y conceptos, que constituyen los lineamientos conceptuales de la presente
investigacion, esbozados en el siguiente capitulo.

Como los objetivos son los enunciados en positivo de las preguntas formuladas, constituyen lo que se quiere
aportar con la investigacion, tanto en el orden epistemolégico como en el metodoldgico-técnico. Por lo tanto, se
retoman en los resultados de la investigacién, de modo que, si durante la misma aparecieran cosas no previamente
planteadas como objetivos, habra que reformularlos en el informe final (dado que pueden llegar a cambiar totalmen-
te) & Teniendo en cuenta dichas apreciaciones, se formularon los siguientes objetivos para la presente investigacion:

e Conocer y comprender cudles son las representaciones sociales que los docentes y directivos tienen acerca del
fracaso escolar de los nifios.

* Interpretar los significados de dichas representaciones sobre el fracaso escolar.

¢ |dentificar las acciones que los maestros dicen que realizan ante el bajo rendimiento educativo de los alumnos.

e Ampliar la mirada respecto de esta problematica del fracaso escolar desde la perspectiva del docente como
parte fundamental del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Contexto de la investigacion

Esta investigacion comenzd a concretarse durante el cursado del Taller de tesis de la Maestria, que permitio ela-
borar el disefio de investigacién previo a su realizacion, mediante la busqueda de antecedentes, la confeccién del
marco conceptual, las primeras salidas a terreno para ir ajustando los aspectos metodolégicos. Fue un tiempo que se
caracterizé por la incertidumbre politica y social, dado los acontecimientos de publico conocimiento, como la renun-
cia del Vicepresidente de la Nacion primero, y luego del propio Jefe de Estado, que impactaron en las instituciones
republicanas, de las cuales la educativa no estuvo ajena.

Cabe destacar estas condiciones del contexto, porque la informacion empirica recabada en el terreno de la in-
vestigacion, a través de las entrevistas a los docentes, de los datos de la encuesta, de los registros de grado y de las
planillas de contralor docente, entre otros; pudo haber estado afectada por el mismo.

Las escuelas sufrieron los embates de la crisis institucional que atravesé al Estado, en un periodo de gran turbu-
lencia, inestabilidad, del fin de las certezas, del “que se vayan todos’, del descreimiento generalizado en las fuerzas
institucionales. En ese escenario la escuela representaba uno de los ultimos reductos estaduales para la realizacion de
lo publico, a pesar de todo.

Como elemento fundante del Estado, la escuela continuo siendo para la comunidad la institucion aglutinante,
convocante, creible, para tantos padres desorientados y desencantados del sistema democratico, luego de la suce-
sion de cinco presidentes en dos semanas, a partir de la renuncia de Fernando de la Rua, y del desconocimiento del
derecho de propiedad que fundamenta al Estado de Derecho, a través de la confiscacion de los ahorros de miles de
ciudadanos con el denominado “corralito” financiero.

La escuela primaria de gestion publica que se eligié para realizar la investigacién, no permanecié ajena a tales
embates, maxime si se tiene en cuenta que, el barrio donde se erige y presta sus servicios: Villa Crespo, fue cuna de las
asambleas barriales mas luchadoras luego de la crisis.

Relevancia de la investigacion

La intencionalidad de la presente investigacion apunta a enriquecer los marcos referenciales para la investigacién
de la problematica del fracaso escolar, cuestionando incluso la misma conceptualizacién de fracaso. Pretende, por
tanto tener una relevancia social si puede contribuir a esclarecer las contradicciones, responder los interrogantes,
plantear nuevas preguntas que impliquen nuevas busquedas, para aportar nuevos conceptos que contribuyan a la
comprension del hecho social que nos ocupa y preocupa.

7 PERRENOUD P. (1990) La construccidon del éxito y del fracaso escolar, Morata, Madrid, pag. 217 y ss.
8 Breve Diccionario Sirvent (1997), SPIELMANN G. (Comp.), Investigacién y Estadistica educacional I, FFyL, UBA, Bs.As.



Elinterés personal radica en la necesidad de comprender el fracaso escolar a través de las representaciones socia-
les de los docentes y directivos, para tratar de interpretar las contradicciones y los significados que se dan en la préc-
tica cotidiana, ademas de la importancia que el mismo ha adquirido en los ultimos tiempos, tanto en los discursos
como en las decisiones institucionales de la educacion. Esta preocupacion situa al fracaso escolar como un objeto de
estudio significativo en el campo de la investigacion educativa, y deberia hacerlo en el de la politica educativa, para
trazar lineas de accidn prioritarias que atiendan las consecuencias de esta problematica.

La relevancia de la presente investigacion se sustenta en la intencionalidad de ampliar el conocimiento acerca del
fracaso escolar no sélo a nivel individual sino social. Si bien se han efectuado numerosas investigaciones y estudios
en torno a este problema, creemos que desde el objeto de estudio planteado resulta relevante, dado que hoy la fun-
cién de la escuela estd siendo revisada, repensada, cuestionada en algunos aspectos y se encuentra en un proceso
de busqueda de nuevos significados y sentidos, se tratan de resignificar nuevas propuestas pedagdgicas. Por tanto,
el estudio de las representaciones sociales de los docentes acerca del fracaso escolar nos pueden permitir inferir los
“fantasmas” que las dinamizan y que les otorgan sentido, y pensar en algun dispositivo o analizador que pueda con-
siderarlas, para desocultarlas; que les permita a la vez a los docentes, reflexionar sobre sus propias practicas. Precisa-
mente, del trabajo de campo se resalta al respecto la apreciacion de una maestra de primer grado:

“...cuando hay fracaso algo oculto tiene que haber y hay que tratar de descubrirlo...”

que amerita la posibilidad de reflexion sobre su practica pedagdgica, y sobre nuestro hecho social.

Ubicacion geografica contextual y situacion poblacional

La Escuela primaria donde se realiz6 la investigacion, es de jornada completa, pertenece al Distrito Escolar N° 7
del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires. Tiene una existencia de mas de 80 afios, con una acentuada trayectoria
histérica. Cuenta con un fuerte arraigo en la comunidad, dado que por sus aulas transitaron alumnos que hoy son
personalidades destacadas en el mundo de la politica, de las ciencias, de la cultura. Esta ubicada en el barrio de
Villa Crespo, que tiene una marcada tendencia comercial, sobre todo sectorizada hacia la industria de la confec-
cién, hoy en franca decadencia (si consideramos el periodo 2001-2002 en que se llevé a cabo el relevamiento de
la informacion).

Su poblacién es de clase media a media “en baja’, debido al impacto de la situacion econémica y la recesidon que
afecta a todos los sectores sociales, con padres sub-ocupados y desocupados, pero con estudios secundarios comple-
tos y también terciarios, casi en un 40 %, segun los datos que se recogen de los registros de grado. Entre los afos 1995
y 2001 ha tenido un sostenido crecimiento de niflos provenientes de la inmigracion de paises limitrofes, sobre todo
peruanos, paraguayos Yy brasilefos, cuyos padres se ofrecen como mano de obra precarizada, y ocupan viviendas de
barrios aledafios como el de Almagro. Esta situacidn viene de la mano de la pobreza, producto, entre otras cosas, de la
denominada deuda social y al desmantelamiento del Estado merced a las politicas neoliberales y neoconservadoras,
que afecta a casi toda América Latina.

En el corazén de un barrio habitado por vecinos, muchos de ellos dedicados al comercio, otros a actividades inte-
lectuales, artisticas, profesionales; la escuela mantiene una fuerte institucionalizacion en la comunidad. Mas de un 60
% de la poblacién escolar esta constituida por niflos que profesan la religion judia, sus padres mantienen la tradicién
de enviar a sus hijos a la misma escuela que concurrieron ellos y también sus padres (los abuelos de los alumnos).
Parte de esta comunidad es altamente exigente, requiere calidad académica sobre todo en dreas como matematica
y lengua, pues también es una tradicion enviar a sus hijos a las escuelas dependientes de la Universidad de Buenos
Aires. Mantiene intensos contactos con la escuela y demanda calidad y continuidad pedagégica. Interviene en re-
uniones, eventos, participa o forma parte de la Asociacion Cooperadora, vive la Escuela como una extensién familiar.
Este grupo constituye una “subcultura’; en el sentido dado por Morgan °.

La Asociacién Cooperadora financia con la recaudacion de la cuota social, talleres de actividades extraprograma-
ticas como cerdmica, ciencias y computacién, que cada aio le resulta mas dificil sostener debido la baja recaudacién
de los aportes que realizan los padres de los alumnos, producto del deterioro salarial, de la caida de las ventas en sus
comercios que a duras penas pueden seguir sosteniendo, del crecimiento del desempleo, en suma del empobreci-
2 MORGAN G.: (1989) Imagenes de la Organizacidn, Alfaomega, México, D.F., Cap.5, pag. 109. (Morgan en la Introduccién de su obra, expresa que

nuestras teorias y explicaciones de la vida organizacional se basan en metéforas que nos llevan a comprender las organizaciones de un modo

distinto aunque parcial... el empleo de la metéfora implica un “modo de pensar”y un“modo de ver”... empleamos la metafora siempre que in-
tentamos comprender un elemento de experiencia en términos de otro... mejorar nuestro pensamiento critico).
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miento material de la comunidad, al que habria que agregar el deterioro social visible a través de los niveles educati-
vos, de las habilidades y destrezas, entendidos como expresiones de capacidad de entender y hacer.

Preguntas de la investigacion

A través del planteamiento del problema, de la consistencia que se logre en la triada objeto, problema, objetivos,
el investigador decide acerca del proceso metodolégico, de la o las |6gicas de investigacidn segun la naturaleza de la
pregunta cientifica formulada, de sus posibilidades de anclaje empirico para el “amasado teoria-empiria”'°, es decir de
interrogantes que trabajen con conceptos que puedan ser traducidos en referentes empiricos o evidencias empiricas
u observables (confrontacién teoria y empiria) en la realidad como referente o evidencia observable del concepto;
para encontrar sus respuestas a partir de diferentes abordajes metodoldgicos.

Una serie de preguntas sirvieron de andamiaje a la presente investigacion, para formular el problema:

¢{Como se representan el fracaso escolar los docentes y directivos?

{Qué significados surgen del contenido de dichas representaciones?

¢Cuales son las implicancias simboélicas de tales representaciones?

¢Existen contradicciones entre el contenido de estas representaciones y la descripcion que hacen los docen-
tes de las acciones que realizan para mejorar el rendimiento educativo de los alumnos?

¢{Como explican los docentes los magros logros educativos de los alumnos con dificultades de aprendizaje?

Estas y otras preguntas fueron surgiendo en el transcurso de la investigacion para dar cuenta de su objeto, es
decir del hecho social que se quiere investigar. En nuestro trabajo: las representaciones sociales de los docentes del
primer ciclo de la ensefianza y de los directivos acerca del fracaso escolar.

10 SIRVENT M. T. (1999) “Ateneos del IICE: Problemética metodoldgica de la investigacion educativa’, en lICE, Revista del Instituto de Investigaciones
en Ciencias de la Educacion, Ano VIII, N° 14



CAPITULOII
ENCUADRE TEORICO Y METODOLOGICO

”

“La principal esperanza de una nacién descansa en la adecuada educacion de su infancia

ERASMO

l.- Encuadre Teorico

El Marco Tedrico es la Teoria que el investigador toma como marco referencial y que orienta su investigacion y sus
interpretaciones. En el encuadre tedrico se deben considerar los grandes conceptos sobre el objeto, ya que muestran
las orientaciones basicas para construirlo. Se hace un rastreo, se enumeran y se ligan los conceptos racionalmente.
Deben aparecer las aclaraciones o definiciones de las palabras que se usan, especificando el sentido con que se las
usa'.

Algunos conceptos que se desarrollaron en el marco tedrico, fueron definidos para el contexto de estudio de
aplicacion, tales enunciados no dejan de resultar mas que provisorios, incompletos e inacabados, pues se pueden
redefinir en el transcurso de nuevas busquedas que se espera demande la investigacion, si el trabajo en terreno lo
requiere.

En este sentido, los conceptos que orientaron la busqueda para indagar las representaciones sociales y el fracaso
escolar, que constituyen el objeto de nuestra investigacion, tuvieron que ser explicitados a la luz de la teoria que en-
marca nuestra tarea. También consideramos que otros conceptos que forman parte de la practica pedagdgica como
cultura escolar, curriculum, (tanto explicito como oculto), intervencion pedagdgica, educabilidad, competencias y
evaluacidn, entre otros, necesitaron ser definidos en tanto integran el proceso de enseflanza-aprendizaje, y resultan
elementos constitutivos, del problema.

Representaciones sociales

El concepto de representacion social que forma parte del objeto de la investigacion, ha sido definido por muchos
autores, desde su perspectiva tedrica.

Segun M.T. Sirvent se entiende por tal el conjunto de conceptos, percepciones, significados y actitudes que los
individuos de un grupo comparten en relacién a ellos mismos y a los fenémenos del mundo circundante. El eje orga-
nizativo de orden temporal sobre el que girara el concepto de representacién social deviene de la tradicion durkhe-
imniana, y que la psicologia social francesa, durante los aflos 70, intent6 desarrollar bajo una perspectiva de andlisis
diferente asociada con el interaccionismo simbdlico de G. Mead, la teoria de psicologia social, la psicologia cognitiva
estadounidense y la sociologia britanica. Los trabajos de Allport, Festinger, Krech y Crutchfield, G. Mead y Sherif y
Sherif, son considerados los precursores intelectuales del concepto de representacion social. Asimismo, se identifican
las influencias de la Escuela de Frankfurt, de la Sociologia Critica, de la Psicologia y Sociologia radical de los afos 60,
de la Etnometodologia, de la Psicologia y Sociologia Humanistica, y, en general, de todos los movimientos fenome-
noldgicos en las Ciencias Sociales.

Continua la autora, la nocién de representacion social se articula con conceptos psicoldgicos sociales tales como
“percepcion social’, “actitudes’, “prejuicios y estereotipos’, “creencias e informacion” y “disonancia cognoscitiva”. Las
representaciones sociales son fenédmenos culturales que condicionan el reconocimiento colectivo de necesidades, la
seleccion de satisfactores y las practicas culturales de la vida cotidiana de un grupo social. La importancia de la no-
cién psicosocial de representacion radica en que hace referencia a una visién socialmente compartida de la realidad
circundante y al hecho de que es determinada socialmente por las condiciones sociales, politicas y econémicas que
afectan de manera diferente a los individuos y a los grupos. Una representacién social no es una opinion momenta-
nea y fragmentada, sino una construccién en torno a determinado aspecto del mundo circundante que estructura
una amplia gama de informaciones, percepciones, imagenes, creencias y actitudes vigentes en un sistema social

" Breve Diccionario Sirvent, op. cit
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determinado. Dicha representacion permite captar las estructuras internalizadas de creencias, valores y normas de un
grupo social sobre diversos aspectos de la vida cotidiana, como por ejemplo las visiones compartidas del trabajo, la
mujer, el hombre y el lugar de nacimiento.

Sostiene Sirvent, toda representacion social es la produccién y el proceso de una actividad de construccién men-
tal de la realidad por un aparato psiquico humano. Esta construccion de lo real se produce a partir de informaciones
que el sujeto recibe de sus sentidos en el transcurso de su historia y de su interrelacién con otros individuos y grupos.
El procesamiento de la informacién se consolida en categorias o clasificaciones sobre lo real en el sistema cognitivo
humano. Tales clasificaciones se estructuran en una visién global del mundo que ayuda al individuo a entender, ac-
tuar, adaptarse, evadirse o rebelarse frente al mundo. De acuerdo con Moscovici (1961, 1984), las representaciones
sociales son sistemas de valores, ideas y practicas que producen una doble funcién. En primer lugar, permiten el es-
tablecimiento de un orden que posibilita a los individuos orientarse en el mundo material y social, y manejarse en él.
En segundo lugar, permiten que se establezca una comunicacién entre los miembros de un grupo en la medida que
provean cédigos de intercambio social para nombrar y clasificar sin ambigliedad varios aspectos de su mundo y de
su historia individual y grupal. En cierta forma, el estudio de las representaciones sociales intenta comprender cémo
“teorizan” 0 “hablan” las personas sobre sus experiencias y como esas teorias permiten la construccién de la realidad
y determinan su conducta. Desde una perspectiva clasista de analisis de las representaciones sociales de los sectores
populares, al mismo tiempo que permiten la orientacién en el mundo, puede inhibir la elaboracién de proyectos de
transformacion social, por tanto son vistas como sistemas clasificatorios de la realidad que, legitiman y preservan el
orden establecido ™.

En tanto D. Jodelet aporta que tales representaciones constituyen “un conocimiento socialmente elaborado y
compartido, distinto al cientifico, es un conocimiento practico que implica participar en la construccién social de
nuestra realidad... esas representaciones intervienen a través del contexto, de las ideologias, de la comunicacion, del
codigo de valores, de los marcos de aprehensién segun el bagaje cultural... El sujeto es productor de sentido de su
mundo social a través de sus representaciones... La representacion social designa una forma de conocimiento especi-
fico, el saber de sentido comun, cuyos contenidos manifiestan la operacién de procesos generativos y funcionales so-
cialmente caracterizados; en este sentido mas amplio designa una forma de pensamiento social... la representacion
es tributaria, por otra parte, de la posicion que ocupan los sujetos en la sociedad, la economia o la cultura 3"

Por su parte, M. J. Rodrigo, A. Rodriguez y J. Marrero, estudian las representaciones y procesos en las teorias
implicitas, es decir “las concepciones que sostienen las personas sobre determinados aspectos de la realidad que
componen una entidad representacional que conviene abordar. Las personas construyen sus teorias sobre la realidad
a partir de multitud de experiencias personales obtenidas en los episodios de contacto con practicas y formatos de
interaccién social, por ello, el contenido de las representaciones tiene un caracter convencional. Aunque la construc-
cién del conocimiento es personal, se realiza en entornos de interaccion social, mediante acciones dirigidas a metas
socialmente reconocidas y haciendo uso de un sistema de tecnologia y conocimiento compartido. Con respecto a
los profesores y sus concepciones, conocimientos, creencias o teorias acerca de la ensefianza, destacan “el origen
sociocultural de las mismas, que poseen un marcado caracter representacional. Las experiencias educativas tienen
un fuerte caracter cultural y social que no sélo se plasma en los escenarios psicosociales de interaccién en el aula, sino
en el propio pensamiento pedagdgico de los profesores. Este transfondo cultural se inserta en el pensamiento del
profesor a través de la funcién representacional de las teorias implicitas 4"

Segun como pensemos la realidad, nuestra practica se orientarad consecuentemente. Por este motivo, las repre-
sentaciones como punto de contacto entre lo psicolégico y lo social son un eje fundamental de analisis cuando de lo
que se trata es de reflexionar sobre la practica. Las representaciones son formas de conocimiento practico. Aluden a
un tipo de conciencia por la cual los sujetos saben como desenvolverse, aunque no puedan dar expresiéon discursiva.
En este sentido, sus practicas se arraigan en mas principios de aquellos que pueden expresar. El pensamiento practico
puede anclarse en prejuicios. Entonces, la realidad de la escuela, considerada como un espacio social especifico, se es-
tructura también por los sentidos, tanto implicitos como explicitos, que los propios actores le atribuyen y que pueden
ser develados a través de las representaciones de estos agentes.

12SIRVENT M. T. (1999) Cultura popular y participacion social. Una investigacion en el barrio de Mataderos (Bs. As.), Mifio y Davila Editores, Bs.
As., padg. 120y ss.

'3 JODELET D. y Otros (1993) “La representacién social: fenédmenos concepto y teoria’, en Moscovici S.: Psicologia social ll: Pensamiento y vida
social, Paidos, Barcelona, pag. 83y ss.

* RODRIGO M. J., RODRIGUEZ A., MARRERO J. (1993) Las teorias implicitas. Una aproximacion al conocimiento cotidiano, Ap. Visor, Cap. 3, pag.
36,37y Cap. 7, pag. 108



Como el objeto de la investigacion son las representaciones sociales de los docentes y directivos acerca del fraca-
so escolar, resulta imprescindible explicitar qué se entiende por tal.

Fracaso escolar

Definir el fracaso escolar es una cuestion compleja, debido a que sus causas son multiples y diversas, unas vincu-
ladas a la estructura propia del sujeto que lo padece, es decir al alumno en tanto sujeto social, otras circunstanciales,
relacionadas al contexto socio-familiar e institucional; el hecho que se entrelacen y actien las unas sobres las otras no
facilita la comprensién del fenémeno, en este sentido se habla de la polisemia del concepto.

Diversos parametros entran en juego en esta problematica: el contexto social, las condiciones familiares, el entor-
no en general en el que consideramos los aspectos institucionales de la escuela, factores que favorecen o traban el
interés del nifo por los asuntos escolares.

Se considera que esta en situacion de fracaso escolar el nifo que no “sigue”, porque en la escuela es necesario
seguir el programa —que indica lo que hay que aprender, en qué orden, en qué momento-, seguir a su clase. El fracaso
escolar afecta al sujeto en su totalidad, sufre al mismo tiempo por la subestimacién, por la desvalorizacién; toca al ser
intimo y al ser social de la persona.

Segun A. M. Cordié, el fracaso escolar es una patologia reciente que aparecioé con la instauracion de la escolaridad
obligatoria a fines del siglo XIX, y con el cambio radical de la sociedad que se transformé en una o dos generaciones,
ala era del proletariado sucedio la era del estudiante; pero la obligatoriedad escolar no instauré por si misma la igual-
dad de posibilidades. La rapidez de la transformacién social ha perturbado los viejos esquemas de transmisién de
la herencia cultural, esta ruptura brutal produce conflictos entre las generaciones, que son por si mismos origen de
los fracasos escolares. El sujeto expresa su mal-estar en el lenguaje de una época en la que el dinero y el éxito social
son los valores predominantes. Tanto padres como docentes demandan al nifo expectativas exitosas, porque ellos
también estan sometidos a un imperativo de éxito. Los buenos resultados de los alumnos son los que hacen que los
buenos maestros sean reconocidos por la superioridad jeradrquica y por los padres, la angustia que engendra esta
competitividad nos parece especialmente nociva durante los primeros afos del aprendizaje escolar ™.

Por su parte, M. Pipkin Embon sostiene que la nocién de fracaso escolar se encuentra intimamente ligada a la calidad
de la educacion. El significado, el alcance y la instrumentacion de estos conceptos han sido y es actualmente motivo de
polémicas profundas, en las que intervienen diferentes posiciones y concepciones de lo educativo. Se habla mucho de
éxito y de fracaso escolar aunque no exista acuerdo en lo que se refiere a su delimitacion conceptual. Tradicionalmente
se interpreta el fracaso escolar haciendo referencia a la dificultad que manifiestan algunos alumnos para adquirir conoci-
mientos, habilidades y actitudes que se ensefian en la escuela. Casi siempre se lo entiende como sinénimo de problemas u
obstaculos que el nifo presenta en su proceso de aprendizaje. El fracaso se identifica con los desertores del sistema formal
de ensefanza y con los reprobados o repetidores de curso, y se juzga en este sentido con un criterio cuantitativo... Esta
falla habra que reconceptualizarla atendiendo a los elementos, contextos y dispositivos que coadyuvan en este proceso...
Hablamos entonces de construccién del fracaso escolar entendiéndolo como una problemdtica sociopsicopedagdgica,
condicionada por multiples factores que se interrelacionan e intervienen en los procesos de ensefnanza y aprendizaje '°.

Distintos enfoques intentaron dar cuenta del fracaso escolar, las primeras explicaciones fueron de indole indivi-
dualista. Este enfoque interpreta el fracaso escolar como una patologia, como enfermedad, bajo la primacia de los pa-
radigmas médico y psicométrico, cuya base era la medicién a través de los test de inteligencia. Centra exclusivamente
en el nifo la explicacion de su “problema de aprendizaje” en la escuela. Los alumnos son clasificados y rotulados, ad-
judicandoles patologias, signandolos portadores de enfermedades especiales que los inhabilitan para desempenarse
exitosamente. Surge asi la nocién de retardo mental leve y una gran cantidad de cuadros caracterizados por la par-
ticula “dis”, que senalan dificultad (dislexia, disortografia, discalculia, disgrafia) y por la preposicion “a” para indicar la
ausencia (alexia, agrafia, etc.). Minimiza el contexto sociocultural, familiar y sobre todo escolar y le atribuye al alumno
la exclusiva responsabilidad de su fracaso. Pero ya esta comprobado que la dificultad especifica de aprendizaje existe
s6lo en un pequeno porcentaje de nifos generalmente esta asociada a causas neuroldgicas. Por eso no corresponde
interpretar el rendimiento escolar insatisfactorio exclusivamente como problema de aprendizaje de tipo patoldgico.

Posteriormente se paso de una explicacion individualista del fracaso escolar a otra mas social. A la explicacién
por insuficiencia de determinadas capacidades del nifno, se afnade la nocion de la “deficiencia socio-cultural”, que a

s CORDIE A. (1994) Los retrasados no existen. Psicoanalisis de nifios con fracaso escolar, Nueva Vision, Bs. As., pag. 18 y ss.
16 PIPKIN EMBON M. (1994) ;Cémo se construye el fracaso escolar?, Homo Sapiens, Rosario, pag. 13y 14
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menudo llega a sustituir a aquella. Los que destacan el papel de la familia en el fracaso escolar sefalan la existencia
de una distancia cultural, que es en realidad una diferencia en el dominio de ciertos cédigos. Muchas familias estan
desarmadas frente a los codigos de las instituciones, semejantes a los de las clases superiores. Por lo tanto, no siempre
estan en condiciones de comprender, y menos aun de discutir, las decisiones institucionales que se toman desde la
escuela en relacién con sus hijos.

Para avanzar en la comprensién de los efectos de la composicién social del alumnado en los logros escolares,
aparecen los intentos de explicar las situaciones de fracaso a través del andlisis de la practica docente frente a los ni-
Aos provenientes de distintos sectores sociales. Diversos estudios e investigaciones han analizado la influencia de las
actitudes y expectativas de los docentes en los procesos escolares de los niflos. Dan cuenta que las concepciones que
tiene el docente respecto a nifos de distinto perfil (por sus caracteristicas personales y familiares), que ha construido
desde sus procesos de formacién personal y profesional, se ponen en juego en el trabajo que desarrolla, tinendo el
tratamiento y las relaciones tanto personales como pedagdgicas que se constituyen cotidianamente en el dmbito
escolar, y que muchas veces confluye en la generacion de situaciones que se han denominado como las “profecias
que se cumplen a si mismas”.

Otro de los aportes significativos para la comprension de las dificultades escolares se encuentra en aquella pers-
pectiva que propone una mirada dentro de las caracteristicas propias de la institucion escolar para analizar las situa-
ciones de fracaso. En esta mirada tuvo influencia el paradigma socioeducativo denominado reproductivismo, que
tuvo su apogeo en la década de los 70, pero cuyos alcances se mantuvieron mucho mas alld, y que puntualizaba
—a través de varios estudios empiricos y conceptuales- el papel activo que le cabe a la escuela en la reproduccién
de una estructura social signada por la divisién social. Este aporte ha servido para dar cuenta que en el proceso de
explicacién de las dificultades escolares de los nifios, no sélo intervienen factores de indole individual, ambiental o
familiar, sino también que a la escuela le cabe un papel en ello. La accién escolar no sélo no actiia como un factor de
igualacién social —como postula una visién idealista de los beneficios de la escolarizaciéon- sino que, por el contrario,
coadyuva a la legitimacion de la discriminacion social al transformar, mediante distintos mecanismos, a las diferencias
sociales en diferencias escolares.

Esta nueva mirada permitié generar un desarrollo conceptual que dio cabida a la explicacién de las contradic-
ciones y tensiones presentes en la vida escolar, de los procesos de resignificaciéon y creacién de lo instituido que se
realizan constantemente en el cotidiano escolar, elementos sin los cuales su andlisis no sélo estaria incompleto sino
que seria incomprensible.

En cuanto a los condicionantes enddgenos del fracaso escolar, es decir los que pertenecen al sistema educativo,
habria que profundizar en la relacién fracaso escolar —propuestas pedagdgicas, mas aun, en las interrelaciones entre
las intervenciones de los docentes, las estrategias de aprendizaje de los alumnos y los contenidos curriculares. El
sistema tiende a la expulsion de los niflos que no responden a las caracteristicas del alumno medio, para quien estan
disefados los contenidos pedagdgicos y las técnicas de transmisién de conocimientos. Lo real es que en ninguna
escuela se espera que todos los alumnos logren dominar totalmente el curriculum prescripto, entonces surge el in-
terrogante: ;puede ser el docente el Unico responsable del proyecto concreto de conducir a cada alumno al dominio
total del curriculum?

Los docentes tienen un proyecto para su clase, pero el éxito de éste no depende del éxito individual de cada
uno de sus alumnos, generalmente, el maestro se refiere al conjunto del grupo. El fracaso de un alumno nunca se
constituye en una amenaza para el maestro, si lo es cuando son muchos los que fracasan... “las diferencias entre los
alumnos, por si solas, no explican nada, no se transforman en desigualdades de éxito escolar sino a través del peculiar
funcionamiento del sistema de ensefianza '’

Por lo expuesto es importante reconocer la multidimensionalidad del problema. El éxito o el fracaso en los apren-
dizajes de los alumnos dependen del entrecruzamiento de multiples factores tales como el contexto socio-politico y
ambiental, las caracteristicas individuales, las condiciones curriculares, didacticas y organizativo-institucionales.

Para interpretar el fracaso se requiere un abordaje holistico, en el que hay que considerar su contexto actual,
desde la multiplicidad y pluricausalidad de las variables intervinientes. Es necesario reconocer que las diferencias no
son exclusivamente de “aptitudes” de los alumnos, sino fundamentalmente diferencias en los vinculos, es decir, en la
relacién de los alumnos con el mundo social y escolar.

En la cotidianeidad de las practicas, los actores docentes se transforman en instrumentos para la conservacién de
las desigualdades, por eso es necesario indagar en las representaciones que los maestros se hacen acerca de los nifos

7 PERRENOUD H. (1990) op.cit, pag. 265



que fracasan, en su discurso rotulador dado por la “observacion y la experiencia’, que obturan el proceso de estos
ninos, al encasillarlos y mantenerlos, generalmente, en esas condiciones de desigualdad, para que no se les expropie
la experiencia escolar.

Para ilustrar estas apreciaciones cabe destacar la metéfora de los “desnutridos escolares” que intenta focalizar la
problematica en las consecuencias psiquicas de los sujetos cuando la escuela no puede articular adecuadamente sus
enunciados con los enunciados de origen de estos nifos... El desnutrido escolar es un niflo que, mas que reaccionar
alainstitucién escolar y/o al docente, sucumbe ante la brecha infranqueable que se crea entre lo que la escuela exige
desde los curricula y/o los modos del ejercicio docente y el nifio-sujeto con las modalidades propias que éste trae
de su grupo sociocultural (grupo social de pertenencia y referencia) — familiar. El nifio corre el riesgo de desaparecer
(como sujeto deseante) y transformarse en un mero repetidor de discursos ajenos '8

Resulta pertinente también definir algunos términos que intervienen en la cotidianeidad de la tarea educativa
que pueden formar parte, muchas veces, del universo representacional de los docentes, como la cultura escolar, el
curriculum, las competencias a desarrollar, la educabilidad, la evaluacién, entre otros.

Cultura escolar

Todo grupo social duradero construye su propia cultura, saberes, reglas, creencias, valores, representaciones
compartidas, que afianzan la identidad de quienes la vivencian.

La cultura de una institucion es la forma de organizacion y la apropiacién que de ella hacen los distintos actores,
pues le da coherencia a sus esquemas de percepcién y comprension, se manifiesta en sus modos de hacer, es decir
en sus practicas.

La cultura escolar determina la matriz institucional de las practicas pedagdgicas. La labor pedagdgica no es un
hecho aislado forma parte de la cultura escolar, con la cual se define el espacio de la practica, compuesta por el saber
hacer escolar, desenvolviéndose por actitudes y costumbres; incluye la identidad cultural que tiene que ver con las
representaciones compartidas, asi como cierta forma de relacion que prevalece sobre otras, en este sentido se habla
de cultura hegemonica; y la matriz institucional que “es la forma organizacional que tiene valor de contenido para
quienes asisten a ella pero debiera ser analizada para desocultar aquellos aspectos que obstaculizan el desarrollo de
sus actores, que marca su impronta en la formacién de subjetividades. La cultura es una construccion socio-historica,
que se materializa en la cotidianeidad de los sujetos, en las formas silenciosas en que los sujetos viven y se relacionan,
con las formas de hacer todos los dias '*".

Se pueden destacar dos elementos que la definen: -la interpretacion que hace la escuela de los reglamentos y
disposiciones de la normativa formal vigente; -los valores, ideas, representaciones que sustentan los distintos actores
y ponen en practica, reelaborando y reinterpretando cotidianamente tanto el funcionamiento como la organizacién
escolar; es decir resignificando dicha normativa asi como gestionando el proceso educativo. Justamente este sentido
es el que reviste especial interés para el presente andlisis.

La cultura escolar se manifiesta y forma parte del modelo de gestion de la institucién, de las concepciones peda-
gogicas dominantes sobre ensefianza y aprendizaje que sustentan dicha actividad educativa. “Detras de cada forma
de gestién hallamos una cierta concepcion del papel del educador y una cierta concepcion del trabajo pedagdgico.
Puede entenderse el trabajo del maestro como una actividad meramente técnica y profesional en un espacio limitado
a la clase, o bien puede entenderse como un trabajo consistente también en posesionarse al maximo de todas las
parcelas de actividad que le afectan y que son comunes a todos 2"

Un factor importante en la génesis del fracaso escolar es la cultura escolar, que presupone el grupo homogéneo
y, al aflorar la diversidad de los alumnos, la interpreta como deficiencia y la convierte en patologia.

Esa cultura institucional determina los modos de hacer de los sujetos institucionales: tanto docentes como alum-
nos, y cuando opera como si su matricula fuera culturalmente homogénea, estd desatendiendo la diversidad cultu-
ral que asiste a la escuela, situacion que puede generar repitencia y desercion. Esa desatencion puede incidir en el
rendimiento escolar de los alumnos, que pertenecen a aquellos sectores sociales, para los cuales la alfabetizacion
constituye casi su Unica posibilidad de mejoramiento laboral y de integracién social.

18 ROSBACO I. C. (2002): “Fracaso escolar y subjetividad: ;qué pasa en la escuela con el deseo de aprender’, en ROSBACO I. C., CARRERAS M., VERON
S.y Otros: La escuela: una segunda oportunidad frente a la exclusion, Novedades educativas, Bs. As., pag. 92

19 BURGOS,N.E. y PENA C.M.(1996) El proyecto institucional. Un puente entre la teoria y la practica. Colihue, Bs.As., Cap 2, pag. 70
20 RENAU D. (1985) Otra Psicologia en la Escuela. Loia, Espafia, pag. 34
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Como organizacion, la escuela tiene sus propias representaciones culturales y auto-representaciones institu-
cionales. Tiende a transmitir su propia cultura. Por eso, la excelencia escolar definida en abstracto como la apro-
piacién del curriculum formal, se identifica muchas veces en la practica, con el ejercicio cualificado del oficio del
alumno/a.

En dicha cultura escolar, se producen intercambios e interacciones en la triada docente-alumnos-objeto de apren-
dizaje, precisamente la triangularidad didactica define las relaciones e interacciones que se establecen entre los alum-
nosy los docentes como sujetos de conocimientoy el objeto de conocimiento, traducido en contenidos de aprendizaje.
A su vez, en el entramado relacional, el concepto de interactividad se entiende como la articulacion de las actuaciones
del docente y de los alumnos en torno a una tarea o contenido de aprendizaje determinado. Este triangulo interactivo
cobra significado en cada institucién, segun su cultura e identidad, que también es afectada por los rasgos de un sis-
tema educativo, influido por la sociedad de la que es parte. La imposicion cultural que se verifica a través de la accion
pedagdgica no se limita sélo a la imposicion hegemoénica de los contenidos curriculares, sino a los valores, habitos,
pautas y representaciones que conforman la cultura escolar y se manifiestan permanentemente en el dmbito escolar.

En este sentido se coincide con Alicia de Alba quien con la dimension didactico-aulica se refiere “al espacio de
encuentro, desarrollo y concrecion cotidiana de la triangularidad didactica, donde el curriculum adquiere su nivel
de significacion como construcciones conceptuales... Los sujetos del desarrollo curricular, son aquellos que lo con-
vierten en practica cotidiana: los maestros y los alumnos, que retraducen la determinacién curricular, imprimiéndole
diversos significados y sentidos, impactando y transformando, de acuerdo a sus proyectos sociales, la estructura y
determinacién curricular iniciales. Estos Ultimos sujetos sociales son los que nos interesan especificamente en la di-
mension pedagogica 2'”

Curriculum: su dimensidn pedagdgica

Resulta pertinente especificar el significado del curriculum, considerado como conjunto de experiencias de
aprendizaje planificadas desde la escuela, en el sentido de su puesta en practica, es decir de su concrecion en la rea-
lidad 4ulica, a través de las interacciones que se establecen en la triangularidad didactica. La escuela, como practica
institucionalizada, presupone en su accionar formal una explicitacién de objetivos y finalidades que se concretan a
través de los contenidos escolares. Esos contenidos sustentados en el curriculum escolar por una determinada con-
cepcion del mundo, expresan una aparente validez universal que abarca a todos los sectores sociales, operando en
este sentido como arbitrario cultural.

Es en la practica cotidiana de las escuelas donde se establecen las relaciones entre los docentes, los alumnos, el
conocimiento, los métodos, los materiales, procedimientos y las metas de la ensefianza; es decir la puesta en practica
del curriculum y donde le cabe un rol fundamental tanto al docente, en cuanto a su forma de organizarlo, como a los
propios alumnos en ser co-protagonistas de su disefio y planificacién.

El trabajo escolar es un conjunto de rutinas. Hay rutinas ya referentes a los momentos de evaluaciéon formal, debe-
res para la casa, ejercicios individuales, tareas discursivas menos estructuradas, participacion en clases y discusiones
colectivas, trabajo en grupos; que segun las instituciones, pueden tener distintos valores o prioridades, al momento
de evaluarlos informalmente.

El enfoque del curriculum desde una perspectiva no sélo de reproduccion cultural, social, politica e ideoldgica, sino de
resistencia y lucha social asi como de produccién cultural, amplié las concepciones sobre el curriculum, dinamizédndolas;
incorpord la nocién de “curriculum oculto” que para Jackson (1968) “tiene en cuenta tres tipos de resultados del proceso
de ensefanza: -los no previstos y considerados negativos, -los pretendidos a través de una parte del curriculum no espe-
cificado, -los ambiguos y genéricos que pueden englobarse en el concepto de “proceso de socializacion”. Segun el andlisis
neomarxista critico de la educacion que realiza M. Apple (1987) significa“las rutinas diarias de los centros que contribuyen
a que el alumnado interiorice la ideologia, no explicitada, que fundamenta su organizacién y funcionamento 2",

Distintos pensadores que adhieren a la pedagogia critica, P. Perrenoud entre ellos, formula la conceptualizacién
de curriculum oculto, con caracteristicas similares; o H. Giroux que lo significa como “las normas, valores y creencias
no afirmadas explicitamente que se transmiten a los estudiantes a través de la estructura significativa subyacente
tanto del contenido formal como de las relaciones de la vida escolar y del aula 2"

2 de ALBA, A.(1996) Curriculum: Crisis, Mitos y Perspectivas, Mino y Davila editores, Madrid, Cap.3, pag. 93 y 94
22 BURGOS, N. E.y PENA C. M. (1996) El proyecto institucional. Un puente entre la teoria y la practica. Colihue, Bs. As., pag. 84
2 GIROUX H. A. (1990) Los profesores como intelectuales. Hacia una pedagogia critica del aprendizaje, Paid6s/M. E. C., Madrid, Cap. 3, pag. 44



Los docentes organizan su préctica profesional mediante un curriculum funcional (que incluye al oficial y a las
interpretaciones del mismo por parte del profesorado). Se pueden analizar distintos aspectos en la practica curricular:
- el curriculum propuesto o manifiesto, tal como se especifica formalmente en el horario de las asignaturas, objetivos,
estrategias didacticas explicitas o no; - el latente, tal como lo experimentan los estudiantes y los docentes cuando
estan involucrados en actividades de aprendizaje; - el oculto, que el alumnado experimenta y aprende a través de ac-
tividades que realiza en su oficio de alumno y en la construccion de su rol; y - los resultados del aprendizaje en términos
de comprension, actitudes, procedimientos, estrategias, habilidades, etc., que el alumno desarrolla.

En este sentido, Boggino plantea “revisar el curriculum oculto para desentrafar el“modelo de alumno ideal” que toda
escuela tiene y que todo docente tiene. Y, de este modo, desterrar la ilusion de la homogeneidad y atender a la diversidad,
alo diferente, a lo propio y peculiar de cada alumno y considerar esto ultimo como el punto de partida para la ensefanza.
Y, en funcién de ello, ajustar los propdsitos y las estrategias didacticas a las posibilidades de aprender de los alumnos.’*

Seria preciso estudiar cémo se producen las implementaciones curriculares a través de las propuestas pedago-
gicas y las estrategias didacticas disefiadas por los docentes para tal fin, pues como afirma Giroux: ..."las escuelas
necesitan que los profesores sean a la vez tedricos y practicos, y puedan combinar teoria, imaginacién y técnicas,... la
estructura actual aisla a los docentes y bloquea la posibilidad de la toma de decisiones democréticas y de las relacio-
nes sociales positivas, ...las relaciones entre personal administrativo y cuerpo docente representan los aspectos mas
frustrantes de la division del trabajo, la division entre concepcion y ejecucion »”,

Siguiendo el razonamiento de A. de Alba, los sujetos del desarrollo curricular, alumnos y maestros, retraducen las
determinaciones curriculares, otorgdndoles otros significados y cargdndolos de nuevos sentidos, por ello se puede
definir el curriculum en el sentido de su puesta en practica, es decir de su concrecion en la realidad aulica, a través de
las interacciones que se establecen en la triangularidad didactica, como conjunto de experiencias de aprendizaje pla-
nificadas desde la escuela. Esta, como practica institucionalizada, presupone en su accionar formal una explicitacion
de objetivos y finalidades que se concretan a través de los contenidos escolares que expresan una validez universal
que abarca a todos los sectores sociales, y opera en este sentido como arbitrario cultural.

Intervencion didactica

En las interacciones que supone la triangularidad didactica, es importante destacar la actividad pedagdgica de los
docentes o su intervencion didactica, entendida como los procedimientos ensefliados y propuestos por el docente
en interrelaciéon con el alumnado; incluye las distintas acciones que sustentan el proceso de ensefianza y aprendizaje:
los distintos modos de realizar preguntas, propuestas, requerimientos y evaluaciones.

Los contenidos escolares y las practicas escolares desarrolladas para transmitirlos, son presentados como una vi-
sion valida, Unica y neutral del conocimiento, vehiculizadas a través de la figura del docente a quien se legitima como
portador de esos saberes escolares también universales, que se manifiesta en la antinomia docente-alumno, y dificil-
mente puede dar cabida a aquellas manifestaciones culturales que no estdn comprendidas dentro del curriculumy de
la programacion escolar, perdiéndose la oportunidad de rescatar los saberes cotidianos y su potencial educativo.

Wertsch, J.U. (1984) sugiere que el adulto y el nifio —el maestro y el alumno- que abordan conjuntamente la reso-
lucién de una tarea tienen, cada uno por su parte, una representacion de dicha tarea y de lo que implica su resoluciéon
o ejecucion. En este sentido, los ambientes educativos que mejor “andamian” o “sostienen” el proceso de construccion
del conocimiento son los que ajustan continuamente el tipo y la cantidad de ayuda pedagdgica a los procesos y di-
ficultades que encuentra el alumno en el transcurso de las actividades de aprendizaje. Destaca el caracter necesario
de las ayudas, y también su caracter transitorio, ya que los “andamios” se retiran en forma progresiva a medida que el
aprendiz va asumiendo mayores cuotas de autonomia y control de sus aprendizajes %.

En relacion con la intervencién didactica podemos destacar las estrategias de aprendizaje. Se acuerda con Nis-
bett y Schucksmith (1978) y Danserau (1985), al definirlas como “secuencias integradas de procedimientos o activi-
dades que se eligen con el propésito de facilitar la adquisicion, almacenamiento y/o utilizacidn de la informacién %"

2*BOGGINO, N.y otros (2000) “Aprendizaje, obstaculos y diversidad. La problematica del aprendizaje escolar”, en La escuela por dentro y el apren-
dizaje escolar, Homo Sapiens, Rosario, pag. 29

2 GIROUX H. (1983) “El lenguaje de la instruccion escolar’, en Los profesores como intelectuales, Loia, Madrid, pag. 48
26 WERTSCH, J. U (1988) Vygotski y la formacion social de la mente, Paidos, Barcelona, pag. 63

27 POZO, J. I. (1990) “Estrategias de aprendizaje”, en COLL C.; PALACIOS J., MARCHESI A. (Comp.) Desarrollo Psicoldgico y Educacion Il, Alianza,
Madrid, Cap.12, pag. 201
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Asi como también considerar el concepto de educabilidad, definido por las posibilidades de aprender que tiene cada
sujeto de acuerdo a su individualidad y singularidad.

En funcion de estas apreciaciones conceptuales, cabe preguntarse ;jcual es el alcance del papel del docente en
la relacion pedagdgica? Porque el docente nunca es un elemento neutro en relacién con esos productos educativos
que son el “éxito”y el “fracaso”, puesto que propone las experiencias didacticas, destacando unas sobre otras. Tampo-
co es neutro afectivamente: tiene gustos, preferencias, representaciones mentales que inciden sobre sus formas de
ensefanza y el proceso de aprendizaje.

Las percepciones que el docente tiene de cada alumno estan condicionadas por diversas cuestiones: sus valores,
los objetivos institucionales, su historia personal como alumno, la experiencia, su pertenencia a un cuerpo profesio-
nal, la dinamica de los estereotipos y los prejuicios; que son elementos constitutivos de la representacion que cada
docente se hace de cada alumno. Asi se ha llegado a comprobar que cuando las expectativas del docente son positi-
vas, crean un efecto favorable sobre el alumno; mientras, por el contrario, sus anticipaciones de fracaso contribuyen
a provocarlo. Por eso es necesario indagar las representaciones que los docentes se hacen acerca de los niflos con
dificultades de aprendizaje.

En este sentido resulta interesante revisar la relacién entre las expectativas del docente y el éxito o el fracaso es-
colar de los alumnos, como las expectativas de los maestros sobre el rendimiento de sus alumnos pueden convertirse
en profecias que se cumplen por si mismas.

“El lugar que adquiere el error o el conflicto en el proceso de aprendizaje y de ensefianza revela, consciente o
inconscientemente, una postura epistemoldgica y una postura psicolédgica, de las que deviene una postura pedagé-
gica... Por ello los supuestos que sostienen la practica pedagogica son determinantes para analizar la problematica
del aprendizaje escolar. Es en funcién de ellos que una misma situacidon podra constituir un problema de aprendizaje
o ser, simplemente, una situacion esperable, benéfica y acorde a la l6gica del nifio 8

Se estima que en la dindmica de la practica, algunos docentes suelen prestar menos atencion a los alumnos que
tienen menor rendimiento, suelen criticar o estigmatizar a esos alumnos por errores de aprendizaje que podrian no
interpretarse como tales, o, por el contrario les preguntan con menos frecuencia o les plantean cuestiones mas sen-
cillas. Mientras que los alumnos hacia quienes manifiestan expectativas positivas tienen mas ocasiones de feedback
positivos e interacciones afectivas mas calidas: se les da mas autonomia y responsabilidad para elegir y realizar los
ejercicios.

Estas biografias anticipadas resultan ser bastante frecuentes en la dindmica del ambito educativo y constituyen
uno de los mecanismos sutiles de la seleccion clasificatoria, en las escuelas donde predomina el modelo selectivo.

“Puede parecer impensable que el docente no respete al alumno, pero ello ocurre en la escuela cuando aquel
no parte del reconocimiento de las diferencias y no respeta la historia singular de cada uno. Independientemente
de la intencionalidad del docente, cuando trabaja con un mismo estimulo para todos los alumnos de la sala, cuando
pretende que todos aprendan todos los contenidos abordados y los evalta con los mismos pardametros, cuando los
conocimientos e ignorancia de cada alumno no constituyen el punto de partida de la ensefianza o cuando se trans-
miten determinados modelos sociales... necesariamente discrimina 2",

Todo proceso de aprendizaje se da en una situacién, que marca los modos en que dicho aprendizaje se produce,
y lo que se aprende queda ligado a la situacion contextual que lo ha hecho posible. En este sentido, el problema del
aprendizaje escolar remite a contenidos de la enseflanza que se construyen con marcas sociales, institucionales que
son producto de las condiciones institucionales (sociales, culturales, discursivas, procedimentales y materiales), en
virtud de las cuales se construyen subjetividades. Asi se puede suponer entonces que los objetos de conocimientos
construidos seran determinados por esas practicas, y por lo tanto, el mismo sujeto resultara pedagogizado, no sélo
por lo aprendido, sino porque habra sido marcado institucionalmente.

El valor que adquieren las dinamicas relacionales, las pautas y reglas que rigen las interacciones escolares, merece
una atencion mucho mayor que la que actualmente se le presta, puesto que inciden directamente en los procesos de
construccion de los objetos de conocimiento, tarea esencial de la escuela. Para ello, la escuela organiza y administra
de manera peculiar los espacios, los tiempos, los roles y los saberes.

En este marco, el éxito o el fracaso escolar adquiere otra dimensién, y podria pensarse como lo sugiere Bog-
gino: “planteamos otra perspectiva para la lectura de los denominados problemas de aprendizaje y comprender
esta problematica compleja al interior del aula, partiendo de los casos particulares pero no abordados como

28 BOGGINO, N. y otros (2000) op. cit, pag. 36
22 BOGGINO, N. (1998) ;Problemas de aprendizaje o aprendizaje problematico?, Homo Sapiens, Rosario, pag. 43
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casos individuales sino como una situacién problemdtica, propia y especifica de los procesos de ensefanza y de
aprendizaje. Una situacién problematica y especifica del aprendizaje escolar que, lejos de ser comprendida como
un problema, constituye una situacién esperable y propia de la complejidad del aprendizaje y de las diferencias
propias de las poblaciones escolares 3",

Estos problemas se articulan en el contexto escolar, en las practicas cotidianas, incidiéndose y determinandose
reciprocamente, por eso, como consecuencia de esa mutua imbricacion, la escuela como institucién deberia rever sus
practicas, sus discursos, se tendrian que poder elaborar nuevos conceptos para entender e interpretar los procesos
escolares y lo que alli les sucede a los sujetos: alumnos, docentes, directivos, padres.

Hay una relacién a construir entre el para qué educar y el como hacerlo, en la cual los contenidos juegan un papel
de fundamental importancia. Tanto el como y el para qué llevan a dar cuenta de modalidades educativas, de formas
que asumen las practicas pedagdgicas, de posiciones de los sujetos y los conocimientos que conforman las practicas
educativas.“Asi entendido el aprendizaje como proceso constructivo nos lleva a considerar en todo sujeto que apren-
de, laimportancia de reconocer los conocimientos o asimilaciones deformantes que los sujetos tienen en el momento
de iniciar el aprendizaje de cada concepto y partir de las preguntas e interpretaciones. Consideramos entonces bésico
el conocer en qué universo los docentes van a contextualizar los nuevos conocimientos. Pensamos que la escuela
puede incidir en forma favorable, si se presenta de otra manera la cultura escolar 3"

La caracterizacion del aprendizaje escolar en su especificidad, implica comprender el caracter histdrico -no na-
tural- de los contextos escolares de aprendizaje y permite comprender también el papel productivo de las practicas
pedagdgicas concebidas como practicas de gobierno del desarrollo y el contexto de constitucién del propio sabery
de las practicas psico-educativas.

El problema radica en suponer natural las condiciones de partida y las condiciones de regulacién escolar de los
aprendizajes. Lo que aparece como una constante impensada en el diagnostico del problema es la propia situacion
escolar de aprendizaje. “Mas alla de la existencia de las obvias diferencias individuales en el desempeio de los alum-
nos, deberia contemplarse como estos rendimientos diferentes son significados bajo el signo de la deficiencia sélo
en relacion al sistema de expectativas escolares— en cuanto a tiempo, ritmos, secuencia, procesos y condiciones- que
define sus propios criterios de normalidad. El fracaso escolar sélo puede dibujarse sobre la grilla de la interaccion
de los procesos de desarrollo y aprendizaje de los alumnos en interaccién con el régimen de trabajo escolar. En tal
sentido, el problema de la atencion al fracaso se imbrica de una manera radical con el problema de la atencion a la
diversidad 3",

Educabilidad y dispositivo escolar

El problema del fracaso escolar esta ligado al problema de la educabilidad de los sujetos y a las practicas pe-
dagdgicas que intentan tornar predecibles las posibilidades del sujeto. Se deben contemplar las posibilidades de
aprender que tiene cada sujeto de acuerdo a su individualidad y singularidad, que constituyen su educabilidad, y que
R. Baquero define como “interaccién entre las caracteristicas de los sujetos y las de las practicas educativas”*; por lo
tanto su desarrollo dependera de los distintos estimulos, tiempos, interacciones que tenga el sujeto con el objeto de
conocimiento, asi como de sus propios tiempos y necesidades.

Se trata de poder elaborar estrategias para abordar las diferencias como tales y no en términos de deficiencia,
“sustituir” de algiin modo la psicometria por modos de trabajo que adecuen las practicas pedagdgicas a la diversidad
y heterogeneidad de los sujetos sin desdibujar el objetivo educativo.

Surgen cuestiones acerca de cdmo “gobernar” el desarrollo de los sujetos de aprendizaje, si pudieran o no ser
caracterizadas las practicas pedagdgicas como practicas de gobierno de ese desarrollo; como caracterizar el estado
de desarrollo actualmente, luego de la impronta de los modelos discursivos de Piaget y Vigotsky.

Las concepciones sobre la educabilidad de los sujetos se piensan en relacién a las clasicas razones en torno al
problema del fracaso escolar. “Se piensa que la posibilidad de ser educado un sujeto radica con mayor frecuencia o
bien en sus caracteristicas personales —un adecuado nivel de desarrollo intelectual y fisico—, por ejemplo, o bien, en

30 BOGGINO, N. (1998) Op. cit, pag. 56

31 ELICHIRY N. E. y Otros (2000) “Evaluacion: saberes y practicas docentes’, en La Escuela por dentro y el aprendizaje escolar, Homo Sapiens, Ro-
sario, pag. 89

32 BAQUERQO, R. y otros (2000) “Lo habitual del fracaso o el fracaso de lo habitual’, en La Escuela por dentro y el aprendizaje escolar, Homo Sa-
piens, Rosario, pag. 18

3 BAQUERO R. y otros (2000) op. cit, pag. 18
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las caracteristicas favorables de su entorno social y familiar. Con menor frecuencia aparece tematizada la cuestion de
la situaciéon educativa misma como aspecto ineludible en la delimitacion de la idea de educabilidad de un sujeto 3*".

El problema de la educabilidad se torna central por el peso decisivo que suelen tener el discurso y las practicas
psico-educativas en la legitimacién de decisiones que afectan las posibilidades vitales y educativas de los sujetos.

En cuanto a las relaciones de los nifios con las practicas escolares, con la oferta escolar, pareciera que se han priori-
zado estrategias para captar la singularidad, pero con escasas herramientas para leer lo que sucede con las estrategias
pedagogicas para atender a estos niflos con sus dificultades, desde el campo de la Psicologia Educativa que sélo de-
tecta niflos con problemas, pero sin variar condiciones; cabe preguntarse ;quién ayuda al docente a analizar su propia
practica?, no se puede licuar el problema reduciéndolo a que es un problema de capacitacion didactica.

En la escuela graduada, “normalizadora’, el problema de la gradacion tiene una expectativa excesivamente aco-
tada a los grados, organizada por ciclos burocraticos no hay legitimidad al presuponer una homogeneidad en un
grupo de nifos, ya que éstos progresan asimétricamente. El problema de la repitencia es un problema de la escuela
graduada, mezcla de sancion burocratica, expectativas de atencién al grupo, que dejan de apuntalar la autoestima
como un problema clave, sobre todo en un contexto de exclusién.

El problema de la diversidad es un problema curricular, y se debe atender con medios distintos para alcanzar los
mismos fines. Las escuelas no graduadas permiten mas flexibilidad de promociones curriculares, grupos nivelados
por ciclos, no en situacién graduada, que modifican el contexto para favorecer interacciones que permitan la apre-
hension de los objetos de conocimiento al ritmo de cada sujeto, dar mas tiempo para la transferencia: se trata de
cambiar la mirada, de creer en los niflos para que puedan creer en si mismos.

;Qué es entonces “educar” en este contexto?, la respuesta a este interrogante amerita multiples aspectos, entre los
que se puede destacar: un “educar” que socialice sin castigar, que forme sin disciplinar, sin homogeneizar. Cabe tam-
bién interrogarse acerca de ;como y desde dénde reconstruir a ese sujeto que la escuela pedagogiza?, ;en qué lugar
de lo real se puede ubicar la subjetividad, los espacios de interaccion, la lucha con las significaciones, los deseos de ser,
la dificultad de saber estar? Porque la escuela no forma sujetos pedagogicos, sino que pedagogiza sujetos sociales,
sujetos politicos. La escuela considera a los sujetos escolarizados como sujetos pedagdgicos, a quienes llama alumnos,
los caracteriza de una determinada maneray les atribuye determinados deberes. Quienes no redinan dichas caracteris-
ticas, o quienes no cumplan con esos deberes, no podran llegar a tener la condiciéon de alumnos, y en caso de tenerla,
pueden llegar a perderla. En este sentido, pueden estar condenados al fracaso y tal vez a la expulsion. Al respecto, C.
Cullen sefala: “Justamente creo que cuando dejemos de plantear al sujeto escolarizado como sujeto pedagdgico, y po-
damos definirlo como sujeto politico, es que podremos, desde la escuela, introducir la racionalidad ético-politica 3".

Considerar la racionalidad ético-politica en la escuela podria determinar el discurso pedagdgico hacia una cons-
trucciéon compartida por todos los miembros de la institucién, posibilitando construir subjetividades desde una dialé-
ctica en la que la teoria y la practica escolar constituyan sujetos politicos y no meramente pedagdgicos.

De acuerdo a los resultados y a la valoracion cualitativa de los procesos de aprendizaje, los docentes pueden rea-
lizar readecuaciones curriculares o adaptaciones curriculares.

El concepto de adaptaciones curriculares fue acunado desde el ambito de la Educacion Especial para dar cuenta
de las modificaciones que es necesario realizar en los diversos elementos del curriculum bésico para adecuarlo a las
diferentes situaciones, grupos y personas para las que se aplica. Las adaptaciones curriculares abarcan desde los di-
sefos curriculares hasta los proyectos educativos y curriculares de las escuelas, como asi también las programaciones
para el aulay las necesidades individuales de cada alumno.

Cuando se analiza el fracaso escolar en los nifios, es comun que los docentes manifiesten que no alcanzan los
minimos niveles de los contenidos, o que auin son pobres sus desempefios o competencias en determinadas areas de
aprendizaje, especialmente lecto-escritura, célculo y operatoria.

Competencias

Cabe destacar entonces qué se entiende por competencia y cémo se debe diferenciar del concepto de compe-
titividad. Para ello el texto de la Ley Federal de Educacién nos provee una aproximacion tedrica, asi como la que nos
aportan investigadores como C. Cullen y C. Braslavsky.

3% BAQUERO R. y otros (2000) op. cit, pag. 21

35 CULLEN, C. (1997) “El debate epistemoldgico contemporaneo y su incidencia en la determinacion de los contenidos escolares’, Critica de las
razones de educar. Temas de filosofia de la educacién, Paidds, Bs. As., pag. 137
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Competencias entendidas como capacidades complejas que debe ayudar a desarrollar la escuela a través de su
intervencién pedagdgica. El articulo 6 de la Ley Federal de Educacién prescribe: “...en la formacion integral de las
personas intervienen decididamente: las competencias como capacidades complejas que poseen distintos grados de
integracion y se ponen de manifiesto en una gran variedad de situaciones correspondientes a los diversos dmbitos de
la vida humana, personal y social, son expresiones de los distintos grados de desarrollo personal y participacién activa
en los procesos sociales. Toda competencia es una sintesis de las experiencias que el sujeto ha logrado construir en el
marco de su entorno vital, amplio, pasado y presente.”’

La idea de formar personas competentes no es idéntica a la de formar personas competitivas. Mientras que las
personas competentes se referencian en la capacidad de resolver situaciones problematicas de manera satisfactoria
para los involucrados, las personas competitivas se referencian en la capacidad de ser mejores que otros. No hay
sujeto sin competencia, hay — a lo sumo- actores rutinizados. Tampoco hay sujeto sin identidad, hay —cuanto mucho-
instrumentos de decisiones ajenas.

Los sujetos competentes no necesariamente deben ser eruditos, si deben dominar las estrategias de busqueda
y de procesamiento de la informacién que necesitardn para hacer frente a lo inesperado, a la incertidumbre. Deben
estar preparados para lidiar con el mundo, capacitados para integrarse como miembros de los sistemas sociales en
los que participan junto a sus familias, sus organizaciones, sus sociedades y sus pares. Deben saber hacer con sabery
con conciencia respecto de las consecuencias de ese hacer.

Por su parte, C. Cullen sefala “...competencia es una categoria que reemplaza a la de objetivos educacionales,
guarda estrecha relaciéon con desempefios, con eficiencia, desarrolla habilidades y destrezas para saber qué hacer
ante cambios de desafios y problemas... permite la pertinencia. Por eso la formacién de competencias necesita inten-
cionalidad didactica... es necesario definirlas, aprenderlas y construirlas... es construir subjetividad... Para lograrlo,
la escuela debe ser coherente entre la racionalidad institucional y sus esfuerzos para formarlas; la profesionalizacion
docente: capacitacién y formacion, junto a la mejora de las condiciones laborales... "

En tanto, C. Braslavsky sostiene: “Nadie es incompetente, son las mismas personas quienes desean y buscan ser
mas competentes. Una buena experiencia educativa es uno de los Unicos caminos posibles para elevar los niveles de
competencia a través de una accién planificada y sistemética. En la configuracién de la competencia de cada persona
y de cada grupo humano intervienen diversas capacidades que se aplican a los diferentes dmbitos de su quehacer. Las
competencias se pueden analizar desde dos entradas diferentes: la primera es desde la persona que las desarrolla, la
segunda es en los ambitos donde las aplica.

Desde la perspectiva de la persona que construye su competencia se pueden distinguir diferentes dimensiones:
-cognitiva, -metacognitiva, -interactiva, -practica, -ética, -estética, -emocional y -corporal.

La dimensidn cognitiva se refiere a los procesos internos necesarios para operar con los simbolos, las representa-
ciones, las ideas, las imagenes, los conceptos u otras abstracciones. Se distinguen habilidades analiticas: se vinculan
con la operacién, con los elementos que intervienen en la conformacion de una totalidad; y las habilidades creativas:
consisten en la capacidad de interpretar esos elementos y de utilizarlos en la accién.

La dimensién metacognitiva se relaciona con la toma de conciencia de los propios procesos de aprendizaje a
través de la reflexion sobre ellos, con la capacidad de advertir los propios errores y de reaccionar ante ellos con la
preparacién para corregirlos.

La dimension interactiva se refiere a la capacidad de los sujetos de participar como miembros de grupos de
referencia préximos. Incluye la aceptacién del disenso, el ejercicio del liderazgo propio y de otros, la capacidad
para ensenar y para aprender con otros. Se vincula también con la capacidad de interactuar en ambitos mas
amplios.

La dimension prdctica hace referencia a un saber hacer con recursos, las habilidades organizativas, el manejo de
recursos como el dinero, el espacio y el tiempo tienen gran importancia dentro de ellas.

La dimension ética se refiere a la capacidad de distinguir lo bueno de lo malo en el complejo espacio que se
extiende desde la aceptacion de algunos valores universales y la capacidad de sostener en los actos y en contextos
hostiles las propias pautas culturales.

La dimensién estética se relaciona con la capacidad de distinguir lo que es bello para uno de lo que no lo es, a tra-
vés de diversas culturas y de distintos tiempos, recuperan un espacio los afectos, se reconoce la importancia de poder
automotivarse, persistir en la prosecucién de los propios objetivos y distinguir y orientar sus sentimientos agradables
o perturbadores. Las emociones también se forman.

36 CULLEN C. (1997) “El debate epistemoldgico contemporaneo y su incidencia en la determinacion de los contenidos escolares”, en Criticas de las
razones de educar, Paidos, Bs. As., pag. 142y ss.
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La dimensién corporal se refiere a las capacidades para proyectar el dominio del cuerpo de manera adecuada a las
propias necesidades y pertinente a las relaciones con los demas y el ambiente.

Desde la perspectiva de los dmbitos de realizacion de estas competencias, se pueden distinguir: - el ambito de la
naturaleza, - el de la sociedad, - el de las creaciones simbdlicas y - el de las creaciones artificiales o tecnolégicas.

Por lo expuesto, continuia Braslavsky, es necesario fortalecer las identidades al mismo tiempo que se forman las
competencias 3.

La cultura dominante en el dmbito escolar tiene en cuenta las competencias del alumno medio, desde una pers-
pectiva homogeneizante para la transmisién del conocimiento, midiendo los rendimientos por igual, ante el ofreci-
miento de una misma propuesta pedagdgica, que no considera las diferencias individuales; en este sentido puede
promover ingenuamente una discriminacion encubierta desde los propios resultados ya que la apropiacién del obje-
to de conocimiento se realiza de manera desigual y diferenciada por parte de los alumnos.

En un paradigma humanista de educar para la diversidad, se deberia potenciar la igualdad de oportunidades,
esto no significa dar a todos lo mismo, sino a cada uno lo que necesita. Esta concepcién sostiene que no todos los
alumnosllegan a la escuela en las mismas condiciones. Las diferencias y las jerarquias sociales existen y se manifiestan
a la hora del acceso al trabajo, la vivienda, la salud y la justicia. Se observa que la escuela las reconoce y las legitima
en los mismos términos, estas diferencias son también interpretadas jerarquicamente desde la légica escolar. De este
modo, el fracaso escolar es explicado tanto como déficit socio-cultural como por insuficiencias de indole “personal”
en determinadas capacidades. Para atender esas diferencias se generan dispositivos de pedagogia compensatoria,
que parten del déficit, con un enfoque segregacionista, atendiendo a las desigualdades, no a las diversidades. Asi la
vigencia de una escuela que selecciona, clasifica, expulsa y excluye.

En este sentido se debe recuperar el sentido ético de la actividad educativa de la institucién escolar, se debe prio-
rizar una pedagogia de los valores que permita la deconstruccion de la solidaridad, porque”...La educacion debe dar
una respuesta contundente como facilitadora de la interaccion humana donde se gestan, desarrollan y practican los
valores morales, en suma donde se construye la solidaridad social como esfera de la justicia... 3"

Justamente parte de este objetivo es remarcar las necesidades del otro, del distinto. Esto es particularmente
importante ya que podria decirse que las jerarquias vigentes en la sociedad global, se vinculan con modelos de exce-
lencia, algunos de los cuales se reeditan en la escuela. Las jerarquias escolares no estan aisladas de las significaciones
sociales.“Las clasificaciones escolares no son sino prefiguracion de jerarquias vigentes en la sociedad global, en virtud
de modelos de excelencia que reciben una valoracién suficiente como para ocupar un espacio en el curriculum.

El modelo selectivo en accién fuerza la ubicacion de los alumnos dentro de pardmetros tedricos, estadisticos,
organizativos y, por ende, artificiales y externos. No considera el desarrollo peculiar y particular de los grupos ni el
de las personas. Se pretende que todos los alumnos progresen al mismo ritmo y empleen los mismos tiempos para
apropiarse de los contenidos correspondientes al grado, curso o afo.

Las manifestaciones escolares frente a la diversidad suelen ser: - la derivacion a clases especiales, - la variacion en
la edad de ingreso en el primer curso de ensefianza primaria, - la repeticiéon de un curso, - la indicacién de un trata-
miento médico-pedagdgico (aunque no sea excluyente).

Es parte de la cosmovision de la escuela tradicional que el aprendizaje no responda a necesidades funcionales
sino a tener éxito en el trabajo escolar. No siempre se aprende a partir de cuestiones practicas, para resolver proble-
mas reales o auténticos. El trabajo escolar no tiene alcance inmediato sino que esta dirigido hacia un futuro que se
vislumbra como bastante lejano, no para su aqui y ahora, en el cual las estrategias de aprendizaje de los alumnos no
siempre son tenidas en cuenta por los docentes.

La escuela no sélo impone distintos tipos de trabajos y estilos de evaluacién sino también sanciones en caso de
fracasar. En la escuela selectiva se contemplan mas las capacidades que los procesos, los agrupamientos homogéneos
que los heterogéneos, la competitividad que la cooperacidn, el individualismo que el aprendizaje solidario; los mo-
delos cerrados, rigidos, inflexibles que los proyectos educativos abiertos, comprensivos y transformadores. Se pone el
énfasis en ensefar contenidos académicos como medio de desarrollar las habilidades y las destrezas y no contenidos
culturales y vivenciales, como medio de adquirir y desarrollar estrategias para resolver problemas de interés real para
los alumnos. Predomina la seleccion, la clasificacion, la jerarquizacion de los mismos desde la perspectiva estadistica.
Se evalua para lograr una medida objetiva del aprendizaje en términos de rendimiento y también de las competencias

37 BRASLAVSKY C. (1998) Re - haciendo Escuelas. Hacia un nuevo paradigma en la educacién latinoamericana. Santillana, Bs. As., pdg. 29 y ss.

38 CULLEN C.(1996) “Contextualicemos la demanda a la escuela de ensefar ética y ciudadania’, en Autonomia moral, participacion democratica y
cuidado del otro. Bases para un curriculum de formacion ética y ciudadana , Novedades Educativas, Bs. As., pag. 24

39 PERRENOUD H. (1990) op. cit, pag. 262 y 263
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que subyacen. La evaluacién atraviesa todo el ciclo escolar y, como tal, selecciona a unos y deja afuera o expulsa a
otros. Mas adelante se ahondara sobre la misma.

Pero no existen medidas automaticas, evaluaciones sin evaluador ni evaluado, sino que se trata de actores que
desarrollan determinadas estrategias. “...La tarea de la escuela es tenérselas que ver no sélo con el desarrollo cogni-
tivo y con la socializacion de las conductas, sino también con el deseo y con el discurso... la ensefianza tiene sentido
si es posible una construccién histérica, de vigencia de lo publico... de la interaccién social sin restricciones... de la
posibilidad de construir proyectos comunes sin exclusiones, de conectar la ensefianza y el aprendizaje con el propio
deseo... 4"

La escuela tradicional que selecciona, se basa en una concepcion de realidad Unica, material y con existencia “en
si misma’, independiente del sujeto que la pueda conocer. Sujeto y objeto de conocimiento se conciben separados y
con existencia independiente. La escuela construye e impone una representacion de la realidad, fundamenta en sus
propias evaluaciones las normas de excelencia como decisiones inapelables, y éstas son para cada uno el verdadero
nivel que hay que alcanzar; el poder de la organizacién escolar, derivado del sistema politico, marca, determina, rotu-
la, discrimina, segrega, diferencia, selecciona y, a veces, margina. El instrumento para seleccionar es, habitualmente,
la medicién de resultados.

Otro efecto del caracter clasificatorio del sistema educativo es su caracter segmentador, en el sentido que re-
produce la segmentacion dada a nivel social, al crear espacios diferenciados, fomentando la desigualdad en la dis-
tribucién de los conocimientos, merced a los mecanismos meritocraticos del puntaje asignado por el docente, que
establece y acentua las diferencias.

El modelo de escuela selectiva considera “la diferencia” como carencia, déficit, minusvalia, falta y no como poten-
cial, sefala “lo que le falta al alumno’, lo que no tiene, lo negativo, en lugar de reconocer sus posibilidades y actuar a
partir de ellas. El fracaso es adjudicado al alumno y/o a su familia, la escuela no se hace cargo de la responsabilidad
que le compete, subyace la idea que el rendimiento exitoso es patrimonio de la escuela en general y de los docentes
en particular.

No existe una autocritica que permita atender la diversidad como un factor de desarrollo y promocién personal,
profesional y social. La seleccion ignora que se vive una cultura y en una cultura. Si la misién de la educacion es el
desarrollo global de la persona, no puede concebirse la seleccién dentro del periodo de la escolaridad obligatoria,
porque constituye una experiencia desvalorizadora, desvastadora, perversa para aquellos alumnos que la sufren.

La evaluacion y sus alcances

La evaluaciéon es un proceso en el que se realizan juicios de valor, por lo tanto las practicas evaluativas necesitan
inscribirse en un analisis ético, tanto desde el analisis del proceso de construccién de conocimientos que implica
como de la comunicacion didactica que entraia. La evaluacién tendria que ser una herramienta de conocimiento
para los docentes y para los alumnos, porque forma parte de la ensefanza y del aprendizaje. “En la medida en que
un sujeto aprende, simultaneamente evalua, discrimina, valora, critica, opina, razona, fundamenta, decide, enjuicia,
opta.... entre lo que considera que tiene un valor en si y aquello que carece de él. Esta actitud evaluadora, que se
aprende, es parte del proceso educativo que, como tal, es continuamente formativo (Alvarez Méndez, 1996); ...este
enfoque de la evaluacién educativa alejado de la constatacion, la medicién y la comparacién (;competitiva?) de los
conocimientos requiere dos condiciones: -de intencionalidad para utilizar la evaluacién como un modo de construc-
cién de conocimiento fundado, auténomo y critico, los sujetos deben estar interesados en ello...; -de posibilidad por
tratarse de una propuesta que no consiste en seguir un plan preciso, previsto, y —trabajo artesanal cuyo modelo lo
crea el propio sujeto... *"”

La evaluacion tiene un doble perfil: uno filoséfico, en la medida que toda evaluacion plantea el problema del
valor, del sentido y de la significacion de lo que se evalua (y en este sentido da lugar a un tratamiento cualitativo) y
otro perfil técnico que considera los métodos, las técnicas y los instrumentos empleados “para dar cuenta” de los re-
sultados medidos cuantitativamente (se vincula con el control), se valora en términos de comparacién, competicion,
distincion, en relacion con un “ideal”.

40 CULLEN C. (1996) “Una lectura diferente’, en Autonomia moral, participacion democratica y cuidado del otro. Bases para un curriculum de
formacion ética y ciudadana, Novedades Educativas, Bs. As., pag. 45-72

41 CELMAN S (1998) “;Es posible mejorar la evaluacion?” en La evaluacion de los aprendizajes en el debate didactico contemporaneo, Paidés
Educador, Bs. As., pag. 76
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En la escuela, a partir de la evaluacién se establecen los criterios para dar cuenta del aprendizaje por parte de
los alumnos, asi como también del desemperio de los docentes. Las organizaciones escolares generan indicadores
de desempeno que posibilitan la acreditacién de los conocimientos prescriptos en el curriculum, que dan cuenta
del éxito y/o del fracaso escolar. Asi se define la expulsion o la permanencia en el sistema educativo, la exclusion o la
inclusion en los circuitos de la escuela comun o la derivacion a circuitos especiales. ”...esta cuestion de la seleccion
escolar divide a la opinién publica y a la clase politica. Las practicas selectivas parecen ser, mas bien, producto del
compromiso inestable entre doctrinas opuestas. El conflicto determina ciertas situaciones de selecciéon en cada sis-
tema escolar "

A través de la evaluacién se concreta la distancia entre lo que se propone como ideario de una escuela para
todos y la realidad signada por las diferencias. Evaluar los aprendizajes escolares es una de las funciones que asume
la escuela, y lo hace empleando determinados criterios vinculados necesariamente con la seleccién, distribucién y
jerarquizacién de los conocimientos que constituyen la propuesta escolar.

Los diversos usos de las practicas evaluativas se fundamentan en las exigencias de las instituciones ante su res-
ponsabilidad de acreditacién. Se utilizan argumentos aparentemente pedagdgicos y/o éticos para construir las ca-
tegorias extremas de “éxito o fracaso escolar’, “rendimiento o no rendimiento’, “buenos o malos alumnos’, “excelente
o mal docente” “De esta manera, no sélo se atribuye un valor a lo que los alumnos producen, sino a los alumnos
mismos, con los que se cae en el conocido riesgo de anticipar el destino escolar del sujeto y con ello su futuro valor
social... ®"

Alosjuicios evaluativos y a las jerarquias escolares de excelencia, se les adjudica un caracter de evidencia del des-
empeno escolar. Este es el Unico aspecto considerado por la escuela y al cual legitima con la evaluacién. La evaluacion
no inventa diferencias o desigualdades que no tengan existencia real, pone de manifiesto determinadas diferencias
y desigualdades mas que otras.

Los ritos de la evaluacion

Se consideran en la dindmica interna que se desencadena en las instituciones, a través de las practicas de los do-
centes, para emitir calificaciones parciales y finales, con trascendencia personal y social. El docente no deja en ningun
momento de valorar lo que hacen sus alumnos, a fuerza de juzgarlos acerca de determinados aspectos de sus trabajos
y de sus conductas en clase. El maestro se formara una imagen del alumno relativamente estable de su caractery sus
competencias. Y, al mismo tiempo, el alumno interiorizara, al menos en parte, los juicios del maestro, incorporandolos
en laimagen que tiene de si mismo. Por eso, la evaluacién, sea formal o informal, nunca es insignificante.

La evaluacién como procedimiento para comprobar la falta o la adquisicion de los aprendizajes considerados
necesarios para el desempeno social repercute en el sujeto evaluado y su entorno inmediato, y opera articulando el
juego de los diferentes protagonistas de la comunidad educativa.

Asi el juego de las notas en las instituciones educativas se produce cuando se negocian y distribuyen califica-
ciones, que, bajo la forma de certificaciones con valor en el mercado, aparecen en otros campos. “...mas alla de las
condiciones econémico-sociales que inciden en la distribucién desigual del capital cultural, los procesos que “fabri-
can” el fracaso escolar en el interior de las escuelas demoran o interrumpen, por repeticion o desercion, el juego de
los alumnos en tanto actores de ese proceso de formacién vy, por ello, ponen en peligro su valor social en el futuro
mercado de trabajo

Por lo sefalado, podemos considerar que el modelo de evaluacién es la aprehension de significados. La cuestion
del sentido, de la significacion de la evaluacion, pone en evidencia una diferencia sustancial con la evaluacién entendida
como control o medicidn, que se ajusta al modelo preestablecido: “a la norma homogeneizadora de lo que se mide”.

La evaluacion en su alcance interpretativo es multireferencial en tanto tiene que “aprehender” las multiples, di-
versas y heterogéneas significaciones. Siempre es un instrumento de relevamiento de datos. Si ese relevamiento
se orienta en funcién del conocimiento y la comprensién de la diversidad, se ampliaran los enfoques pedagdgico-
didacticosy la evaluacion conceptualizada como “comprensiva’, que forma parte de un proceso comunicacional entre
los que estan involucrados, cuya principal intencionalidad pedagdgica es ser inclusiva y no excluyente, autocritica de
las propias practicas pedagdgicas y evaluativas de los docentes, requiere un mayor compromiso docente. Ademas,
una practica evaluativa de este tipo apunta a lo cualitativo mas que a lo cuantitativo, dado que la evaluacién pone

42 PERRENOUD P. (1990) op.cit, pag. 264
4 BERTONI A., POGGI M.y TEOBALDO M. (1995) Evaluacion. Nuevos significados para una practica compleja. Kapelusz, Bs. As., pag. 87
44 PERRENOUD P. (1990) op. cit, 261
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de manifiesto determinadas diferencias y desigualdades mas que otras, y esto es asi porque “en el momento que son
evaluados, los alumnos son en realidad diferentes o desiguales, tanto en sus actuaciones y conductas, como en sus
competencias o acervo cultural que disponen. La evaluacién no inventa diferencias o desigualdades que carezcan
totalmente de realidad *".

La evaluacion debe ser una instancia proveedora de informacién para la toma de decisiones vinculadas con el
conocimiento, la comprension y la atencion a la diversidad de las escuelas, de los docentes y los alumnos en funcién
del mejoramiento de la propuesta pedagdgica. Se trata de constituirla como una parte integrada al acto pedagégico
para nutrirlo y se deshaga del sesgo de castigo, de control.

La evaluacién comprensiva es aquella que se interroga por el sentido de lo que se evalua, que implica investigar
para aprehender la singularidad del alumno, del aula o de la escuela. Los errores ya no son tales, sino que son pro-
blemas a descifrar. Mas que evaluar en términos de cumplimiento interesa comprender las razones por las cuales se
alcanza lo que se pretende. También importa entender qué representa esta situacién en términos didacticos. Com-
prender cudles son las estrategias cognitivas que emplean los alumnos, qué recursos, procedimientos, recorridos,
tanteos, realizan para abordar y sortear los obstaculos cognitivos que implica el aprendizaje sistemético. Por eso es
necesario tener en cuenta en el proceso de enseflanza - aprendizaje, lo que hace la escuela, en esta interrelacion en-
tre evaluacién y el conjunto de la practica pedagdgica. “El andlisis de la fabricacion de los juicios de excelencia s6lo
da cuenta de la ultima fase de la génesis de las desigualdades, fase en cuyo transcurso se hacen visibles gracias a la
evaluacién escolar %"

La evaluacién cuantitativista, como sistema de evaluacion al uso, actia como refuerzo y multiplicador poderoso
del fracaso, por su caracter arbitrario: “el ser declarado apto o fracasado, depende mas del azar de quien sea el evalua-
dor/corrector del examen, que de la calidad objetiva del producto/rendimiento del alumno... esta arbitrariedad es
percibida por los alumnos, generando en ello escepticismo y desanimo generalizados frente a las tareas del aprendi-
zaje escolar... Como corolario inevitable de la arbitrariedad, se produce una injusticia ante la que el ciudadano - alum-
no se siente indefenso... Este poderoso contenido del “curriculo oculto” de la escuela: la arbitrariedad y la injusticia
sistemdticas son compatibles con la honorabilidad social, el prestigio profesional, e, incluso con largos sermones
acerca del comportamiento moral, tal vez constituye una de las dimensiones mas lamentables del fracaso educativo
producido por el sistema educativo *’".

El proceso de evaluacion que realizan los docentes y determina, de una u otra forma, la escolaridad de los alum-
nos, deberia plantearse como “un proceso de didlogo, comprensién y mejora” como dice Santos Guerra, quien agrega
“...es un permanente proceso reflexivo apoyado en evidencias de diverso tipo... Las funciones que se potencian des-
de esta forma de concebir la evaluacion son las de: -diagnoéstico, -didlogo, -comprensién,-retroalimentacion, -apren-
dizaje... que se convierten en elemento generador de rasgos positivos en la cultura escolar y de cambios profundos
y fundamentados... genera una cultura de caracterizacion positiva: cultura de la autocritica, del debate, de la incer-
tidumbre, de la flexibilidad, de la colegialidad... El cambio profundo en los modos de realizar la evaluacidn procede
de la reflexion rigurosa de los profesionales y afecta a tres esferas fundamentales: -las concepciones educativas, -las
actitudes personales, -las practicas profesionales... Para que la evaluacién escolar avance desde posiciones tecno-
l6gicas hacia posiciones criticas tiene que centrarse en las tres funciones que considero mas relevantes: -dialogo,
-comprensién y -mejora "

La enunciacion y definicion de estos conceptos, enfocados desde la teoria de base con la que se intenté abordar
el problema de investigacion, pretendié dar cuenta de alguno de los factores y condicionantes que intervienen en
el desarrollo curricular, en la tarea pedagdgica, y creemos que pueden formar parte de las representaciones sociales
de los docentes en torno a ella. Constituyen una trama en la realidad aulica-institucional, por lo tanto su articulacion,
imbricaciones, preeminencias, yuxtaposiciones, se deberian tener en cuenta al intentar comprender el fracaso escolar
desde su implicancia en el contexto escolar.

4 PERRENOUD, P. (1990) op. ci t, 262
4 PERRENOUD, P. (1990) op. cit., 265
“ FERNANDEZ PEREZ, M. (1986) Evaluacion y cambio educativo: Analisis cualitativo del fracaso escolar, Morata, Madrid, pag. 242 .

48 SANTOS GUERRA, M. A. (2000) “Evaluar es comprender. De la concepcién técnica a la dimensidn critica’, en La Escuela por dentro y el aprendizaje
escolar, Homo Sapiens, Rosario, pag. 99y ss.
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Il.- ENCUADRE METODOLOGICO

Una cosa es el conocimiento sobre la accién y otra cosa es el conocimiento en la accion
POLANYI

Una investigacion social es una combinacion de construcciones tedricas y procedimientos légicos y empiricos
explicitos, en la cual el proceso tridimensional metodoldgico * es el que posibilita la construccién del dato cientifico,
éste vincula un estado de cosas del mundo externo con un concepto, mediante la ejecucidon de un procedimiento
aplicable a aspectos considerados observables de dicho concepto *.

La presente investigacion aspird basarse en una légica cualitativa o intensiva, esto significa obtener una vision
del hecho social como construccién del sujeto, en un camino de confrontacion inductivo-analitico, buscando generar
teoria y comprender el hecho social a partir del descubrimiento del significado que dicho hecho tiene para sus acto-
res entramado con el significado del investigador, para descubrir la caja negra de los procesos sociales, profundizando
su especificidad. Se trata de percibir la realidad como estructura significante, por lo tanto la busqueda de compren-
sion de dicha estructura ®'.

Esta logica cualitativa, dice la Dra. Sirvent, es la que estd mas cerca de enfatizar la induccién analitica y de buscar
la generacion de teoria, la comprension, la especificidad y las verdades hipotéticas 2.

La eleccién de realizar una investigacion de tipo cualitativo, se vincula o relaciona necesariamente con la na-
turaleza del problema a investigar (dificilmente se podrian indagar las representaciones sociales con metodologia
cuantitativa, a través de métodos estadisticos), en nuestro caso busca develar y comprender los significados de las
representaciones sociales de los docentes respecto del fracaso escolar.

Las habilidades requeridas para hacer investigacion cualitativa son, entre otras, examinar cuidadosamente y ana-
lizar criticamente las situaciones, reconocer y evitar sesgos, obtener datos validos y confiables y pensar abstracta-
mente. El investigador cualitativo requiere sensibilidad teérica y social, la habilidad para mantener distancia analitica,
conocimientos tedricos para interpretar lo que se ve, poderes de astucia en la observacién y buenas habilidades en la
interaccion; implica interpretar los datos, éstos deben ser conceptualizados y los conceptos relacionados para formar
una rendicién tedrica de la realidad.

La teoria desde los datos fue desarrollada por dos sociélogos: Glaser y Strauss, que dieron gran importancia a los
procedimientos que se deben seguir cuando se investiga cualitativamente, a cémo son interpretados los canones
cientificos (significatividad, compatibilidad entre observaciones y teoria, generalizacién, reproductibilidad, precision,
rigor, verificacion y creatividad) y definidos en la aproximacion a la teoria basada en los datos 3.

La funcion de la teoria en la l6gica cualitativa es la de orientar el trabajo en terreno con el propésito de generar
teoria a partir de un mundo empirico. No se va a terreno con variables predeterminadas, como es el caso de la légica
cuantitativa, sino que teoria y empiria describen un proceso en espiral **.

En las decisiones tomadas en la cocina de la investigacidn se juegan continuamente las elecciones que todo
investigador va haciendo entre los pares légicos (Sirvent) o modos suposicionales (Goetz LeCompte). El primer par
I6gico da cuenta de las diferentes concepciones del hecho social: el hecho que se descubre / el hecho que se construye.

“ Entendemos la metodologia (Sirvent,1994b) como el conjunto de procedimientos para confrontar teoria y empiria. Trabajamos con tres dimen-
siones del proceso metodoldgico: a) Dimension epistemoldgica, referida a las decisiones que el investigador toma sobre el problema de investi-
gacion, los conceptos, categorias y finalidades con las cuales se construye el objeto de investigacion. B) Dimension de la estrategia general, que
concierne a las decisiones que el investigador debe tomar sobre las lineas generales previstas como andamiaje del trabajo de investigacion. C)
Dimensidn de las técnicas de obtencion y andlisis de informacion empirica, que s6lo cobra sentido en relacion a la I6gica de investigacién elegida...
Debe existir un constante proceso de vigilancia epistemoldgica, es decir que debe controlarse la correspondencia entre las tres dimensiones
metodoldgicas. Esa correspondencia es una de las condiciones necesaria de validacién interna (Bourdieu et al., 1991 y Burgess y Bulmer, 1981).

50 SIRVENT-RIGAL: Apuntes de Catedra

STSIRVENT M. T.: Ficha I: El proceso de investigacion, las Dimensiones de la Metodologia y la Construccion del Dato Cientifico. La metodologia cua-
litativa supone procedimientos rigurosos a partir de incidentes de la realidad (base empirica) y, a través de un avance en espiral, combinando
obtencion de informacién y andlisis, identificar conceptos de un nivel de abstraccion pegado a la realidad, y conceptos de abstraccion creciente y
sus relaciones; se intenta desarrollar conceptos, proposiciones, enunciados sobre los hechos inductivamente derivados de un riguroso y sistema-
tico analisis de informacién empirica. Es un proceso de construccion dinamico, de ida y vuelta del escritorio al campo y viceversa, de comprension
creciente de las relaciones que imbrican tales categorias y proposiciones.

52 SIRVENT, M. T.: Ficha II, Los diferentes modos de operar en investigacion social, FFyL, UBA, Bs. As.

3 STRAUSS A.y CORBIN J.: (1999) Conceptos basicos de la investigacion cualitativa (Basics of qualitative research. Grounded theory procedures and
techniques), Investigacion y Estadistica Educacional I, UBA, FFyL, Bs. As.

> SIRVENT M. T.: Ficha Ill: Cuadro comparativo entre Légicas segun dimensiones del disefio de investigacion, FFyL, UBA, Bs. As.
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En la presente investigacion, el objeto de estudio se construye a fin de conocer el hecho social mencionado y conocer
las significaciones que los docentes y el propio investigador le atribuyen; no puede tratarse como algo dado inde-
pendientemente de los sujetos que lo investigan, como algo externo. El interés central estd en la cuestion de los sig-
nificados que las personas le atribuyen a los hechos y sucesos, en sus acciones e interacciones dentro de un contexto
historico y social determinado y en la construccion de dichos significados por quien investiga *. El investigador se
sumerge en la realidad en estudio y sus reacciones se convierten en datos cientificos, su interés seran los significados
atribuidos a los hechos y sucesos dentro del contexto, en sus acciones e interacciones.

Respecto al segundo par légico, que muestra los diferentes caminos de resolucién de la confrontacion teoria y
empiria: hipotético deductivo /induccién analitica, hace referencia al lugar o funcién que ocupa la teoria en la investi-
gacion. Como el énfasis esta puesto en conocer los significados que los sujetos le atribuyen al hecho social, y no en
constatar la presencia de la verdad en el objeto y extraerla, de acuerdo a lo que se expuso en el parrafo anterior, se
intenta construir una teoria que haga comprensivos los datos. La investigacién puramente inductiva comienza por
conceptos generales y proposiciones amplias que orientan la focalizacién del objeto y del problema *¢. La genera-
cion de teoria hace referencia a que, desde el andlisis de la observacion de clase o de una entrevista, sean extraidos
los primeros conceptos pegados a la realidad, para luego hacer abstracciones de mayor nivel a través de un proce-
so inductivo-analitico, es decir ir construyendo categorias y proposiciones tedricas en un movimiento espiralado
de la empiria a la teoria y viceversa. La teoria “pre-existente” va a ser “usada” de acuerdo a las manifestaciones del
fenédmeno en la realidad, buscando generar nuevos conceptos y relaciones consistentes con las manifestaciones
observadas.

En funcion del hecho social que se quiere investigar, el andlisis de los pares l6gicos considerados hasta ahora,
permite identificar que el énfasis en la busqueda cientifica, es decir en la intencionalidad, estd puesto en generar
teoria, y por lo tanto en el contexto de descubrimiento. Este par l6gico remite al lugar o funcién de la empiria en una
investigacion. Al identificar que el énfasis estara en el contexto de descubrimiento, por tratarse de una practica social-
histérica y socialmente determinada (como ya se dijo), la investigacion se centra en la identificacion de categorias y
proposiciones a partir de una base de informacién empirica.

Para finalizar, el par l6gico que hace referencia a una antigua disputa y debate en el dmbito de las ciencias socia-
les y humanas, y sobre el cual aiin no se ha llegado a obtener consenso respecto a la fundamentacién cientifica, se
refiere a: explicar / comprender. Segun Mardones “si buscamos el origen de esta disputa hay dos grandes tradiciones
cientificas: la aristotélica y la galileana. La primera pone énfasis en procurar que los fendmenos sean inteligibles teleo-
I6gicamente, para la segunda, la explicacion cientifica es explicacion causal *”".

El presente trabajo no busca explicaciones causales, ya que no pretende verificar relaciones de causa-efecto, se
piensa en una dialéctica metodoldgica de interaccidn sujeto-objeto que permita la comprension desde dentro de
los fendmenos sociales, humanos. Se busca comprender las representaciones de los docentes y directivos acerca del
fracaso escolar, el saber practico de sentido comun (como lo llama Moscovici) de dichos docentes, comprender los
valores a los que adhieren, cémo se sitian en el contexto social. Porque comprender implica captar el significado, el
sentido profundo que las personas y los grupos le atribuyen a sus acciones. Busca enfatizar la induccién *® analitica,
comprender, generar teoria y privilegiar el contexto de descubrimiento.

La aproximacion metodoldgica del analisis cualitativo permitird, como sefala M. A. Gallart, conservar el lenguaje
original de los sujetos, indagar su definicion de la situacién, la visién que tienen de su propia historia y de los condi-
cionamientos estructurales .

Las decisiones tomadas respecto de las técnicas para la recoleccién de informacion y su analisis, orientan sobre
el tipo de informacion empirica que articule conceptos y observables . Las decisiones referidas no sélo son una
enumeracion de técnicas y andlisis de informacién empirica sino que, como sugiere la Dra. Sirvent, atienden a cues-
tiones como: la consistencia de los observables, el proceso lineal/espiral de analisis, y la posibilidad de instancias
colectivas de retroalimentacion. Estas técnicas son instrumentos a través de los cuales el investigador “construye”

5 Contexto de descubrimiento es el contexto en el que se halla inmersa la practica social que se va a investigar. Es un contexto histérico, social-
econdémico y politico. (Sirvent M. T.: Ficha Il, segunda parte, op. cit)

6 SIRVENT M. T.: Ficha Il'y Ficha lll, op. cit
5” MARDONES, J. M. (1991) Filosofia de las ciencias humanas y sociales. Materiales para una fundamentacion cientifica, Anthropos, Espana.

%8 Se denomina induccion a la etapa que consiste en obtener principios explicativos a partir de los fendmenos que se han de explicar. Mardones,
op. cit

% GALLART, M. A. (1992) “Integracion de métodos y la metodologia cualitativa. Una reflexion desde la practica de la investigacion’, en Floreal H.
Forniy otros: Métodos cualitativos Il. La practica de la investigacion, CEAL, Bs. As.

0 SIRVENT M. T.: Ficha I: op. cit
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su base empirica metodoldgica (Schuster) u observables. Estos deben ser consistentes con los conceptos enuncia-
dos en el objeto-problema y en el marco tedrico.

Dentro de las técnicas de recoleccion de informacion empirica se previd, inicialmente, realizar observaciones y
entrevistas; pero también se elabor6 una encuesta para comparar y ampliar el universo representacional de los do-
centes respecto del objeto de la investigacion.

Estamos haciendo referencia a la observacién como una técnica de recopilacién de datos y de captacion de la
realidad socio-cultural de una comunidad o de un grupo social determinado. Con este alcance se la entiende como
observacion directa. Segun Abraham Kaplan, “la observacién cientifica es una busqueda deliberada llevada a cabo
con cuidado y premeditacion ¢'". Segun E. Ander-Egg, si bien la observacién abarca también el ambiente en donde las
personas desarrollan su vida, ya sea su ambiente fisico, cultural, social, etc., para que tenga validez cientifica, desde
el punto de vista metodoldgico, esto es para que sea sistematica y controlada, es necesario que la percepcion sea
“intencionada e ilustrada”. Intencionada porque se hace con un objetivo, e ilustrada porque es guiada de algin modo
por un cuerpo de conocimientos.

Las observaciones ordinarias, sin participacién del investigador en los sucesos de la vida del grupo estudia-
do, constituyen una técnica de suma utilidad cuando existen dificultades para penetrar en el grupo, aunque no
siempre brindan la mejor posibilidad de observar todos los hechos y manifestaciones de la vida del grupo que
resulten de interés para su estudio. Se previ6 observar de este modo distintos momentos de la tarea docente
de los sujetos a considerar en la investigacion, para que la informacién obtenida complemente el uso de otras
técnicas.

Las entrevistas a pesar de las controversias que suscitan al momento de analizar sus rasgos, procedimientos, pro-
blemas o finalidades, tienen un denominador comun, como sefalan Cohen y Manion, que es“la transaccion que tiene
lugar entre buscar informacién por parte de uno, y suministrar informacién por parte del otro 6"

La técnica de la entrevista estd llamada a posibilitar estudios exploratorios para captar informacion abundante y
basica sobre el problema. Puede ser estructurada o dirigida, semiestructurada y no estructurada. Rojas Soriano dice
que en una entrevista no estructurada deben incluirse variadas cuestiones que el investigador debe indagar, pero
debe organizar y depurar la informacion, tratando que el manejo de la misma sea lo mas objetivo posible para evitar
distorsiones o tergiversaciones a la hora de interpretar los resultados .

Para Taylor y Bogdan las entrevistas cualitativas se tratan de encuentros cara a cara entre el investigador y los
informantes, dirigidos hacia la comprension de las perspectivas que tienen los informantes respecto a sus vidas, expe-
riencias, situaciones, expresadas con sus propias palabras. Segun estos autores, las entrevistas en profundidad siguen
el modelo de una conversacién entre iguales, y no de un intercambio formal de preguntas y respuestas .

En la presente investigacion se decidio efectuar entrevistas semiestructuradas con los docentes (como se rea-
liz6 en la primera salida a terreno), esta eleccién da cuenta de la posibilidad de un intercambio e interaccion si-
multanea de ricos contenidos, aunque la aprehensién de las representaciones sociales respecto del problema a
investigar sea dificil de lograr sélo con esta técnica. No se descarto la posibilidad de usar también la técnica de
entrevista no estructurada, pues podia aportar informacion espontanea, menos condicionada por las preguntas,
ya que estas entrevistas cualitativas han sido descriptas como no directivas, no estructuradas, no estandarizadas
y abiertas. Si bien cabe aclarar que es aconsejable utilizar una guia de la entrevista para asegurarse que los temas
clave sean explorados.

La técnica de andlisis se baso en la identificacién de unidades de sentido en la informacidn, las que luego fueron
separadas y transcriptas en fichas para facilitar su manipulacién. Una vez clasificada la informacion, se continu¢ el
analisis, utilizando el método de comparacién constante de analisis cualitativo (Glaser y Strauss, 1967) para identificar
diferencias y semejanzas entre las unidades fichadas de la informacién empirica.

El método comparativo constante, que es uno de los cuatro tipo de métodos cualitativos que sefialan Glaser y
Strauss, usa un conjunto sistematico de procedimientos para desarrollar teoria derivada inductivamente de los datos
empiricos; se caracteriza por: respeto por la realidad externa como fuente de informacién, prevé orientaciones para
el proceso de construccion del objeto; provee una herramienta para trabajar la doble hermenéutica (interjuego dia-
Iéctico entre los significados que los actores le dan a la realidad y la interpretacion que realiza el investigador); asigna
a la teoria un doble papel: ser una herramienta para facilitar una teoria emergente del andlisis de la realidad teniendo

5T KAPLAN, A. citado en ANDER-EGG (1990) Técnicas de investigacion social, Humanitas, pag. 197

52 COHEN L., MANION L. (1990) Métodos de investigacion educativa, La Muralla, Madrid, pag. 385

% ROJAS SORIANO R. (1988) Métodos para la investigacion social, Plaza y Valdés, México op. cit, pag. 220

54 TAYLOR S y BOGDAN R. (1990) Introduccidon a los métodos cualitativos de investigacion. La busqueda se significados, Paidds, Bs. As., pag. 101
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en cuenta que investigar implica producir y crear; y por otro lado, permitir que el investigador se acerque a la realidad
con un caudal tedrico que influye en ella y es necesario hacerlo consciente .

El método aludido tiene cuatro etapas que se diferencian: comparar incidentes aplicables a cada categoria, inte-
grar categorias y sus propiedades, delimitar la teoria y escribir la misma. El empleo de este método “hace probable el
logro de una teoria compleja que se corresponda cercanamente a los datos, porque la constante comparacion fuerza
al analista a considerar mucha diversidad en los datos .

La Dra. Sirvent retoma estos pasos y los incorpora a un analisis mas global que incluye el registro a tres columnas
como la forma de recoleccidn y el fichaje como técnica que permite la objetivacion de los datos empiricos en el pro-
ceso de construccién de la teoria ¢’.

En el andlisis cualitativo se procura captar con flexibilidad la informacion a través de la observacién o los medios
de expresion oral y escrita, y al mismo tiempo, captar la definicidn de la situacién que efectua el propio actor social
y el significado que le da a su conducta, que son claves para interpretar los hechos. El analisis busca contemplar la
totalidad de la configuracién en que se situa el actor y por lo tanto es holistico .

M. A. Gallart enfatiza el registro del lenguaje de los protagonistas en la observacién, en la entrevista o en la lectura
de documentos, y que el investigador debe tener claro, en un primer paso del analisis, cuando registra textualmente
y cuando presente su evaluacion de la situacién, ya que este doble registro aparece desde los primeros momentos de
la investigacion.

Por otra parte, y siguiendo a M. A. Gallart, cuando se realiza el registro de informacion, ya sea de entrevistas, ob-
servaciones, etc., es conveniente que sea a la vez detallado y focalizado, de manera que permita hacer una primera
descripcion del hecho social que estamos investigando y sirva de primer paso al analisis que posteriormente se reali-
zard. Es importante la técnica de registro en tres columnas: observables, comentarios y andlisis ¢°, como ya se sefalé
en el item anterior.

Por ultimo, cabe recordar que ese primer registro debe ser conservado, organizado en rubros y releido a medida
que se progresa en la investigacion. Es importante que en cada etapa de la recoleccién y el andlisis, se vayan extra-
yendo conclusiones provisorias, para luego volver a los registros originales y recuperar la unidad de informacién
brindada sobre los distintos rubros. Este proceso es basico en la recoleccién de informacién y en el proceso de andlisis
cualitativo.

En el trabajo de campo inicialmente efectuado como etapa exploratoria de indole cualitativa, se seleccionaron
bloques tematicos respecto al hecho social: las representaciones sociales que tienen los docentes y directivos acerca
del fracaso escolar, como guia para las entrevistas individuales realizadas a las tres maestras de primer grado de la
escuela elegida para realizar la investigacion.

Si bien se penso inicialmente relevar la informacién con las técnicas citadas, creimos conveniente construir otro
instrumento para compararla. Asi se confecciond una encuesta con preguntas abiertas, cerradas y de opcién multiple,
formuladas en el mismo orden y en los mismos términos; que fue aplicada a todos los maestros de grado de la escue-
la, titulares y suplentes. El objetivo de esta encuesta, que a nuestro juicio no altera el caracter cualitativo que orienta
nuestra investigacion, fue comparar sus resultados con los de las entrevistas, para comprender cémo pueden operar
los distintos elementos de la cultura escolar en el bagaje representacional de los docentes respecto del problema
investigado.

Cabe destacar la intencién de considerar la triangulacion de la informacidn empirica obtenida a través de las dife-
rentes técnicas, es decir la combinacion de los resultados de dichas técnicas de investigacion.

La seleccién del terreno implica el anclaje empirico de la investigacion, la realidad donde se va a ir a buscar la in-
formacion. Segun Félix Schuster, la base empirica epistemoldgica esta constituida por los datos obtenidos en la vida
cotidiana que son conocidos directamente a través de la observacién °.

El Universo de Analisis lo constituyen la totalidad de las unidades de andlisis referidas a nuestro objeto de estudio,
por eso tal Universo en nuestro trabajo esta constituido por los docentes del primer ciclo de una escuela primaria de

%5 MONTEVERDE A. (1999) “Ficha: métodos cualitativos. Método comparativo constante”

% GLASER B.Y STRAUSS A (1967) The discovery of Grounded Theory. Strategies for qualitative research Cap. V:“El método de comparacion cons-
tante de analisis cualitativo”. Aldine Publishing Company, New York, pag. 15

5 MONTEVERDE A.: op. cit

% GALLART M: (1992) “La integracién de métodos y la metodologia cualitativa. Una reflexion desde la practica de la investigacion’, en Forni F, y otros:
Métodos cualitativos Il. La practica de la investigacion, Centro Editor de América Latina, Bs. As., pag. 106

% SIRVENt, M. T.: Ficha lll, op. cit
70 SCHUSTER F. (1992) El método de las ciencias sociales, CEAL, Bs. As., pag. 26
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jornada completa de gestion publica (que incluye a los maestros de primero, segundo y tercer grado), los maestros de
apoyo pedagdgico, y el personal directivo: director y vice-director.

Como la unidad de andlisis es el referente de informacion, y siempre coincide con el universo de analisis, siguien-
do las expresiones de la Dra. Sirvent, nuestras unidades de andlisis serdn cada uno de los docentes de la escuela
seleccionada en el barrio de Villa Crespo para el anclaje empirico, por lo tanto las tres maestras de primer grado, las
dos de segundo, los dos de tercer grado, las dos maestras de apoyo pedagdgico, la directora y la Vice-directora, cons-
tituyeron cada uno una unidad de analisis.

En este modelo de investigacion, el investigador se encuentra directamente involucrado en tanto “se sumerge”en
la realidad en estudio y sus reacciones se convierten en dato cientifico. Como ya fue expresado, el investigador busca
comprender desde dentro de los fendmenos historicos, sociales y humanos, por tanto la légica cualitativa trabaja con
laimplicacién del investigador en la realidad estudiada, no habla de neutralidad valorativa sino por el contrario, de la
existencia de supuestos ideolégicos que deben explicitarse y de emociones que son parte de la construccion del dato
cientifico ". Se le asigna al investigador el rol de productor de teoria. El investigador construye su rol activo sobre la
base de su “metier” que esta caracterizada por una serie de componentes (instrumentos, procedimientos, destrezas
mentales) que busca transferir a lo largo del proceso investigativo 2.

El investigador cualitativo debe examinar y analizar criticamente las situaciones, reconocer y evitar sesgos, ob-
tener datos validos y confiables, pensar abstractamente, tener sensibilidad tedrica y social para mantener distancia
analitica, recurrir a sus experiencias pasadas y a sus conocimientos tedricos para interpretar lo que ve, observar con
astucia y tener buenas habilidades en la interaccién 7.

Se trata de un proceso de objetivacién donde es importante tener en cuenta la cuestion fundamental de la im-
plicacién del investigador.

7V SIRVENT M. T.: Ficha Il, op. cit
72 SIRVENt M. T. (1994) Educacion de adultos, investigacion y participacion, Coquena, Bs. As.

73 STRAUSS A, CORBIN J. “Conceptos basicos de la investigacion cualitativa (Basic of qualitative research. Grounded theory procedures and techni-
ques)’, en Investigacion y estadistica educacional |, Sirvent M. T.
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CAPITULO Il
ANALISIS SOCIOINSTITUCIONAL DE LA ESCUELA
DONDE SE EFECTUO LA INVESTIGACION

“Pues los dioses no revelaron desde un comienzo todas las cosas a los mortales, sino
que éstos, buscando con el tiempo descubren lo mejor”
JENOFANES

I.- Introduccion al estudio de una organizacion escolar

Para abordar el estudio de una organizacion escolar, analizar algunos procesos de la cotidianeidad de la gestién es-
colar; indagar cdmo impactan en su dindmica, en sus resultados, en las interacciones que se establecen en su interior y
con el contexto, y basicamente el tema que nos ocupa que son las representaciones sociales de los docentes acerca del
fracaso escolar de los nifos; es necesario precisar algunos conceptos, asi como también realizar recortes en la proble-
matica a estudiar (como se representan el objeto-institucion como organizador basico del vinculo de los sujetos, dado
su complejidad), que permitan esbozar algunas dimensiones de analisis, segun los indicadores que se seleccionen.

Antes de iniciar el andlisis de una organizacién escolar concreta, conviene definir qué entendemos por organiza-
cion, diferencidandola conceptualmente de institucion y de grupo. Para ello nos valemos de las siguientes expresiones
que tienen diferente utilidad para el abordaje conceptual. La definicion de A. Schelemenson: “La organizacién cons-
tituye un sistema socio-técnico integrado, deliberadamente constituido para la realizacién de un proyecto concreto,
tendiente a la satisfaccién de las necesidades de sus miembros y de una poblacién o audiencia externa que le da
sentido. Estd inserta en un contexto socioecondémico y politico con el cual guarda relaciones de intercambio y de
mutua determinacién” 74, nos permite una primera aproximaciéon conceptual, delimitdndola de un contexto con el
que interactua la estructura organizativa, sustentada por la presencia de un proyecto social y un sistema politico, la
explicitacién de condiciones de trabajo, y la integracién psico-social.

Por su parte, E. Schein expresa: “Una organizacion es la coordinacién planificada de las actividades de un grupo
de personas para procurar el logro de un objetivo o propoésito explicito y comun, a través de la division del trabajo
y funciones, y a través de una jerarquia de autoridad y responsabilidad”. El autor hace una distincién entre poder y
autoridad, el primero implica la habilidad para controlar a otros fisicamente a través de la manipulacién del premio
o del castigo, o a través de la manipulacidon de la informacion. La autoridad es legitima cuando los subordinados
le reconocen a la persona que la detenta el derecho de mandar. La organizacion puede hacer cumplir su parte del
contrato psicolégico por medio del poder y la autoridad. Para que un empleado se sienta bien como miembro de la
organizacion tiene, necesariamente, que creer que en alguna forma puede influir para que la situacion cambie en su
favor, que puede hacer que la organizacion cumpla sus compromisos contractuales, asegurarse que si la organizacion
no cumple con algo verdaderamente crucial por lo menos tenga la posibilidad de ser escuchado y al menos de poder
retirarse sin temor a ser sancionado 7.

Detras de cada una de estas expresiones conceptuales hay determinados supuestos, hablan del mismo fenémeno
visto de distintas perspectivas, designan una organizacién como un sistema social construido con objetivos a alcanzar
y regulaciones normativas, con un minimo de divisién horizontal y vertical del trabajo, con una ordenacion del tiempo
y de asignacidn de responsabilidades, con una geografia y un contexto con el que intercambia mutuas influencias.

Por su parte, cabe sefalar que la Sociologia de las Organizaciones es la disciplina que se preocupa por develar los fac-
tores, el contexto, los trasfondos y las fuerzas que operan, rodean y subyacen a las organizaciones como sistemas sociales
en continua interacciéon con su medio, es condicionada por éste y a su vez intenta controlar o dominar a aquél 7®. Esta
accion realizada desde la especificidad de la ciencia que estudia las organizaciones, refuerza las nociones conceptuales
esbozadas.

74 SCHLEMENSON A.: (1987) “Andlisis organizacional y empresa unipersonal” Crisis y conflicto en contextos turbulentos, en Grupos e Instituciones,
Paidds, Bs. As., pag. 67

7> SCHEIN E. H. (1982) Psicologia de las Organizaciones, Prentice-Hall Hispanoamericana, México, pag. 14
76 SUAREZ, F. M.: (1975) Introduccién al estudio de la sociologia de la organizacién, UBA, CECE, Bs. As., pag. 18
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Es importante distinguir el término institucional del de organizacién, ya que no son sinénimos, si bien es habitual
su uso indistinto. La institucién adopta distinto tipo de organizaciones, se concreta en determinadas organizaciones y
relaciones. Tiene una diada fundante, una relacién de pares que le da sentido, en la educacion el par docente-alumno,
por ejemplo. Segun L. Fernandez“lo institucional es una dimensién de la vida humana... expresa los efectos de regu-
lacion social logrados por la operacién conjunta de mecanismos externos e internos de control, y se concretiza, para
la percepcion de los sujetos, en diferentes formaciones: las leyes, las normas, las pautas, los proyectos, las represen-
taciones culturales como marcos externos; los valores, los ideales, las identificaciones, la conciencia, la autoestima,
como organizadores internos... en lo institucional se articula lo colectivo y lo individual, sobre todo en las facetas que
tienen que ver con el poder, la autoridad, la repeticion y el cambio 77

Las instituciones se manifiestan en los grupos y en las organizaciones, imponiéndoles horarios, normas de tra-
bajo, procedimientos de comunicacién y de decision, estatutos y roles, formas de relacion, etc. Al respecto, F. Petit
sostiene que “el individuo sufre las instituciones, pero también participa en su creacioén y las conduce... es imposible
captar directamente la institucion que mueve un sistema social, por ejemplo la institucién educacion sélo puede
verse a través de la descripcion y andlisis de fendmenos que se refieren al nifo como individuo, en sus relaciones in-
terpersonales duales con adultos o companeros; que se relacionan también con la familia como grupo, con la escuela
primaria como organizacion, etc 78

La idea de institucion nos lleva a la de atravesamiento institucional, con la que Petit se refiere a que toda or-
ganizacién esté atravesada por multiples instituciones, y si no se entiende este entrecruzamiento institucional que
atraviesa distintas racionalidades, y que genera tensiones, no se entiende qué pasa en la institucion. Las instituciones
atraviesan a distintas otras: ciertas problematicas de la vida humana son atravesadas por relaciones institucionales,
por ejemplo los intercambios con el ambiente, la apropiacion de bienes sociales o culturales, la problematica de la
perduracién del grupo social.

El grupo también admite algunas conceptualizaciones, cominmente se lo define como un conjunto de indivi-
duos que coinciden en tiempo y espacio e interactian entre si, con el objetivo de desarrollar una tarea para el logro
de un fin determinado. Petit afirma que “la division del trabajo fracciona el sistema organizativo en subsistemas, que
son entidades psicosociales o grupos compuestos por individuos que se conocen, reaccionan entre si y estan en es-
tado de interdependencia no sélo funcional, sino también psicoldgica 7" El grupo es creador de normas, reglas que
orientan nuestros comportamientos y opiniones, forma valores. En la organizacién educativa, hay diversos ejemplos
de grupos: una clase, el grupo de docentes, el grupo de familias, el de pares, grupos deportivos, etc. Se puede hablar
de grupo formal e informal, grupo de referencia, de pertenencia, entre otros.

El grupo —en cuanto formacién intermediaria- es lo que en el seno de la institucién vincula entre si, en una reali-
zacion de tipo onirico y por la comunidad de sintomas, fantasmas e identificaciones, a los sujetos de la institucién, de
manera que puedan cargar en ella sus deseos reprimidos y encontrar los medios deformados, desviados, disfrazados,
de realizarlos o de defenderse contra ellos. De este modo se ligan a la institucion, a su ideal, su proyecto, su espacio .

El individuo es la unidad elemental de la interaccién grupal, se lo trabaja con el rol de actor social, en el sentido
de la organizacién de un grupo como sistema politico, a través de las alianzas que se forman para llevar adelante un
proyecto, los miembros que componen estas alianzas son individuos que asumen el rol de los actores sociales. “En
el grupo el individuo es objeto de presiones hacia una conformidad, que pueden nacer de la relacién afectiva que
el individuo busca en el grupo: la solidaridad, en sus tres 6rdenes: operativo y estratégico, psicolégico y cultural, es
decir el grupo provee seguridad, fortaleza, reconforta, y constituye un mismo proceso de acceso a la identidad. En
una organizacion, el conflicto siempre se expresa a través de los individuos, aislados o en grupo, que reaccionan
subjetivamente a la situacion de la organizacion. Esta responde o no a las motivaciones de los individuos y les hace
experimentar frustraciones y satisfacciones... la personalidad de los individuos implicada en un conflicto constituye
variables importantes '’

La organizacion desarrolla un sistema formal-informal que se traduce en los comportamientos de sus miembros
que lo perciben y lo viven. El individuo capta su situacion en la organizacion por medio de mecanismos sensoriales y

77 FERNANDEZ, L. M.: (1996) “El analisis de lo institucional en los espacios educativos. Una propuesta de abordaje’, en Revista Praxis Educativa, |. C
.E. .1, Afo II, N° 2, Bs. As., pdg. 10 y ss.

78 PETIT, F.: (1985) Psicosociologia de las organizaciones. Introduccién a sus fundamentos tedricos y metodoldgicos, Herder, Barcelona, Introd.,
Cap. 1

79 PETIT F. (1985) Op. cit, pag. 32

8 KAES R. (1989) “Realidad psiquica y sufrimiento en las instituciones’, en Kies R.y otros: La institucién y las instituciones. Estudios psicoanaliticos,
Paidds, Bs. As., pag.40

8T PETIT F (1985) op. cit, pag. 24
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cognoscitivos que son limitados, estos modos operativos o relacionales, tienen una funcién inconsciente que se ana-
de a su funcién manifiesta y refuerza sus mecanismos de defensa contra la ansiedad de perder su identidad. F. Ulloa
(1969) investiga en esta linea los sistemas institucionales, entendidos como organizaciones que, cuando aparecen
perturbados, enfermantes, y representando la externalizacion de los conflictos internos de los individuos, pueden
considerarse sistemas defensivos frente a la angustia, que se traducen en pautas institucionales, justamente su estu-
dio contribuye a esclarecer la naturaleza de la enfermedad.

Al respecto, Kdes sostiene que una dificultad se opone a nuestros esfuerzos por constituir la institucion como
objeto de pensamiento, que depende de los aspectos psiquicos que entran en juego en nuestra relacién con la ins-
titucion. Los agrupa en tres grandes conjuntos: a- el primero concierne a los fundamentos narcisistas y objetales de
nuestra posicion de sujetos comprometidos con la institucion: en ella somos movilizados en las relaciones de obje-
tos parciales idealizados y persecutorios; experimentamos nuestra dependencia en las identificaciones imaginarias y
simbdlicas que mantienen armada la cadena institucional y la trama de pertenencia. Las dificultades que afectan con
una valencia negativa la relacién con la institucién, traban el pensamiento de aquello que ella instituye. b- El sequndo
conjunto de dificultades revela un descentramiento radical de la subjetividad; la institucién nos precede, nos sitda y
nos inscribe en sus vinculos y sus discursos, nos estructura y trabamos con ella relaciones que sostienen nuestra iden-
tidad. c- El tercer conjunto de dificultades concierne a la instituciéon como sistema de vinculacion en el cual el sujeto
es parte interviniente y parte constituyente &,

Cada organizacion tiene su contexto, entendido como lo que esta afuera de ella y tiene capacidad para influir en
su interior, que se diferencia del texto de la organizacién. Se habla de la especificidad y radicalidad del contexto, para
determinar lo que es propio y especifico de la organizacion, que la diferencia de otras del mismo tipo, por ejemplo
dos hospitales, o dos escuelas primarias. El contexto se caracteriza por su dinamismo, por su capacidad de cambiar
constantemente, puede ser estable o turbulento generando distintos grados de incertidumbre. Si se tiene en cuenta
la diferenciacion de las partes del contexto, puede ser homogéneo o heterogéneo, seguin las semejanzas de los ele-
mentos que componen a la organizacion. Combinando ambas variables, se pueden tipificar diferentes estructuras
organizacionales, por ejemplo burocratica con un contexto estable y homogéneo, que constituye un sistema cerrado,
piramidal, con claridad y racionalidad en las metas, jerarquia en los cargos y en la toma de decisiones, tareas subdivi-
didas, comportamientos predecibles fijados por normas, relaciones contractuales y recompensas remunerativas, etc.
En el sistema cerrado se tiende a minimizar la influencia del entorno maximizando el esfuerzo. Un ejemplo de este
tipo de organizaciones lo constituyen las escuelas.

Para realizar el andlisis de las organizaciones hay que determinar cuales son sus objetivos y sus metas, haciendo la
salvedad que éstas no tienen objetivos, como sostiene Perrow, sélo los tienen sus integrantes, por eso es dificil obser-
varlos y mensurarlos. Segun el autor, los objetivos de los miembros de las organizaciones no s6lo son multiples, sino
también conflictivos y se pueden perseguir todos a la vez o bien con cierta secuencia; ofrecen una clave del caracter
de la organizacién y de su conducta proporcionando un acceso conceptual rdpido a la misma, dado que alrededor
de ellos se erige la vida del personal. Perrow realiza una distincién de los objetivos o metas hacia los que se pueden
encaminar las organizaciones, y plantea cinco tipos: objetivos sociales, de rendimiento, de sistemas, de producto y
objetivos derivados #.

En cualquier forma organizacional, hay que tener en cuenta determinantes importantes como la complejidad,
la incertidumbre y la diversidad, que emergen del contexto y condicionan los procesos decisionales, las condiciones
econdmicas, tecnoldgicas, politicas y de regulaciones en las que efectua sus actividades, para lo cual la organizacién di-
sefard distintas estrategias desde su 6rbita, es decir desde su propia competencia para el manejo del contexto y para la
satisfaccion del cliente. En el caso de las escuelas, brindar la mejor opcion educativa para captar alumnos y mantener o
aumentar la matricula. En este sentido empleara toda su tecnologia, entendida como “todo conocimiento util o utiliza-
ble para transformar elementos materiales o simbélicos, o relaciones interpersonales de bienes o servicios 8. Apelara
al conocimiento no sélo cientifico sino también tecnoldgico para transformar su realidad contextual.

Para comprender mejor la dinamica organizacional hay que tener en cuenta la problematica del poder y el con-
flicto, que son analizados entre otros autores, por Morgan al enfocar la politica organizacional en torno a las relaciones
entre los intereses, conflictos y poder. El fenémeno del poder se distribuye por toda la organizacion, los individuos
con intereses contrapuestos llegan a controlar sus acciones y decisiones, a través de procesos de regateo y negocia-
ciones, capitalizadas por el lider. El conflicto es inherente a esta diversidad de actores con sus intereses individuales

8 KAES R. (1989) op. cit., pag. 45 y ss.
8 PERROW C. (1972) Analisis de la organizacion: aspecto sociolégico, CECSA, Bs. As., Cap. 5, pdg. 192y ss.
84 SUAREZ F.: (2000) Material para el curso a distancia, UBA, Bs. As.
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(que los concibe en términos de tres campos interrelacionados relativos a la labor organizativa, carrera y vida perso-
nal), sus pujas de poder, y constituye la fuerza motora de la dindmica organizacional &.

El desemperio del liderazgo es estratégico para la efectividad y supervivencia de la organizacién, ya que supone deci-
siones criticas pero limitadas por la estructura organizacional, las coaliciones de poder y las circunstancias ambientales.

“La conflictualidad de los intereses y las asimetrias distributivas hacen que la convergencia en soluciones institu-
cionales y consensuales sea problematica” , sostiene G.F. Lanzara, en su afan por comprender porqué es tan dificil
construir las instituciones, y sefala que para ese propésito la complejidad tanto cognitiva como politica interactian
entre si. Destaca asi mismo la importancia de la confianza, su aprendizaje asi como sus modalidades de asignacion
para poder construir instituciones y mantenerlas. Sostiene que es mas facil construir nuevas formas o modelos orga-
nizacionales que intentar cambiar los existentes, en consonancia con los postulados de la Reingenieria de empresas.

Por su parte, Schein pone el énfasis en la tecnologia y en las tareas organizacionales, es decir los fines que la
organizacion se ha trazado y la tecnologia que se requiere para alcanzarlos. Las que utilizan una tecnologia dindmi-
ca tienen un estilo gerencial mas orgdnico, caracterizado por una estructura relativamente flexible, una adaptacion
continua y redefinicion de las tareas de cada persona gracias a la interaccién con otras, comunicacién y control mas
lateral que jerdrquico y mas dispersion del poder por especialidad técnica que por rango organizacional. A diferencia
de las que tienen medios tecnoldgicos mas mecanicistas, caracterizados por una estructura rigidamente prescripta,
tareas muy bien definidas, poder y lineas de autoridad para cada rol organizacional, una jerarquia de mando fuerte y
comunicaciones jerarquicas en linea esencialmente vertical #.

Asimismo, Schein enfatiza el procesamiento de la informacion, cita el modelo de disefio de Galbraith (1977), que
empieza bajo el supuesto de que la organizacién es un sistema complejo cuyo principal problema, en su relacién con
el medio, es la obtencién y utilizacién de informacion. Los distintos modelos de tecnologia se pueden ver como mode-
los de procesamiento de la informacién, y el problema de disefio organizacional se puede ver como un problema de
utilizacion de la informacion al servicio de los fines de la organizacién. Para este autor, el mayor problema que la orga-
nizacion confronta es la“incertidumbre de la tarea’, definida como la “diferencia entre la cantidad de informacién que la
realizacion de la tarea requiere y la cantidad de informacién que estd a disposicion de la organizacion. Por consiguiente,
el grado de diversidad tecnolégica o de producto determina el nimero de variables sobre las cuales la organizacion
tiene que recoger informacion. Los factores internos que se derivan de las diversas especialidades comprometidas en
el logro de la tarea también estan relacionados con la diversidad del producto y con la complejidad tecnoldgica.

Las condiciones organizacionales que se deben dar para lograr una adaptabilidad efectiva, segun Schein, son:

¢ La habilidad para recibir informacion y para comunicarla en forma confiable y valida.

« Flexibilidad y creatividad interna para hacer los cambios requeridos por la informacion obtenida.

e La integracién y el compromiso con todos los fines de la organizacion. De alli surge la motivacién para cambiar
cuando sea necesario.

e Un clima interno de respaldo, libre de amenazas, pues cuando alguien se siente amenazado se afecta el proceso
de comunicacion, se reduce la flexibilidad, se estimula la autoproteccion y se disminuye la preocupacion por el
sistema en general.

¢ La habilidad para redisefar continuamente la estructura de la organizacién de tal manera que pueda ser con-
gruente con sus fines y tareas.

Es decir la estrategia para lograr efectividad organizacional se debe basar en la buena comunicacién, flexibilidad,
creatividad y verdadero compromiso psicoldgico. Los sistemas abiertos funcionan mejor si sus miembros se comuni-
can mejor entre ellos, se sienten mas comprometidos y son mas flexibles y creativos.

Considerando a la escuela como una organizacién escolar que brinda un servicio: la educacién, entendida como
cosa publica, como espacio publico, en la que se dirime el futuro de las sociedades y el destino de los sujetos, esta
perspectiva coloca a la educacion en estrecho vinculo con dos cuestiones claves: la justicia y la democracia. Razén por
la cual la funcidn social de la escuela y sus tareas sustantivas estan siendo redefinidas.

En este sentido G. Frigerio refiere: “Los establecimientos educativos estan en la mira. Cada unidad organizacional
aparece significativamente “responsabilizada”. En ese movimiento de responsabilizacion, fortalecimiento y autonomia
se vuelven expresiones habituales y nociones claves. Se acentta laimportancia de los cuerpos y equipos de conduccion.
Sus roles y modelos de desemperio se encuentran bajo la lupa. Se resignifica su importancia y se deposita en ellos la

8 MORGAN G.: (1989) Imagenes de la organizacidn, Alfaomega ra-mas, México, Cap. 6, pag. 145y ss.
8 LANZARA G. F.: (1999) “Por qué es tan dificil construir las instituciones’, en Desarrollo Econémico-Revista de Ciencias Sociales, Bs.As., vol. 38, N° 152
87 SCHEIN E. H. (1982) op. cit, pag. 197 -229
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esperanza de que sean facilitadores y promotores de cambios. Los actores educadores estan cotidianamente solicitados
en sus iniciativas y capacidad de innovacién #”

Continua la autora, en cada escuela las parcelas y cercos se mueven y mueven actores, que a su vez mueven cercos y
amplian o reducen territorios. Ese movimiento de especificacion es acompanado por el de diferenciacion, por el cual los
planos de clivaje se deslizan por distintos lugares, entre distintos actores. La participaciéon y la concertacion se proponen
como movimientos de unificacion #. Por tanto el mapa de las instituciones escolares requiere permanente actualizacion.

La institucion real resulta de como se asocian la arquitectura material, la simbélica y la imaginaria y del modo en
que son leidas e interpretadas por cada sujeto y por el grupo de actores que la pueblay habita. G. Frigerio destaca seis
atributos de la institucion educativa: especificidad, caracter intermediario e integrador, multiculturalidad, compleji-
dad, multidimensionalidad, pluri e interdisciplinariedad (multirreferencialidad). Cada uno de estos atributos remite
a un conjunto de cuestiones y conceptos y conlleva decisiones en la manera de encarar el trabajo cotidiano en las
instituciones, asi como en las formas de bosquejar perfiles de desempefo para los distintos roles .

La institucién no es solamente una formacién social y cultural compleja. Al cumplir sus funciones correspondien-
tes, realiza funciones psiquicas multiples para los sujetos singulares, en su estructura, en su dindmica y su economia
personal. Moviliza cargas y representaciones que contribuyen a la regulacién endopsiquica y aseguran las bases de la
identificacion del sujeto al conjunto social; constituye el trasfondo de la vida psiquica en el que pueden ser deposita-
das y contenidas algunas partes de la psique que escapan a la realidad psiquica °'.

Entonces, la realidad de la escuela, concebida como un espacio social especifico, se estructura también por los
sentidos y las significaciones que los propios actores le atribuyen y que pueden ser develados a través de sus repre-
sentaciones. Por tratarse de una relacién social estructuralmente asimétrica, el poder relativo del docente para definir
y atribuir sentidos en la clase escolar es central.

Las mediaciones que tienen lugar en la comunicacién y la interacciéon con los alumnos permiten comprender
mejor y en su real dimensién como llegan a realizarse los pronésticos de éxito o fracaso educativo.

Il.- Analisis del caso

”

“Educar es ayudar al nifo a realizar todas sus potencialidades
ERICH FROMM

Deciamos en otro apartado que realizar una aproximacion a lo que pretende ser una caracterizacidon de una orga-
nizacién escolar concreta, en este caso una escuela primaria de gestion publica de la ciudad de Buenos Aires, amerita
indagar en su cultura institucional, desentrafiar el tejido de la matriz institucional que forman las relaciones socio-
educativas de los directivos, maestros, alumnos y padres. Al respecto Schein afirma que “el término cultura deberia
reservarse para el nivel mas profundo de las presunciones basicas y creencias que comparten los miembros de una
empresa, las cuales operan inconscientemente, y son respuestas que ha aprendido el grupo ante sus problemas de
subsistencia en su medio externo y ante sus problemas de integracién interna °2" El autor realiza esta distincion de lo
gue denomina los artefactos y las creaciones (producciones y comportamientos, por ejemplo el lenguaje), que por lo
general resultan visibles pero dificiles de explicar.

Tal indagacion no fue tarea sencilla, por lo que exigié recortar lineas de accién que permitieran centrar la mirada
en algunos indicadores, sobre todo en las relaciones e interacciones del grupo docente, incluida la conduccién esco-
lar, que repercuten luego en el aula, ambito donde se concreta el hecho educativo.

Aqui sélo nos abocamos a plantear algunos aspectos que nos posibilitaron esbozar una mirada, en términos gene-
rales, de la organizacién educativa en donde se desempefan los docentes, y en donde se ponen en juego sus represen-
taciones acerca de la institucién y la tarea escolar, dado que como sostiene L. Fernandez “en la dimensién de su cualidad
simbdlica, el establecimiento se comporta como siendo la institucion y representandola... refiere a lo instituido, a lo
estable y se liga a la institucién que en él se concretiza, pasando a formar parte de su identidad institucional... como un
nucleo organizador, esta representacion opera como objeto de vinculacién para los miembros de un establecimiento...

8 FRIGERIO G. (1998) “Cara a cara’, en De Aqui y de Alla. Textos sobre la Institucion Educativa y su direccion, Kapelusz, Bs. As., pag. 18
8 FRIGERIO G.(1998) op. cit, pag.31-35

% FRIGERIO G. (1998) op. cit., pag. 38 y 55

1 KAES R. (1989) op. cit, pag. 25

92 SCHEIN E. H.: (1988) La cultura empresarial y el liderazgo. Una vision dindmica, Plaza&Janes Editores, Barcelona, pag. 35
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lo instituye como objeto cultural " No esta a nuestro alcance dirimir estas identidades institucionales, simplemente se
traté de describir a la organizacién escolar, sefalando, en lo posible, algunas de sus probleméticas.

Recordemos que la institucion constituye un espacio formador puesto que define las estructuras de participacién
segun los roles, transmite concepciones sobre el trabajo escolar y las tradiciones pedagdgicas, estructura el tiempo
y el espacio escolar, caracteriza el proceso de ensefanza y aprendizaje, entre otros procesos; no sélo a partir de las
tareas formalmente asignadas como propias sino también a través de toda la organizacién institucional y de los pro-
cesos de interaccién propuestos por ella. Las instituciones reales resultan del modo en que los actores, a través de las

"o

I6gicas que les son propias, “lee”, “interpretan”y se posicionan en las tramas normativas °*.

a- Estructura organizacional: Condicionantes estructurales y andlisis de la dindmica

La Escuela en la que se realizé la investigacion (segun los datos relevados en 2001-2002), tiene 17 secciones de gra-
do y un grado de recuperacion. Como comparte el edificio con el nivel inicial, tiene dos salas de dicho nivel en ambos
turnos. Funciona un gabinete de computacién que brinda el servicio desde el nivel inicial hasta el secundario. El edifi-
cio escolar también se comparte con un CENS (escuela secundaria para adultos), que funciona en el turno vespertino,
cuando finaliza la jornada escolar de primaria. Esta situacién es fuente permanente de conflictos dado que no siempre
se puede garantizar la limpieza, el orden ni las normas de convivencia minimas entre ambas organizaciones.

Cabe aclarar que, tanto las salas de preescolar, como la escuela media, pertenecen a dos organizaciones distintas
que comparten el edificio con la escuela primaria, constituyendo cercos que permean algunos vinculos como por
ejemplo las relaciones con la Asociacion Cooperadora, o el servicio de computacién que es financiado una parte por
ellay otra por el gobierno de la Ciudad de Buenos Aires.

En total la matricula asciende a 399 alumnos en el drea de primaria, 100 en el nivel inicial y 235 en el nivel medio
(segun los datos relevados en 2001), si bien nosotros sélo nos abocaremos a la escuela primaria, los datos de las otras
organizaciones que comparten el edificio escolar, son ilustrativos porque pueden dar cuenta de algunos de los pro-
blemas institucionales.

La escuela primaria brinda un servicio de jornada completa, con un comedor escolar que atiende a 280 alumnos,
de los cuales el 60 % recibe parte de la beca municipal, ya sea cuarto, media o tres cuarto de beca, segun la situacion
evaluada por la comision de becas, integrada por padres y docentes; el 20 % aproximadamente recibe beca total y el
resto abona por mes el costo del mismo (en 2001). Cabe destacar que muchos alumnos que tenian esta ultima situa-
cion, se quedan a comer pero con la vianda que traen de sus casas (cada vez son mas...). Los nifios del nivel inicial no
asisten al comedor. La Directora lo corrobor6 en la entrevista al admitir:

“...estoy en la Escuela hace seis aflos y puedo ver el deterioro en general, no sélo de la baja de rendimiento escolar, sino en
la poblacion que asiste, esto se ve en la baja recaudacion de la cooperadora, en las solicitudes de becas para el comedor
escolar, en los morosos mensualizados. Las maestras que estan hace quince o mas afnos, cuentan los aflos mas gloriosos
de la escuela, donde asistia otro tipo de poblacion, de clase media mas acomodada, claro que en estos tiempos, el barrio
sufrié como todos, las politicas de estos ultimos afos.”

Ha tenido el recambio del personal de conduccion durante los Ultimos seis aflos (contados hasta 2001), no sélo de
la directora, sino de la Vice-directora y de los dos maestros secretarios. Los maestros de grado, en su mayoria titulares,
han permanecido en la Planta Organico Funcional (POF), casi sin recambio, en igual periodo, aunque han hecho uso
de distinto tipo de licencias, situacidon que los ha mantenido alejados del aula, y a veces de la escuela, por tiempos
prolongados. La Directora lo mencioné en la entrevista en estos términos:

“....creo que esta Escuela tuvo la suerte de no sufrir tantos recambios o rotaciones de personal. Si hubo cambios de
conducciones escolares, pero el plantel docente permanece mas o menos estable, se capacita tanto en servicio como en
distintos cursos de capacitacion, aunque quizas no redunde en su profesionalizacién...”

Tal rotacion del personal jerdrquico, no ha permitido sostener un proyecto pedagdgico que convoque a todos los
actores sociales. Esta situacion ha generado conflictos no sélo en el drea pedagdgico-didactica sino también adminis-
trativo-técnica, y en la socio-comunitaria. No ha sido posible la continuidad de un proyecto institucional participativo,
coherente, con evaluaciones claras de las metas propuestas, asi como tampoco la coordinacion e interrelacion de

3 FERNANDEZ L. M.: (2000) “Organizadores y nucleos dramaticos. Una via de acceso al objeto institucion”. Publicaciones del primer Congreso Inter-
nacional de Educacion, Aique, Bs. As., Apart. 1,2,3

% FRIGERIO G. y POGGI M. (1996) El Analisis de la institucion educativa. Hilos para tejer proyectos, Santillana, Bs. As., padg. 60y ss.
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ciclos, la seleccion de contenidos por ciclos, la unificacion de criterios para la promocion de alumnos en los grados y
en los ciclos, consensuar criterios de evaluacién para la promocioén de los alumnos.

La escasa participacion de los distintos actores en la construccion del proyecto pedagdgico institucional (PEl), redunda
en una baja cohesion y coherencia institucional para su ejecucién. En los ultimos cuatro afos (contados entre 1997 y 2001),
el PEl se ha formulado en torno al slogan “La escuela formadora de personas’, pero no se han discutido institucionalmente
sus significados. En general los docentes trabajan aisladamente, con escasos canales de comunicacion, desde el punto de
vista pedagdgico; a veces la comunicacién esta fragmentada, deteriorando las posibilidades de articulacion entre areas
de aprendizaje y ciclos escolares, asi como la interaccion grupal entre los docentes. La metéfora de Morgan para mirar la
Escuela seria la organizacion como cultura, relacionando el estilo de direccidn y la cultura corporativa, en el sentido que los
lideres formales no tienen el monopolio en la creacion de la cultura de la organizacion, ésta se desarrolla durante el curso
de la interaccidn social, y descansa en la mente de sus miembros que las concretan en series de reglas y relaciones *.

Dado las circunstancias mencionadas, la preocupacién de algunos padres por el rendimiento escolar de sus hijos, por
el ausentismo de algunos docentes, por episodios de violencia en los recreos, por la tarea extraescolar, entre otras; se deja
oir en las diversas reuniones de entrega de boletines, en el despacho de la Direccién y también en las asambleas de la Co-
operadora, donde suelen mencionarse a dos “directores que hicieron escuela...”y aquella“época de oro de la diecisiete. ..

A fin de dar cuenta de las caracteristicas basicas que definen al equipo directivo y docente de la escuela, se relevo
informacion de distintos documentos: Registro de personal, Planillas de contralor, Fichas del personal, Registros de
grado, entre otros. Algunos de estos datos fueron seleccionados y organizados en el siguiente cuadro, disefiado para
visualizar rapidamente los aspectos que nos parecieron significativos de la Planta Organico Funcional, cominmente
denominada P. O.F,, donde consideramos las secciones de grado con su poblacion escolar matriculada en el afio 2001,
la edad de los maestros de grado que las atienden, con su antigliedad en el drea y en la escuela, asi como su situacion
de revista, es decir si son maestros de grado titulares, interinos o suplentes. También los datos correspondientes al
personal de conduccién, maestras de apoyo y bibliotecarias.

b-DatosdelaP. O. F. (2001)

Situacion Antigliedad Antigliedad en la
de revista: T.S. . docente (afos) Escuela (anos)

Seccién Grado Alumno/seccion Edad M.G.

*MAESTROS QUE REVISTEN COMO TITULARES DE ESCUELA DE JORNADA SIMPLE. CUADRO N° 1

% MORGAN G. (1989) Op. cit ,pag. 118
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Como se puede observar en el cuadro, el promedio de edad de los docentes que se desempefan frente al grado,
oscila los 46 afnos. Un 65% son titulares, el resto son suplentes que reemplazan a maestras de grado con tareas pasivas
en la misma escuela, o a docentes en uso de licencia. Algunos de los maestros suplentes, que constituyen el 18 %, re-
vistan como titulares en el sistema, en escuelas de jornada simple. Muchos docentes titulares, revisten una antigiedad
considerable en la escuela: entre 10 y 27 afos de servicio, cifra que es compartida por un 47 % de los agentes, (sin
incluir una auxiliar de porteria que tiene 32 afos trabajados en la institucion, ni a un docente de educacion fisica, que
reviste una actuacion de 30 afos de desempefio en la misma). Se observa que practicamente la mitad de los maestros
de grado supera los cuarenta y seis aflos de edad y tiene mas de veinte afios de servicio en la educacién primaria. Hay
dos maestras de apoyo pedagdgico, titulares, que trabajan con los docentes del primer ciclo, una de ellas en el grado de
recuperacion; pertenecen al drea de educacién especial. Dos son las docentes que se desempefian como maestras bi-
bliotecarias en ambos turnos, son suplentes, reemplazan a una docente titular con tareas pasivas en la misma escuela.

Los docentes curriculares casiigualan en nimero y hasta en antigliedad en la escuela a los maestros de grado, hay
4 de Educacion Fisica titulares y uno suplente, 3 de Educacién Plastica titulares, 3 de Tecnologia: dos titulares y uno
suplente, 2 de Musica titulares, 3 de Inglés: dos titulares y uno suplente, 1 de Computacién suplente.

En cuanto a la Direccién escolar, tanto la Directora como la Vice-directora tienen la misma edad, 54 aios, la prime-
ra es titular en su cargo, con 33 afnos de antigliedad docente y 6 afos en la escuela; la segunda es suplente con 32 aios
de servicio y 1 afno en la escuela. De los maestros secretarios, una es titular con 50 afios de edad, 28 de antigliedad
docente y 6 afios en la escuela, y el otro tiene 60 anos, es suplente, con 36 afos de servicioy 2 en la escuela.

Como ya se menciond en un pérrafo anterior, la baja cohesién del proyecto institucional, la falta de acuerdo entre
los distintos agentes, la comunicacién fragmentada, crean climas de tensién y agudizan los conflictos latentes, que
afectan, en determinadas ocasiones, el normal desenvolvimiento del proceso de ensefianza-aprendizaje, y pueden
llegar a influir o a tener consecuencias en la calidad educativa, vislumbradas en la disminucién del rendimiento esco-
lar en general, en todos los grados, y en el sensible aumento que se observé en los indices de repitencia.

En general, los docentes trabajan aisladamente, con escasos canales de comunicacion, desde el punto de vista peda-
gogico, sumados a los problemas de los circuitos y niveles de la comunicacién institucional, a veces fragmentados, que
deterioran las posibilidades de articulacién entre areas de aprendizaje y ciclos escolares, asi como la interaccién grupal
entre los docentes. Los subgrupos de docentes intentan preservarse de la alienacion que produce la tarea, como sos-
tiene Morgan de la cara desagradable de la organizaciéon como instrumento de dominacién social que legitima formas
de autoridad o de poder, donde avanzan ciertos intereses a expensas de otras fuerzas, ya que ésta usa y explota a sus
empleados . El autor también las denomina carceles psiquicas para dar cuenta del efecto que las organizaciones insti-
tucionales ejercen sobre sus integrantes, que pueden quedar atrapados en el entramado de sus propias imagenes, ideas,
pensamientos y acciones o creaciones, percibiendo construcciones de la realidad que puede resultar imperfectas.

Alguna de las consecuencias de esta situacién podria observarse en la disminucién de la calidad educativa, que se
viene registrando en los ultimos afos, no sélo por el rendimiento escolar que ha bajado, en general, en todos los grados
(segun las apreciaciones cualitativas y cuantitativas de los docentes), sino también por los indices de repitencia que
han subido en igual periodo, (ver cuadro N° 2). También se deberia tener en cuenta en el analisis, el incremento del nivel
de ausentismo de los docentes en los ultimos afos, con uso de licencias por enfermedad, estudio, causas particulares,
y otras; no s6lo de los maestros de grado sino también de los maestros curriculares, situacién que, permitiria suponer,
contribuye aiin mas en la baja del rendimiento escolar y la pérdida de calidad educativa. Al respecto, se puede sefalar
que la Directora al ser consultada sobre la valoracién que realiza de la calidad educativa en la Escuela respondio:

“Por el nivel de rendimiento de los alumnos, por la promocién de séptimo grado a través del resultado de los chicos que
dan examenes de ingreso en Escuelas dependientes de la Universidad; con la capacitacién de los docentes, con los re-
querimientos de los propios chicos que, por ejemplo, cuando ellos piden charlas sobre determinado tema o porqué no se
trata un determinado tema, ahi uno se da cuenta qué valorizacién del conocimiento tienen.”

Este problema se puede deber a las ambigiliedades que plantea el contexto politico-social a la gestién escolar,
que como sostiene G. Cantero, si la gestion escolar, como las gestiones de cualquier tipo de organizacién son, en
primer lugar, un conjunto de procedimientos a ser utilizados como herramientas al servicio de objetivos organizacio-
nales; frente a estos procedimientos asociados al éxito empresarial, con uso estandarizado, es posible repensar a la
gestion en vista de otro proyecto politico-educativo que articule educacioén, trabajo y produccion; que entienda a la
gestidon como cierto tipo de interacciones con propdsito de gobierno que tienen lugar entre los actores de la escena

% MORGAN G. Op. cit. Cap. 9, pag.267
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escolar desde el ejercicio de una autonomia relativa. El foco esta puesto en las multiples estrategias y modos de reso-
lucién de las contingencias cotidianas que se despliegan en cada escuela. Asi, plantea que la gestion escolar consiste
en un proceso de tipo interactivo e intersubjetivo, ubicado en un ambito organizacional y orientado al gobierno de
las escuelas, que incluye dindmicas interpersonales, grupales e institucionales, de caracter reflexivo e intencional que,
en cada caso concreto, combinan y acentian distintas estrategias, mediante el recurso de la autoridad y la influencia,
para la satisfaccion de determinados intereses y el logro de un conjunto de objetivos. En este proceso se combinan
interacciones de tipo comunicacional, cooperativas y conflictivas; se trata de relaciones intersubjetivas que ponen
en juego toda una trama compleja y profunda de comportamientos, actitudes, motivaciones, representaciones, etc.
Dependiendo de los diversos niveles de complejidad de las organizaciones escolares, se concretan en multiples mo-
dalidades de interaccion formal e informal entre directivos, de éstos con los docentes, entre docentes, entre éstos, y
los padres, etc. Son mediaciones o articulaciones entre la normatividad, las condiciones de trabajo y las practicas de
los actores, a manera de trama de interacciones entre sujetos que no sélo define dibujos y texturas diferentes sino
potencialidades distintas que cualifican, identifican y por ende diferencian los procesos y resultados de cada gestion.
En otras palabras la interaccion no es sélo el vehiculo de la gestién sino el contenido que la cualifica ?’.

Teniendo en cuenta estas reflexiones, podemos sefalar que la Directora considera pertinentes las propuestas
pedagdgicas de los docentes que brindan el servicio en la escuela que gestiona, al referirse en estos términos:

“Si son pertinentes, aunque en algunos casos los docentes tendrian que tener en cuenta un poco mas la problemética
actual que influye tanto en el aprendizaje, tanto en lo negativo como en lo positivo: porque hay chicos muy incentivados,
con mucho material, Internet, correo electrénico, y eso debe ser aprovechado por los maestros cuando seleccionan los
contenidos, porque por lo general, uno selecciona contenidos a partir de lo negativo que tiene, sin considerar los aspec-
tos positivos que mejorarian mucho mas la calidad de la ensefanza.”

Resultan interesantes estas significaciones para indagar acerca de la seleccion de los contenidos que realizan los
docentes, si lo hacen, segun dice la directora, a partir de los aspectos negativos (que no aclara cudles son), y qué suce-
de con los positivos; cdmo repercute esta practica en los resultados pedagdgicos. Cabe destacar que esta representa-
cién de la directora puede marcar su impronta en la cultura escolar, y presenta cierta contradiccién con su referencia
a la pertinencia de la propuesta pedagogica de los docentes.

Con el fin de dar cuenta de estas apreciaciones cualitativas se relevaron datos del periodo 1994-2000, con los cuales
se confecciond la siguiente tabla, teniendo en cuenta la cantidad de alumnos ingresados en la escuela por afo calenda-
rio, los alumnos promovidos, repitientes y retenidos, para analizar si hubo desgranamiento y pérdida de matricula.

c- Tabla de matricula, promocion y repitencia desde el aio 1994 a 2000

% promov.en
n° repitentes relacion con
enrelac.con | asist.marzo afo
ano anterior sig.

Alumnos matri- No aprob a Convoc.feb./ Asist.febrero/ | promovido en
culados noviem marzo ano sig. | marzo afno sig. | marzo ano sig.

CuAbro N° 2
De los datos del cuadro se pueden inferir algunas conclusiones provisorias:

En primer lugar hubo una pérdida de matricula significativa en el aflo 1995, ya que representa un 23 % menos de
alumnos inscriptos en 1994. Matricula que no logré recuperarse en los siguientes afios hasta 2000.

9 CANTERO G. (2001) “Gestion: otra mirada es posible”, en CANTERO G., CELMAN C. y Otros: Gestion escolar en condiciones adversas-Una mirada
que reclama e interpela, Santillana, Bs. As., pdg. 112 y ss.
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El aumento del nimero de alumnos que no logré aprobar en noviembre el grado en curso, también resulta signi-
ficativo, pues si bien hay casi una coincidencia en el nimero entre los aflos 94 y 95, varié la matricula en igual periodo,
por lo tanto se puede decir que aument6 el porcentaje de no aprobados a noviembre. Esta situacion se fue acrecen-
tando en los ultimos anos, en el periodo citado.

Puede observarse un desgranamiento entre los alumnos que no aprobaron, y que son convocados en febrero
0 marzo, (segun el calendario escolar) a rendir sus pruebas complementarias, y los asistentes en esas fechas para
cumplimentarlas. El nUmero de los alumnos que no asisten ha ido en aumento, con la consecuente disminucién de la
matricula en marzo o al iniciar el nuevo periodo lectivo.

Si se considera el porcentaje de alumnos aprobados en marzo, en relacion con los no aprobados en noviembre
del ano anterior, se observa una disminucion en los ultimos tres afos entre 1998 y 2000. Se puede inferir entonces,
que aumento la repitencia, variable que se confirma al contemplar y comparar los porcentajes de la columna que
corresponde a promovidos en relacién con la asistencia a los exdmenes de marzo, que también disminuyé en los
ultimos tres afos.

Se puede concluir que asi como disminuy6 la matricula en el periodo 1995-2000, aumenté paulatinamente el
indice de repitencia escolar, con cierto desgranamiento producido por los alumnos que no asisten a los exdmenes
complementarios de febrero/marzo, que muchas veces no ratifican su inscripcion sino que repiten el grado en otra
institucion escolar.

Si se tiene en cuenta las edades del personal docente, la antigliedad que revisten en la Escuela, de los docentes
de las areas curriculares, (que generalmente hacen uso de licencia con mayor frecuencia que sus colegas de grado,
segun los datos registrados en los contralores de personal), la antigliedad en la docencia de los agentes que trabajan
en la institucion; son variables que deberian ser consideradas en este andlisis institucional, dado que pueden influir
en la problemdtica, entre otras cosas, por la falta de continuidad pedagdgica en algunos grados y de seguimiento de
la tarea de los maestros suplentes.

Considerando estos factores, se pueden enunciar alguno de los problemas institucionales, vislumbrados no sélo
por el equipo directivo, sino también por alguno de los docentes consultados, en el lapso 2001-2002, asi como tam-
bién inferidos a partir del material relevado.

d- Identificacion y andlisis de problemas relevados en 2002

¢ Ausentismo de Maestros de grado (M. G.) y curriculares (M. C.).

¢ Disminucion de la matricula, y aumento del indice de repitencia.

e Maestros en tareas pasivas en la institucion: 12 en total, entre M. G. y M. C,, con poca distribucién de tareas ad-
ministrativas, roles y funciones, y desempeno en espacio reducido.

« Falta de comunicacidn, a veces, de la toma de licencia, o de las ausencias de algunos agentes en tiempo y forma.
Comunicacién fragmentada

* Desconocimiento, o desaprension, de parte de algunos agentes de la Normativa vigente: del alcance de los
derechos estatutarios, de los deberes y obligaciones del personal docente y no docente, de cémo hacer uso de
tales beneficios en forma correcta, y tiempo y forma establecidos para el normal funcionamiento institucional.

* Baja cohesion y coherencia institucional que redunda en conflictos, disputas por espacio de poder, liderazgo
detentado por distintos agentes y grupos docentes disidentes, incluido el grupo de conduccién.

« Distribucion de las horas curriculares con escaso criterio pedagégico

El uso, y a veces abuso, que realizan determinados agentes de sus derechos, sus faltas a algunos deberes como
avisar con tiempo, o el mismo dia que tomara licencia o que faltara por x motivo, etc., generan disfunciones en el
desenvolvimiento de una jornada escolar. El maestro secretario, el vice-director o el director, deben atender el o los
grados cuyos docentes estdn ausentes, se resiente la actividad prevista por ellos para ese dia, se altera el “orden” co-
tidiano, no sélo a nivel institucional sino pedagdgico en los grados y en las dreas de aprendizaje, con el consecuente
cuestionamiento de los padres a la conduccion escolar ante estas licencias reiteradas o ausentismo de los docentes.

En el mes de junio, y entre octubre y noviembre, es casi “normal” que en la escuela haya entre un 50 y un 60% de
maestros suplentes, que deben cerrar registros, calificar a los alumnos, mantener reuniones con los padres, desempe-
Aar las tareas que hace cominmente el maestro al que reemplaza, y en ocasiones las desconoce o las realiza con error,
entorpeciendo u obstaculizando la tarea administrativa.

Los maestros curriculares que casi igualan en nimero a los de grado, (dado que una escuela de jornada completa
tiene mas actividades curriculares que la de jornada simple), incurren en un alto ausentismo en general, situaciéon que
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genera conflictos con sus pares de grado, pues deben cubrir sus horas restandolas al tiempo de correccion, atencion
de padres, preparacion de clases o reuniones con otros actores institucionales.

Las secciones de nivel inicial que funcionan en ambos turnos, con salas de 3 a 5 aios, realizan sus recreos a contra-
turno de los de la escuela, en el patio Unico; esto también genera conflictos con los MG, por el ruido que esta situacion
provoca, con consecuencias de stress, disfonias, de los agentes (que toman licencias o faltan por razones particulares).
En ocasiones el ausentismo ha sido tal, por ejemplo un lunes 6 MG ausentes y 4 MC, o un viernes 7 MGy 5 curriculares
ausentes; que ha tornado la jornada escolar en un descontrol.

Con el personal de maestranza se repiten estas situaciones y distintos sectores de la escuela quedan sin higiene,
tanto aulas como bafos, con el perjuicio que significa para el normal funcionamiento de la jornada escolar.

Precisamente el trabajo sobre las apreciaciones de los docentes acerca de estas problematicas tuvieron como
protagonistas a los maestros de grado, y a la directora, cuyo perfil docente hemos descripto anteriormente. El objeti-
Vo que nos propusimos, fue el de indagar en este dmbito escolar concreto las representaciones que tienen los maes-
tros de grado de los problemas, dificultades, conflictos que atraviesa la organizacién escolar a la que pertenecen, y
cual es su rol, su actitud al respecto.

A fin de obtener las opiniones de los maestros en torno a aquellos aspectos que, desde nuestro punto de vista
y en funcion de los lineamientos conceptuales que orientaron nuestro trabajo, se constituyeron en variables clave
para orientarnos acerca de la novela institucional, y esbozar cual es el guién que determina el escenario, se realizaron
entrevistas a la Directora, a algunos docentes y a una auxiliar de la Escuela.

En general dado las similitudes de las apreciaciones, sobre todo en los docentes nucleados por ciclos, sélo citare-
mos algunas de las opiniones:

G:"“...me parece que la directora necesita tener otra actitud, asumir la autoridad del cargo... no puede ser que los chicos
hagan lo que quieran y los padres te vengan a decir qué tenés que hacer... te consideran peor que a la sirvienta... se enojan
cuando le decis que no podes dar ninguin remedio al chico... Yo creo que el problema esta en la familia, fijate aca, los chicos
vienen con fiebre, o sin desayunar, o le mandan esas viandas frias y tienen que pasar tantas horas... jes la guarderia perfecta!
Pero si los padres no ejercen su rol, y no colaboran con la escuela, es dificil que todos puedan aprender..” (MG primer grado)

R:“En mis casi treinta anos de profesidn, veo que la situacién de la educacién esta cada vez peor... las responsabilidades
son compartidas, pero los padres tienen que volver a serlo, la escuela sola no puede... una termina encerrado en su aula
con su grupo y trata de hacer lo que puede... veo que la gente estad cansada, no participa, esta como indiferente... aqui
mismo, te imponen un proyecto del cual no participaste, entonces haces el como si... Uno de los problemas de la escuela
es que no se formo equipo de conduccidn, la directora no delega, la vice le esquiva el bulto, los secretarios también, en-
tonces cada uno hace lo que quiere, y a veces lo que puede...” (MG primer grado)

C: Un docente varén incorporado a la escuela hace tres afos, proveniente de Cérdoba, observa la realidad escolar y co-
menta: “entré a cubrir una suplencia por embarazo en cuarto grado, la maestra es suplente de la titular en tareas pasivas
en la misma escuela, al final me quedé ya tres afios, porque tuvo su segundo hijo... la escuela estd cada vez mas dividida,
hay por lo menos tres grupos muy marcados, uno que reline a maestros de més antigtiedad y edad, que pretende impo-
ner su poder, otro que junta a los docentes entre los 30 y 40 afios, que es mas dindmico, vanguardista, diria, y un tercero
que es una mezcla, que no pincha ni corta, son los indiferentes. Los dos que mencioné estan en disputa permanente, unos
por no innovar, por hacer lo menos posible, y los otros por querer cambiar, son los mas jévenes, diria creativos, tienen un
compromiso con la escuela. El problema es que la directora se recuesta en el primero porque no le cuestionan nada y le
chupan las medias...” (MG cuarto grado)

M: ...tomarte licencia es un derecho, yo lo uso y bastante... no creo que perjudique a los chicos, porque los maestros no
somos irremplazables... ademds, como estan los chicos ahora, una necesita tomarse un respiro, mas a mi edad... no me
jubilo porque me sacan la mitad, sino sabes cdmo meiria... Rosita (la directora) es una tipa bérbara, no te jode para nada,
es muy humanitaria, te permite salir, o irte si precisas, en otras escuelas, olvidalo... Los pibes no quieren estudiar, son la
ley del menor esfuerzo, y los padres los apafian. Yo ensefio, si aprenden bien y si no que rindan examen, si es muy liero lo
paso total en el secundario no va a poder hacer lo que quiera... (MG sexto grado)

A través de estos testimonios intentamos develar cual es el nicleo dramdtico central de la dindmica del conflicto,
que podriamos enunciar como pedagdgico-asistencialista, en el sentido que lo que subyace en el discurso como que-
ja, o carga es la tarea asistencial que realiza la escuela, en detrimento de su propia tarea especifica que es alfabetizar
y socializar. Una maestra de primer grado lo dijo en estos términos:
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“La escuela tiene que brindar la socializacion primaria que tiene que hacer la familia, para poder empezar a desarrollar la
especifica... los chicos carecen de habitos de todo tipo que denotan la falta de madre y padre...”

La Directora también forma parte de la dramatica institucional, se encuentra en una coyuntura dilematica que
constituye el escenario organizacional, determinédndolo. Por un lado promueve la Escuela de puertas abiertas, y
tiene su despacho lleno de padres, atiende sus demandas diariamente, sin poder resolverlas muchas veces dado
que exceden su tarea y posibilidades; también acuden los alumnos con sus cuestiones, y los docentes con las suyas.
El tiempo institucional se dispone asi en atenciéon de demandas individuales y no queda demasiado para planear
tareas de conjunto, para abordar la problematica subyacente que, a veces, se torna mas conflictiva. Ademas debe
tomar decisiones respecto de diferentes cuestiones, y encuentra resistencias, objeciones o indiferencia. Algunas de
sus expresiones fueron:

“ARo tras aio viene peor, pero la Escuela hace todo lo posible para que el conocimiento sea el necesario para los re-
querimientos de los futuros ciclos... los niflos vienen cada vez menos incentivados por la familia, por problemas socio-
econodmicos, familiares, de indiferencia de los padres que esperan que todo se lo tiene que dar la Escuela, cuando en
realidad es una tarea conjunta o por lo menos deberia serlo... Estoy en la Escuela hace seis afos y puedo ver el deterioro
en general, no sélo de la baja de rendimiento escolar, sino en la poblacion que asiste, esto se ve en la baja recaudacién de
la cooperadora, en las solicitudes de becas para el comedor, en los morosos mensualizados.”

Aunque reconoce la rotacion del personal de conduccidn, no asi el de ejecucién, argumenta que esto no contri-
buyd a la baja de la profesionalizacién docente en general, cree que los docentes deberian tener mas en cuenta toda
la problemdtica actual que influye tanto en el aprendizaje. La Directora enfrenta encrucijadas de rol, de status y de
posicion. No comenté la problematica con los miembros de su equipo, ésta se referencia a través del testimonio de los
docentes, (incluso de una de las auxiliares que esta hace mas de treinta afos, que comenté entre otras cosas: ..."esta
escuela es un despelote desde que se fue Marchueta...” en referencia a un director anterior que quedé en la memoria
colectiva). Considera que en su escuela no hay fracaso escolar, que éste

“depende mucho de algunos casos puntuales de diversidad cultural.. ., asi mismo manifesto:
“en una poblacién de 400 alumnos no es tan significativo el nimero como para hablar de fracaso escolar...”

Minimiza la problemadtica institucional, pues considera que el docente hace uso de las licencias como un derecho
estatutario, a pesar que reconoce que a veces, segun los casos, puede perjudicar el rendimiento escolar. Aparente-
mente pareciera que obvia las hipétesis de conflicto.

Al respecto Bolman y Deal sostienen que los gerentes o lideres de las organizaciones “es frecuente que aporten
pocas ideas a los retos que se les plantean. Parecen vivir en prisiones psicoldgicas ya que no pueden enfocar los viejos
problemas con una perspectiva nueva, ni atacar los viejos retos con instrumentos diferentes... no son capaces de
reformular, de reenmarcar las situaciones y mirarlas desde una perspectiva diferente, cuando no saben qué hacer,
simplemente hacen mas de lo mismo que saben hacer... el primer paso de la sabiduria y el arte gerencial consiste en
comprender la naturaleza de la situaciéon que se enfrenta... descubrir qué estd pasando realmente en un mundo com-
plejo es el corazén del liderazgo... nuestras teorias, perspectivas o marcos de referencia, determinan lo que vemos 'y
lo que hacemos, y pueden generar profecias autorrealizables y efectos Pigmalién %

Por su parte, M. Poggi sefala que la especificidad de las practicas directivas implica reconocer dos facetas en las
que ésta se despliega: por un lado, la tarea sustantiva de ensefar y aprender que tiene lugar en las escuelas, lo cual
supone un posicionamiento con referencia a la herencia cultural y a las relaciones intergeneracionales; por el otro, la
formacion de ciudadanos y la construccion de lazos sociales .

Cabe destacar que entender el funcionamiento institucional a partir del testimonio y de las representaciones de
los docentes, es muy limitante, en este sentido L. Fernandez, para entender la dindmica institucional, cita a Bleger
quien la define como “la capacidad del establecimiento —sus integrantes y sus sistemas— de plantear las dificultades
como problemay encarar acciones para prueba y ajuste de soluciones.” Este autor discrimina las formas en que puede
trabajarse institucionalmente una dificultad entendida como: dilema (el planteo se hace en términos paraddjicos que
clausuran todo intento de solucién), conflicto (el planteo se hace en términos de dos posturas contrapuestas) o proble-
ma (el planteo se hace a modo de un interrogante que abarca la dificultad y su posible significacion).

% BOLMAN L.y DEALT. (1995) Organizacion y liderazgo. El arte de la decision, Addison-Wesley Iberoamericana, EUA, Cap. 1y 2

% POGGI M. (2001) La formacion de directivos de instituciones educativas. Algunos aportes para el disefio de estrategias, IIPE/UNESCO, Bs. As.,
pag. 20
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Asimismo L. Fernandez plantea que las posibles interpretaciones del movimiento institucional se deben realizar
a partir de la aplicacién de un encuadre dramético que incluya los niveles simbolicos de las concepciones institucio-
nales. En la base de cualquier organizacién existen tipos de tensién - conflicto que desempefan un papel central en
el funcionamiento, y destaca las que acarrea la division del trabajo acompanada de un sistema de distribucién de
responsabilidades que origina la distribucién del poder, autonomia y autoridad, con grados variables de enajenacién.
Asi el grado de dindmica de un establecimiento estara dado por la existencia de mecanismos mediante los cuales se
avanza en el reconocimiento de las tensiones, su planteo como problema y los intentos de solucién. Un alto grado de
dindmica es garantia de un desarrollo con superacion del riesgo implicito en situaciones dilematicas y enquistamien-
tos del conflicto. Un bajo grado se traduce en estereotipia, enajenacion, cristalizacién del uso defensivo de la dificultad
como pantalla proyectiva. En suma, es posible hablar de modalidades regresivas o progresivas de funcionamiento. La
primera estaria acompanada por una pérdida de la capacidad institucional para evaluar situaciones, discriminar ne-
cesidades y problemas, y originar lineas exploratorias de solucion, prepondera el prejuicio, la circulacion fantasmatica
por encima de la comunicaciones instrumentales y el aislamiento progresivo respecto del contexto, se idealiza un
estado pasado al que se procura regresar. La segunda estd acompanada por el control y la discriminacién de aspectos
irracionales, autonomia respecto de las instituciones externas, posibilidad de cuestionar y ensayar modificaciones en
lo instituido, preponderancia de la pertenencia en funcién de proyectos y una orientacion clara hacia el futuro '®.

El testimonio de la Vice-directora suplente, es el mas dramatico de todos, pues muestra lo que ella denomina la
“gestion abroquelada, no se lidera el conflicto”. Ella manifiesta que desde su incorporacién a principio de afo (2001),
estd pensando en renunciar, dado que no pudo insertarse en su rol; la accidn de la secretaria y la directora cooptan su
capacidad de gestion, siente que no estd integrada, y asi lo expresé en estos términos:

“La gestion tiene que ser compartida desde un marco tedrico y desde la practica, si se fractura, queda inexistente, las per-
sonas insatisfechas, esto tiene resonancia en lo fisico, emocional, vincular; eso deteriora y desgasta. Yo cuido el comedor
(no lo presido como dice el reglamento), me comprometo con las cosas, pero mi gestion es nula. No puedo aprender des-
de el rol, desde la experiencia del rol, si no tenes el lugar, entonces te quedas ahi, sélo cumplimentas algunos papeles...
Si el cambio no se operd, entonces uno ve que la pelea fue indtil, terminas deteriorada porque va en contra de lo que vos
deseas. Para crecer desde la experiencia ;qué me llevo de aprendizaje? Ademas, es fundamental la comunicacién, vos no
sabes todo, esta fragmentada. El poder esta ahi, fijado en dos personas o en una, no se sabe bien..."

Podriamos afirmar entonces que la escuela que analizamos esta en una etapa critica, donde dos grupos contra-
puestos de docentes representan las fuerzas instituido-instituyente, parafraseando a L. Fernandez, que imprimen
ambas modalidades al funcionamiento organizacional, pareciera que este Ultimo tiempo, la puja se acentia hacia
la progresiva, que trata de develar los no dichos, de desocultar los conflictos para problematizarlos y propender a
soluciones viables que beneficien al conjunto; si bien desde la conduccién muchas veces se adopta la modalidad
regresiva, pues no se lideran los conflictos, segun se puede inferir de las apreciaciones del personal entrevistado.

Cabe destacar también, la situacion de crisis que perciben algunos docentes, dado la conmocion critica que sufre el
espacio institucional, por la percepcion de la pérdida de los organizadores, que genera dinamicas defensivas en el trata-
miento de latension y la ansiedad que produce el conflicto operante como nucleo de la dramatica. El enfrentamiento: -a la
problematica de la pobreza que dificulta la tarea educativa, produce niveles de angustia e invasion psiquica de fuerte con-
tenido emocional; -a la heterogeneidad y diversidad de la poblacidn escolar para la cual el docente no ha sido formado
profesionalmente y reproduce con su tarea diferenciaciones sociales contribuyendo a la inequidad y a veces a la exclusion;
-a la corrupcion institucionalizada, que se evidencia con acuerdos y prebendas entre los distintos actores: docentes, con-
duccion, padres, ya sea a través de licencias “fraguadas’, promociones “sociales” de los alumnos, regateos con personal de
maestranza, “acuerdos” con el concesionario del comedor acerca de los pagos de los alumnos mensualizados, vivenciados
como impunidad e injusticia por parte de los que no quieren ser complices; -a las directivas emanadas no sélo de la con-
duccién sino del propio sistema, que muchas veces se contradicen o superponen. En suma, la evidencia de rupturas en el
espacio institucional que obturan la capacidad de contencién psiquica y de poder instituyente, que tiene la institucion.

M. Poggi aporta que, frente a la forma escolar pensada y disefiada para una poblacion escolar homogénea, la pre-
sencia cada vez mayor de alumnos provenientes de distintos sectores y clases sociales y con diversidad de cédigos cul-
turales (entre otras cuestiones como efecto de los procesos de democratizacion de los niveles de un sistema edu cativo)
obliga a revisar formatos y practicas escolares '°'. Al respecto, se cita el testimonio de una docente de primer grado:

19 FERNANDEZ L.M. (1994) Instituciones Educativas. Dinamicas institucionales en situaciones criticas, Paidos, Bs. As. Cap. 3y 4
197 POGGI M. (2001) op. cit, pag. 21
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“El resto de los nenes tienen problemas de pronunciacion, estdn como paralizados..., no se animan a pronunciar enton-
ces tienen problemas para escribir, por ejemplo en vez de escribir “el perro” omiten el articulo, es porque ya hablan mal
delacasa....

O el de sus colegas del mismo grado que sefialan como tema recurrente el déficit de aprendizajes en la familia, al
sostener que los alumnos que atienden tienen:

“...sobreproteccion, falta de corte con la madre o quizas con una estimulacién equivocada”;
“muchas veces el bagaje de contenidos que deberian traer de la casa no lo tienen, por ejemplo el chico que no puede
reconocer los colores, que no puede hilar la sintaxis de una frase”.

Resulta grafico citar a Mendel, que menciona el fenémeno fisura para referirse a la division en dos bandos en un
grupo homogéneo de rol, él lo relaciona con la operacion segun la cual frente a la fantasia o imaginacién de tener
que enfrentarse a los que tienen mas poder, operan los fendémenos psicosociales o politicos. En la fisura aparece la
autoridad arcaica y el grupo hace una regresion a un funcionamiento psicofamiliar (abandonando el analisis de su
situacién de trabajo y la proyeccién de mejoras). En el seno de un grupo homogéneo de rol surge un movimiento de
reapropiacion de poder, que lleva a hacer algun tipo de negociacién con los de arriba para rescatar mas poder y tener
mas autonomia sobre sus propios actos de trabajo (dado que un efecto de la propia organizacién es la alienacién, la
pérdida de poder sobre sus propios actos), este movimiento produce la fisura 2. En este sentido, el testimonio de una
docente ilustra estas apreciaciones conceptuales:

“Este afo cai en primero (refiriéndose al grado asignado), tengo que pagar derecho de piso por ser suplente... en esta es-
cuela nadie quiere ni primero ni séptimo..., porque como soy suplente y nadie queria primer grado me mandaronami...,
mis compaferas de los otros primeros, siempre es asi, ellas seleccionan lo mejorcito y a mi me toca la resaca, es el derecho
de piso que le llaman..., sos suplente y te la tenes que aguantar, aca en la docencia vale la antigliedad u otros poderes...,
sabes que acd hay hijos y entenados, las chupamedias de la Dire sacan la mejor tajada siempre, ahora si vos cuestionas, o
mostras tus desacuerdos, chau, perdes, entonces no hay igualdad..., no me gusta cubrir primer grado, prefiero trabajar
con los grados mas grandes, de segundo ciclo para arriba..., cuando sos suplente vos no elegis lo que hay disponible para
cubrir, no se trata de qué grado te gusta, te toca el grado que sea, lo aceptas o lo dejas, es asi.”

Los sujetos usamos las instituciones para diferentes fines personales, segun los intereses que persigamos: de-
sarrollar un proyecto, obtener seguridad, defendernos de las ansiedades psicéticas o arcaicas (segun M. Klein), pa-
ranoides o depresivas. Las instituciones desarrollan mecanismos para garantizar esas defensas, brindan continencia
psiquica. Por eso uno de los temas centrales del mantenimiento de los grupos es el tema de la agresion o del odio,
a veces la figura del chivo emisario sirve para canalizarla y evitar la culpa en la institucién, aunque ésta legitima el
uso de la agresidn, pero intenta preservar el ambiente interno. Cuando no lo logra se producen estados de crisis, las
relaciones se vuelven intolerables, se producen lo que Ulloa denomina fracturas, que producen una emergencia de
lo arcaico; operan como pantallas proyectivas depositarias de objetos internos ligados a primitivas ansiedades para-
noides y depresivas; se ponen barreras contra la introyeccion de lo proyectado, aumenta la circulacidn fantasmatica,
la repeticion, la estereotipia para justificar la dificultad ideoldgicamente, que actian como mecanismos de defensa
constituyendo el nivel latente dentro de la patologia institucional "%,

En la Escuela estudiada, estos mecanismos operan en su funcionamiento, aunque como se menciond, la tendencia
a situaciones dilemdticas obturan, a veces, los movimientos instituyentes, favoreciendo una baja de la dindmica insti-
tucional. Las dificultades no siempre se problematizan para procurar soluciones de conjunto, esto tiene que ver con
el estilo organizacional que marca un tipo de gestidn de corte paternalista y apatico, con proteccion a la gente y baja
perfomance por los resultados, con tendencia a mantener el status quo, a registrar por escrito mas que a dialogar, se
evalua por el cumplimiento de la normay se administra con prudencia. El mito de los “Directores que hicieron Escuela’,
es dificil de cambiar y entorpece la capacidad de adaptacion de la escuela a los profundos cambios de su entorno.

Un tema recurrente que surge de las entrevistas efectuadas a los maestros de grado es la resignacién del ejercicio
de la tarea docente en una escuela de jornada completa, algunos testimonios que lo ilustran:

“...elegi completa por una cuestion econémica..., la escuela de J.C. es sélo para la minoria de los chicos, sélo para aque-
llos que han ido a guarderia de chiquitos..., pocos nenes pueden estar en primer grado en escuelas como éstas, es una

102 FERNANDEZ L.M.:“Acerca de algunos conceptos basicos en la teoria Sociopsicoanalitica de Gerard Mendel’, Cuadernos de Catedra OPFYL, UBA,
Bs. As.

103 ULLOA F.: (1969) “Psicologia de las instituciones. Una aproximacion psicoanalitica’, Revista de la APPA, Tomo XXVI
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tortura..., por la mala distribuciéon del horario, la fatiga, el ruido permanente. A la tarde no te rinde para nada el tiempo,
estan cansados ellos y yo...”(MG primer grado)

“...por cuestiones econémicas..., se desvirtia nuestra tarea, a la tarde los chicos y nosotros estamos cansados, el rendi-
miento no es el mismo..., el horario problematico, hay dias que tengo las ocho horas con ellos, creo que ni me soportan
niyo a ellos...” (MG primer grado)

Aun asi, la presencia de docentes que constituyen una subcultura, intenta ser la fuerza instituyente para cambiar
la realidad escolar actual, imprimiéndole un mayor profesionalismo en aras de mejorar la calidad del servicio educa-
tivo. Es decir “elaboran, tramitan, procesan, transcurren, modifican, interpretan, concretan, en cada una y todas sus
dimensiones, todos los sentidos asignados a la nocién de institucién educativa. Esa manera de poner en acto y signi-
ficar es lo que denominamos matriz de aprendizaje institucional, que remite al modo en que se vivifica la institucion,
se la concibe, se la construye, se la moldea, se la habita” .

M. Poggi destaca que debido a los rasgos de identidad de las practicas de la direccion en las instituciones educa-
tivas (caracterizadas por su especificidad, complejidad, por ser multidimensionales y multiculturales), la multiplicidad
y amplitud de objetivos presentes hoy en la instituciéon educativa y la variedad de contextos en los que aquélla se des-
pliega, la simultaneidad, la inmediatez y la indeterminacién de las practicas de los directivos, la implicaciéon personal
y el posicionamiento ético que conlleva; podemos afirmar que se pone en evidencia la necesidad de un cambio en
los modelos de director, de uno definido mas por la neutralidad y la eficacia técnico-instrumental, a otro entendido
como politico y profesional "%,

Precisamente, el estilo de gestion de la escuela en cuestion, tiende al primer posicionamiento; si bien entende-
mos que la tarea es sumamente compleja, por el cimulo de interacciones que plantea, segun Cantero: interacciones
que persiguen objetivos de control y resistencia, de reproduccién y cambio, a través de procesos que combinan de
diferente forma el didlogo, la negociacion, la confrontacién, intentando para ello legitimar discursos (Perspectiva
micropolitica). Interacciones orientadas a organizar y coordinar el trabajo, a definir canales de comunicacién formal e
informal, a manejar informacion, a distribuir y utilizar el tiempo y el espacio, a administrar recursos, etc. (Perspectiva
organizacional y administrativa). Interacciones que intentan ampliar la legitimidad de las decisiones y la pertinencia
de los proyectos (Perspectiva socio-comunitaria). Otras orientadas a articular modelos y proyectos curriculares mas
o menos explicitos, condiciones, necesidades y requerimientos concretos para su desarrollo y practicas cotidianas de
ensefanza y aprendizaje (Perspectiva pedagogico-didactica) '%.

El modelo de director politico y profesional podria mejorar la gestidon escolar caracterizada por un tipo de inte-
racciones tensadas, permeadas y enervadas por el malestar docente (psiquico y fisico). Para ello es imprescindible la
conformacién de un equipo de conduccién que actie con responsabilidad y autonomia en sus decisiones, que la orga-
nizacion adopte una estructura de tipo matricial* en aras de los proyectos que se formulen, con rotacién de roles segun
los mismos. Es decir que la planificacion estratégica permita flexibilizar los cercos y los roles, para flexibilizar a su vez, la
estructura organizacional con actitudes cooperativas y participativas de sus miembros comprometidos con la tarea.

Claro que no sélo el andlisis de la gestidn se circunscribe a un aspecto de la misma, el de la direccién escolar. El
concepto de gestién incluye a todos los protagonistas de las interacciones con propésito de gobierno, incorpora inte-
racciones micropoliticas de naturaleza instituyente en relacién con el poder instituido en las escuelas, que permiten
democratizarlas. Desde este punto de vista, esta postura resulta antitética de la gestiéon concebida como “manage-
ment” o técnicas de direccion y gestion de las empresas (gerenciamiento).

En la escuela estudiada creemos que no hay un proyecto compartido de gestion, y por tanto resulta dificil captar
principios de democratizacidn-participacion comunitaria, mas alld de las acciones de la Asociacion Cooperadora; de
autoestima y autovaloracion tanto de los docentes como de los alumnos; un relevamiento del perfeccionamiento y
capacitacién docente, que no quede limitado sélo a los aspectos didactico-instrumentales. Tampoco hay una practica
concreta de concepciones de democracia y participacion en la toma de decisiones y de autonomia en suimplementa-
ciénindividual y grupal. Pareciera que falta un“relevamiento permanente de la realidad’, como dice G. Cantero, que es
uno de los pilares y una de las herramientas de la gestion escolar, que armay rearma su proyecto en el juego critico de

104 FRIGERIO G. (1998) op. cit, pag. 45

195 POGGI M. (2001) op. cit, pag.20y 21

1% CANTERO G.(2001) op. cit,, pag. 114y 115
* Vales A.: apuntes de catedra
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accion y reflexion, y conduce a un proceso de creciente autonomia institucional '%’. Falta el principio de colegialidad
de las gestiones, es decir la distribucién de las funciones al interior del equipo directivo y docente, que permitan una
construccién colectiva del PEI (Proyecto Educativo Institucional) y del PCI (Proyecto curricular institucional).

A pesar de que la Directora de la Escuela atribuye basicamente los problemas de aprendizaje o las dificultades de
los alumnos respecto de su escolaridad a la familia y al entorno, como lo expresé en la entrevista en la siguiente cita:

“Basicamente a problemas familiares, y dentro de estos, tenemos los econémicos y del entorno. Familias emocionalmente
inestables, la indiferencia o la falta de preocupacién por parte de la familia, repercuten en los chicos. También problemas
fisicos y psicoldgicos de los nifios, que pueden redundar en problemas de aprendizaje.”

Creemos que hace falta una reflexiéon docente, de critica y autocritica de sus précticas, que incluyan no sélo as-
pectos de la dimension técnico-pedagdgica de su trabajo, sino también una perspectiva ético-social desde la cual se
interpela su accionar docente y conoce a los sujetos con quienes interactia y a quien dirige su propuesta educativa.
Desarrollar capacidades para construir y participar como miembros de un grupo en la elaboracién y gestion de pro-
yectos educativos, para que su labor sea transformadora.

Como sostuvimos en el inicio, si la escuela representa el encuentro de lo publico y lo privado, debe ofrecer una edu-
cacién ciudadana, entendida como educacién politica y popular, porque la escuela tiene que ver con la construccion,
apropiacion y distribucion social del conocimiento, y si el conocimiento es poder, “la escuela es un lugar politico, pero a la
vez porque, como espacio de disputa por la hegemonia, es un campo cultural, complejo y contradictorio de procesos de
confrontacion, de negociacidn, desarticulacion y rearticulacion entre diversos sectores; de ahi su autonomia relativa”'®.

En la escuela se vivifican todos los sentidos asignados a la institucion educativa; no hay movimiento que sea
neutro, en cada gesto cotidiano, en cada decisidn, en la manera que se decide, “en cada pequefio detalle se construye
justicia y democracia, se educa en la politica de la justicia, se provoca alteridad y pluralismo. O bien se construye lo
contrario. En educacién la neutralidad es un imposible” 1%,

e-Andlisis de la informacion empirica

Para abordar el estudio de las representaciones sociales de los docentes de primer ciclo acerca del fracaso escolar
en la Escuela primaria cuyos aspectos institucionales acabamos de resefar, se realizé un relevamiento de datos, a
partir de la utilizacion de distintos instrumentos, que tuvieron como protagonistas a los maestros de grado.

Para ello, se disend una encuesta con distintas preguntas para obtener informacion acerca de las representa-
ciones que tienen los maestros de los alumnos exitosos, de los alumnos que no lo son, de las acciones que realizan
en relacién a los nifos con dificultades de aprendizaje, de sus concepciones acerca de la evaluacion, de sus propias
representaciones como ex alumnos de la escuela media (dado que como se esgrimié en el marco tedrico, suelen
proyectarse en la interaccion del proceso de ensefianza-aprendizaje), de sus concepciones acerca del fracaso escolar;
para poder compararlas con la informacion obtenida de las entrevistas realizadas sélo a los docentes del primer ciclo
y a los maestros de apoyo. Esta encuesta fue ofrecida a 20 maestros de grado titulares y suplentes, con un cuestionario
establecido, de preguntas directas y cerradas, otras con varias alternativas, de seleccion multiples, y otras abiertas, de
opinién; formuladas en el mismo orden y en los mismos términos.

También se confecciond un cuestionario para entrevistar a los docentes del primer ciclo. Dichas entrevistas, reali-
zadas a los maestros de primero, segundo y tercer grado, de las distintas secciones, a las maestras de apoyo pedagdégi-
co que trabajan conjuntamente con los docentes de este ciclo, y a la directora de la escuela, constituyeron otra valiosa
fuente de informacion. En un total de 10 aportaron datos y apreciaciones cualitativas, a partir de las representaciones
que los docentes tienen acerca del objeto de la presente investigacion.

f- Datos de la encuesta

De los 20 docentes encuestados durante el afo 2001, el 95% son mujeres y sélo el 5 % varones. La incidencia del
sexo de los maestros de grado es significativa en cuanto a las relaciones simbdlicas e interacciones que se establecen
en la actividad pedagdgica.

197 CANTERO G. (2000) “La gestion escolar en condiciones adversas: Contradicciones del poder y futuros posibles’, en Fleming Ty Novick de Senen
Gonzalez S. comp.: Reformas Educativas en Argentina y Canada. Trama social, gestion y agentes de cambio, Biblioteca Norte Sur, Serie
Paradigmas, Bs. As

* VALES A.: Apuntes de catedra

1% CANTERO G. (2002) “El derecho a la politica comienza en otra escuela” (ponencia), | Congreso Nacional de Produccion y Reflexion sobre Educa-
cién, Univ. Nac. de Rio Cuarto, citas de L. Rigal en Critica Educativa, Afio |, N°1, Bs. As.

199 FRIGERIO G. (1998) op. cit., pag. 45

49



Para determinar la edad promedio de los maestros de la escuela, se agruparon las edades en intervalos de 5 afos.
El grafico muestra los porcentajes de acuerdo a los distintos intervalos de edad:

Edad de los docentes

30-35ano0s =5
36-40 anos =4
M 41-45af0s=1
46-50 anos =4
51-55anos =3
56-60 anos =3

Segun dichos intervalos, se puede observar que el 25 % de los maestros de grado, (entre los que habia dos su-
plentes transitorios) son los mas jovenes. Si se descuentan los suplentes, sélo el 15 % constituye el segmento mas
joven de la poblacion docente, que ronda entre los 30 y 35 afos. Juntando los dos primeros intervalos, es viable decir
que el 35 % de los maestros de grado de la escuela oscila entre los 30 y 40 afios. EI 20 % tiene entre 46 y 50 afos, y el
30 % restante supera los 50 afos. Agrupando los dos ultimos intervalos, se puede decir entonces, que casi la mitad de
los docentes que se desempenfan frente al grado tienen mas de 50 afos.

Estos datos pueden analizarse también teniendo en cuenta la antigliedad docente, que fue registrada en el si-
guiente grafico:

Antigliedad docente

5% M 0-5af0s=1
M 6-10afios =3
11-15anos =6

16-20 afos = 1
21-25anos =3
26-30 anos =3
M 3135205 =3
36-40 afos =3

El mayor porcentaje corresponde a una antigiiedad de mas de 10 afnos, entre 11y 15 afios, que constituye el 30 %
de los docentes de la escuela. Con mas de 20 afos de experiencia hay un 20 % de maestros, y con mas de 26 aios de
servicio, un 15 %. En los extremos estan los que tienen mas de 30 afios de antigliedad, que constituyen el 10 %, y un
porcentaje similar en el otro extremo, con menos de 10 afos. Se puede decir que el 45% de los maestros de grado de
la escuela tienen una antigliedad de mas de 20 afios.

Teniendo en cuenta tanto los porcentajes considerados para la edad como para la antigiiedad docente, se obser-
va que practicamente la mitad de los maestros de grado supera los cuarenta y seis afios de edad, y tiene mas de veinte
anos de servicio en la educacidn primaria, razén por la cual se podria suponer que esta situacion resulta beneficiosa
para la institucion, dado que deberia redundar en una mayor calidad educativa, de acuerdo a la experiencia acopia-
da a través de tantos afos de ejercicio de la tarea docente. No obstante, este supuesto deberia ser acompafnado de
instancias de actualizacién y capacitacion, acordes a las necesidades pedagdgicas institucionales; y ademas, deberia
corroborarse con un minucioso analisis del rendimiento escolar de los alumnos que constituyen el grupo a cargo de
cada docente que relne las cifras antes sefialadas, haciendo las comparaciones por ciclos lectivos, pero este no es el
objetivo del presente trabajo.

Se deben considerar los datos de promocidn y de repitencia, sefialados en el cuadro N° 2, para mantener el rigor de
la investigacién y no incurrir en apreciaciones apresuradas, tratando de buscar las posibles causas de estos indices.
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En cuanto a la eleccion de la carrera docente, el 37 % de los maestros encuestados, afirmé que su decisiéon se de-
bié a la vocacidn, un 26 % expresoé que la eligié por gusto, ambas opciones dan cuenta que mas de la mitad eligi6 la
docencia combinando el deseo como la tendencia o el lamado para la tarea de ensefiar. Un 15% de maestros asegurd
que su eleccién fue hecha como medio de vida, y un 11 % que obedecio a una tradicién familiar. Sélo un agente eligié
la docencia por descarte, luego de haber optado por otras carreras y ocupaciones.

De acuerdo a estas respuestas, puede inferirse que el deseo de enseiar de parte de los docentes estd muy con-
sustanciado con la tarea pedagdgica que desempenan, razén que permitiria pensar en términos de logros en cuanto
a la eficacia de su actividad, y de eficacia de la calidad educativa en cuanto a la eficiencia de sus roles.

Para tratar de obtener algun tipo de informacién que diera cuenta acerca de sus representaciones como estu-
diantes de la escuela secundaria, dado que éstas pueden proyectarse en distintas situaciones del proceso de ense-
Aanza-aprendizaje o experiencias aulicas, se formuld la pregunta sobre cémo se veian a si mismos como ex alumnos
secundarios. El 65 % consider6 que fueron sélo buenos alumnos en la escuela media, y el 35 % muy buenos. Estos
datos juegan un rol en las propias representaciones de los docentes con respecto al concepto de buen alumno o de
la construccién de la conceptualizacion del alumno medio, como se ha demostrado en distintas investigaciones, por
eso la inclusion de este item en la encuesta.

Se puede considerar el item anterior, con la caracterizacion de la escolaridad secundaria de parte de los distintos
maestros. Si bien en general no indicaron o manifestaron haber tenido problemas de aprendizaje, el 45 % refiri6 haber
tenido dificultades en algun area, de los cuales el 25 % destacd especialmente las ciencias exactas: matematica, fisica,
quimica; que es interesante sefalar especialmente, dado la incidencia de las problematicas en estas areas por parte
de los alumnos; y otras dreas como inglés o educacion fisica. Un 15 % de los docentes manifest6 haber tenido pro-
blemas de convivencia. Un 10 % respondié no haber tenido ningun tipo de problema o dificultad en su escolaridad
media, y un 25 % se abstuvo de contestar y constituye un nimero significativo, pues representa la cuarta parte de los
maestros encuestados que no definieron si tuvieron o no algun tipo de dificultad o problema durante el transcurso
de su escolaridad secundaria.

Ambos items fueron considerados en la encuesta dado la importancia de las representaciones que los docentes
han construido a través de su experiencia como alumnos, y construyen a partir de su tarea especifica como docentes,
que se manifiestan en las distintas consideraciones y apreciaciones que realizan a diario, tanto en las observaciones
como en las evaluaciones cualitativas de los alumnos, que pueden influir en la construccién de su subjetividad.

Resulta significativo también que al indagar acerca de la percepciéon del grupo escolar a cargo, el 90 % respondio
que es heterogéneo y sélo el 10 % tuvo una representacién homogénea de su grupo de alumnos. Si bien la aprecia-
cién casi generalizada es de grupo heterogéneo, en la practica, el 33 % de los docentes dijo que realiza su practica
pedagdgica dirigida a la “media” grupal, aun teniendo en cuenta que su grupo es heterogéneo.

Como la oferta educativa en parte es homogénea, al considerar el perfil del alumno medio, se pierde la riqueza
de la diversidad de aquellos alumnos que constituyen esa heterogeneidad dispersa hacia los extremos, distribuida
tanto entre los alumnos que tienen mas dificultades o menos recursos para aprender como entre los que se destacan
en sus rendimientos. Esta es la mayor contradiccion o paradoja que existe en las interacciones pedagodgicas frecuen-
temente, y en ella radica mi concepcién de la intervencién ingenua. Las maestras de apoyo pedagdgico manifestaron
sus representaciones de estas problematicas durante las entrevistas, en estos términos:

“No solamente, el contexto tiene que ver, qué lugar ocupa la familia. La mayoria son chicos o poco estimulados o mal
estimulados: negativos con pocas posibilidades de simbolizacion, con desbordes de palabras que no sirven, faltan limites
o intervenciones de otro tipo desde la casa.”

“Si, creo que los maestros no estan preparados para atender las diferencias individuales, sobre todo ahora que asisten
tantos chicos de paises limitrofes y son los que mas fracasan. Por eso nos quedamos en el discurso, pero en la practica
brindar atencién personalizada resulta complejo y dificil, aca somos dos maestras de apoyo para primer ciclo, y atende-
mos muchos chicos, a pesar que los grados no son tan numerosos, excepto los terceros.”

El 27 % de los docentes consultados, considerd que tiene en cuenta la diversidad en su propuesta pedagdgica, y
el 25 % que brinda atencion personalizada, cifra que constituye mas de la mitad de los docentes, que supuestamente
desde su practica tiene en cuenta la heterogeneidad. Llama la atencion este alto porcentaje, porque si fuera realmen-
te asi, quizas tales acciones pedagdgicas debieran redundar en una mejora del rendimiento escolar y por la tanto no
deberia registrarse una disminucion del mismo, en general. Al respecto, una docente de primer grado que respondio
en la encuesta que el fracaso escolar es un problema individual del alumno, no se siente involucrada desde su rol
cuando expresa:
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“creo que un grupo o una red debe ocuparse del caso. También es cierto que la inestabilidad, los problemas familiares,
socioecondmicos, y los malos momentos en que se vive, atentan contra el éxito de la escuela”

Por su parte su colega del nivel considerd, en cambio, que es un problema social-familiar, sin embargo acuerda
desde su expectativa de rol al referir:

“sola desde mi rol dudo poder hacer algo. Para revertir el fracaso escolar tienen que intervenir otros profesionales porque
a veces un alumno fracasa por problemas familiares, econémicos o sociales.”

Es viable afirmar, segun estos datos que mas de la mitad de los maestros encuestados sostiene que ofrecen una
tarea escolar particularizada a los distintos tipos de dificultades escolares, segun la problematica de cada uno de los
alumnos. De ser real esta practica cabe preguntarse entonces ;jpor qué aumento el indice de repitencia en el lapso
1995-2000?

Creemos que no alcanza con decir que en la escuela hay chicos diferentes, sino que la propuesta pedagdgica
tiene que involucrar el sentido que el maestro otorga a la diversidad y a la igualdad, tal vez reformulando algunas
cuestiones arraigadas en las concepciones, muchas de ellas implicitas, que circulan en las practicas institucionales.

En cuanto a la deteccion de los alumnos con dificultades de aprendizaje, en una escala de jerarquia del 1 al 6; las
tres cuartas partes se incliné por considerar en primer lugar la observaciéon directa y en segundo lugar, también con
un 75 % la correccién de las tareas diarias, ambas opciones constituyen las formas que priorizan los docentes para dar-
se cuenta de los alumnos que tienen problemas para aprender. En tercer lugar, con un 45 %, sefialaron las evaluacio-
nes escritas; luego los comentarios de otros docentes, con un 35 %; en quinto lugar tienen en cuenta el legajo con la
informacion vertida por otros colegas de afos anteriores y por ultimo, la informacién que pueda suministrar la familia
acerca de la problematica del nifio. Es decir, pareciera que los docentes, en general, tienen una representacion de la
familia del alumno que tiende a distanciarla de los problemas de aprendizaje u otros problemas escolares, acuden a
ella en ultima instancia, aunque resulta una contradiccidn ya que, al requerirles por las acciones que realizan cuando
detectan nifos con problemas de aprendizaje o bajo rendimiento, manifiestan que piden ayuda a la familia

Llama la atencion esto ultimo pues en una perspectiva donde se ha visto que en los problemas escolares debe
intervenir la familia, los docentes, en general, se muestran reticentes a convocarla o no recurren a ella como primera
fuente de informacién ante los problemas detectados. Cabe destacar que esta situacion varia en el primer ciclo, donde
hay una comunicacion mas fluida con la familia, que pareciera va decreciendo a medida que los nifos transitan por los
grados medios y superiores de su escolaridad primaria. Si bien, como tema recurrente entre las maestras que atienden
primer grado, surge el déficit de aprendizajes de los nifios en el seno familiar con que los nifos llegan a la escuela.

Las maestras de apoyo escolar refirieron que la escuela de jornada completa, y mas aun graduada agudiza los
problemas de los chicos con dificultades, algunos de sus testimonios:

“No, no le sirve a estos chicos que tienen problemas de dispersion, se fatigan y su cansancio es mayor, por ejemplo Juan
Pablo de segundo, necesita més contexto, y la escuela con estas caracteristicas no lo contiene, también es el caso de
Mijael, no atiende hay que estar encima de él para que haga sus tareas y es muy inteligente pero se atrasa, se dispersa no
entiende las explicaciones de la maestra y tiene muy buen nivel de comprension.”

“Quizas si, hay chicos que no tiene problemas en matematica y si los tienen en lengua o viceversa, entonces seria mejor la
nivelacion por ciclos, a través de talleres, donde cada uno se desempefie seguiin sus tiempos.”

“En otros casos se ve como que no todos los métodos sirven para todos los chicos, por eso es necesario variar las estra-
tegias, no todos aprenden de la misma manera, hay que buscar en cada uno cudl seria la forma para que lleguen a tener
éxito. A veces es el problema del discurso del docente que no estd adaptado a las caracteristicas de estos chicos, porque
todos somos distintos.”

“No todos los chicos trabajan bien con la maestra porque la transferencia del aprendizaje también tiene que ver con la trans-
ferencia que tenga con el docente. Una de las falencias que tengo con los chicos es la falta de comunicacion con las maestras,
en la casa se les habla poco, son chicos que hablan poco, se necesita una comunicacion oral, ya que hay falencias en la orali-
zacion. Creo que los docentes deberian hacer una adaptacion curricular para darle al chico, a cada uno lo que necesita, claro
que solo se puede hacer en un grupo chico. Asi, se puede trabajar sobre sus posibilidades y que sienta que puede”

Segun estos testimonios, es posible caracterizar la incidencia que la historia escolar tiene sobre la conformacién de
expectativas futuras, que actuaran como mediaciones en las diferentes trayectorias sociales posteriores. Por eso sefala-
mos que las funciones de seleccion del sistema escolar necesitan ser examinadas a la luz de esta realidad que ejerce su
dominacion también en la esfera de la subjetividad, con efectos en la estructura simbdlica que van configurando no solo
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los individuos sino también los grupos sociales y que se traducen, para algunos de ellos, en conductas de autoexclusion,
producto de la baja autoestima educativa, y a veces también social.

Los docentes realizan distintos tipos de acciones cuando detectan niflos con algun problema de aprendizaje. De
acuerdo a las que se propusieron en la encuesta, jerarquizandolas del 1 al 6, el 50 % coincidié en hablar con los padres
para esclarecer la situacion (accion que refuerza la paradoja sefialada antes en relacion al alcance de la familia en las
tareas escolares y la convocatoria docente al respecto); en segundo lugar, el 45 % sefalé que plantea otras estrategias
de aprendizaje; en tercer lugar, con un 40 % de coincidencia, solicitan informe psicodiagnéstico para determinar la
problematica que manifiesta el alumno; en cuarto término, solicitan apoyo extra-escolar; brindar ensefianza perso-
nalizada es otra accion que fue elegida en quinto lugar, y la Ultima opcién es enviar al nifio con dificultades de apren-
dizaje o con bajo rendimiento a rendir examen complementario (si bien es frecuente escuchar en las conversaciones
informales, “si no sabe que rinda examen y listo...”).

Si se considera la primera opcién, que es hablar con los padres, se puede ver nuevamente la paradoja sefialada
en otro parrafo, que se relaciona con el item anterior. Hay una contradiccién con respecto a la representacion que
los docentes tienen respecto al rol de los padres y la escolaridad de sus hijos. Pareciera que esta deberia ser una di-
mension de analisis para futuras investigaciones, que diera cuenta de la misma en procura de un mejoramiento de la
escolarizacion de los nifos.

Continuando con el andlisis de la encuesta, se traté de indagar qué elementos o variables tienen en cuenta los
docentes cuando evaltan. Segun los propuestos, pudiendo jerarquizarlos del 1 al 6, el 70 % consideré en primer lugar,
como variable hegeménica que le otorga el sentido a la evaluacién, los procesos de construccion que realizan los
alumnos. En segundo lugar, sélo el 30 % dijo que tiene en cuenta las transferencias que realizan, asi como también las
resignificaciones en otras situaciones de aprendizaje. En tercer término, optaron por los cambios en las estrategias de
aprendizaje que realizan los alumnos. En cuanto a la opcion: modificacidon de actitudes, procedimientos y aptitudes,
las opiniones se dividieron, un 35 % las eligié en primer y segundo lugar, y otro porcentaje similar en tercer y cuarto
lugar de orden de jerarquia como variable a tener en cuenta cuando se evalla, por esa razén se le otorgd el cuarto
puesto, aunque estd practicamente empatada con la opcién del tercer lugar. Por Ultimo, optaron por la mediciéon de
resultados como variable a tener en cuenta en la evaluacion.

Estos datos también dan cuenta de una cierta contradiccion, pues la mayoria de los docentes toma decisiones
con respecto a la promocién de los alumnos teniendo en cuenta el rendimiento, los resultados y los logros, medi-
dos generalmente segun los estandares del alumno medio. Si realmente se evaluaran los procesos que realizan los
alumnos, se consideraran las diversas estrategias que disefian para aprender; variarian las expectativas de logro, de
acuerdo con las posibilidades individuales de cada nifo.

Estas afirmaciones se pueden cotejar con las respuestas dadas a la pregunta ;Para qué cree que le sirve la eva-
luacién de los alumnos en su practica docente? ;Qué le permite? El 40 % de los docentes piensa que cuando evalla
mide logros, incorporacidn de contenidos, objetivos logrados o alcanzados. El 30 % considerd que con la evaluacion
se revisan cuales son los errores para ensayar otras estrategias de ensefianza. El 25 % sostuvo que evaluia cudles son
los procesos de aprendizaje realizados. El 5 % restante se repartié entre las apreciaciones acerca de que la evaluacién
permite reflexionar, realizar readecuaciones curriculares, verificar si hubo resignificaciones, si se realizé transferencia,
si hay que hacer ajustes, si sirve como instrumento para obtener informacion.

Como ya sefalamos, estas respuestas, que en general tienden a la medicidn de resultados, se contradicen con las
opciones senaladas por los docentes al considerar los distintos elementos que tienen en cuenta cuando realizan sus
evaluaciones, y corroboran de alguna manera la idea inicial de intervencién ingenua en la construcciéon del fracaso.
Resulta significativo las escasas apreciaciones o referencias que hicieron con respecto a los procesos de transferen-
cia, de resignificacién de los aprendizajes, de las readecuaciones curriculares, que sélo representaron el 5 % de las
variables consideradas por los docentes al momento de evaluar, y pareceria entonces, que tales procesos no son tan
tenidos en cuenta como manifestaron.

La anterior apreciacion, se veria reforzada, al considerar las respuestas dadas a la pregunta sobre la evaluacion cua-
litativa y a la caracterizaciéon conceptual de los alumnos. Mas de la mitad de los docentes, el 55 %, considera que es una
tarea dificil, a veces tediosa y hasta burocratica. S6lo un 20 % cree que es una tarea sencillay el 15 % la percibe agradable.
Ninguno manifesté que es una tarea facil, razén por la cual se puede pensar que la realizacién de apreciaciones cualitati-
vas acerca de los alumnos es una tarea mas comprometida, que involucra mas la accion del docente en la evaluacion de
los procesos, para dar cuenta de las expectativas de logro. Requiere el seguimiento permanente del alumno, no sélo con
la observacioén directa sino con el registro de progresos, aciertos, cambios y regresiones, para lo cual es practicamente
imprescindible la confeccion de grillas, cuestionarios, etc., que permitan el registro para cotejar o comparar tales datos.

53



Por lo general, a los docentes les resulta mas dificil hacer evaluaciones cualitativas escritas de los alumnos por la
falta de registro de las distintas variables que les permiten caracterizarlos mas acertada y adecuadamente. Sistema-
tizar la tarea de registro puede resultar tedioso o aburrido y hasta burocratico, pero creo que es una forma ordenada
y veraz de diagnosticar y hacer prondstico, verificables o no a través de la comparacion de los datos consignados. De
esta manera, la tarea de apreciar cualitativamente los rendimientos escolares puede resultar sencilla y agradable y
combinarse mas adecuadamente con la consabida y tradicional evaluacion cuantitativa, que al ser meritocratica, ne-
cesariamente selecciona y discrimina. En este sentido me parece pertinente citar una vez mas a Santos Guerra, para
quien“la evaluacién, tanto de la institucién como de los alumnos, debe plantearse como un proceso de didlogo, com-
prensiéon y mejora... no es un momento final del proceso en el que se comprueba cudles han sido los resultados del
trabajo. Es un permanente proceso reflexivo apoyado en evidencias de diverso tipo,... se convierte en un elemento
generador de rasgos positivos en la cultura escolar y de cambios profundos y fundamentados... El cambio profundo
en los modos de realizar la evaluacién procede de la reflexion rigurosa de los profesionales... %"

Una de las maestras de apoyo considerd que, en general, las propuestas pedagdgicas de los docentes estan bien
dirigidas, pero deberian atender mas a la diversidad, porque si siguen siendo homogéneas; reflexioné respecto de las
evaluaciones que realizan los docentes en estos términos:

“En sus evaluaciones consideran el qué y el como, sélo a veces, deberia hacerse una evaluacién diferenciada adaptada al
chico con estas necesidades y capacidades diferentes. Es como que los maestros tienen miedo por ejemplo de tomar otra
evaluacion que no sea para la media o sélo con los contenidos dados y aprendidos. No se hace la adaptacion curricular
y llegado el momento de pasar de grado, la urgencia y ansiedad por ver qué es mejor para el chico, sobre todo en tercer
grado porque el aflo que viene ya no hay més apoyo. La integracién necesita que el mismo docente pueda atender las
diferencias para que no haya discriminacién y repercuta ain mas en la autoestima del chico que tiene problemas”

Es preciso revisar y contextualizar los procesos de evaluacion, las concepciones implicitas que involucra, ya que
evaluar significa juzgar, por lo tanto es una accion ética. Emitir juicios de valor implica un proceso ético, la propia
tarea pedagdgica lo es, entonces juzgar las posibilidades, los alcances, los logros, los desempefios, etc., merece una
profunda reflexion critica de parte de los docentes involucrados en dicho proceso.

Justamente a proposito de la evaluacion cualitativa, en la encuesta se pidié la ponderacién del 1 al 6 de los pa-
rdmetros propuestos para caracterizar a los alumnos exitosos. El 45 % penso en primer lugar que sea entusiasta y
participativo, como caracteristica mas importante; en segundo lugar, el 40 % consideré que tenga buena insercién
y desempeno grupal; en tercer lugar le otorgan mas importancia al rendimiento, y menos importancia al compor-
tamiento, lo que denotaria que la conducta no es determinante en la calificacion del alumno. El cumplimiento de
objetivos fue ponderado proporcionalmente del 1 al 6 en términos de la consideracién de los docentes, en cuanto a
la caracterizacion del alumno exitoso. Una docente de sexto grado opind al respecto:

“creo que deberia existir un sistema evaluativo y de promocién que permita contemplar la movilidad de los alumnos de
acuerdo a sus tiempos y procesos. En este momento, si necesita mas tiempo, sélo puede dar examen o repetir”

Este testimonio refuerza la hipotesis del fracaso escolar como construccion social, producto de las condiciones
desiguales de la estructura educativa que tiende a reproducir las sociales. No hay nada de naturaleza en el fracaso, por
lo tanto puede evitarse o atenuarse sus efectos. En este sentido, tenemos la esperanza de que el fracaso de los nifios
puede superarse si se mejoran las condiciones que le ofrece la escuela en su trayectoria educativa.

En el otro extremo, las opiniones de los docentes encuestados acerca de la caracterizacién del alumno con
fracaso escolar, estuvieron divididas. El 40 % opind que este alumno es aquel que no comprende consignas. El 30
% calificé como tal, al que tiene errores en la construccion de sus aprendizajes; otros opinaron que es aquel que
necesita apoyo permanente; un 25 % lo caracterizé como aquel que no realiza la transferencia de sus aprendizajes
a otros nuevos; en cuarto lugar, consideraron tal al alumno desinteresado; y en ultimo término, otorgaron impor-
tancia a los problemas de convivencia y su incidencia en el fracaso escolar. Un docente de cuarto grado expresé
que el fracaso escolar es:

“Una problematica integral en donde esta afectado lo intra y extra institucional’, y para revertirlo cree que deberia “traba-
jar en equipos interdisciplinarios para complementar mi esfuerzo con otros profesionales, replantear constante y critica-
mente mi rol como educador, y seleccionar con criterio los cursos de capacitacién a los que accedo.”

11 SANTOS GUERRA, M. A. (2000) “Evaluar es comprender. De la concepcién técnica a la dimension critica” en La escuela por dentro y el aprendizaje
escolar, op. cit., pag. 98y ss.
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Esta representacion difiere de las otras pues se menciona lo institucional, el propio rol docente y la formacién
docente como posibles factores que intervienen en la problematica del fracaso. Una colega de sexto grado acordo
con estas apreciaciones al proponer desde su rol que tiene que:

“conocer las condiciones en que se ensefa e intentar buscar mejoras o cambios, trabajar con eficiencia y responsabilidad’,
ya que ella considera que en la problematica del fracaso escolar “tomaria en cuenta variables que van desde la politica
educativa, los valores sociales, pasando por el aspecto institucional, familiar e individual del acto pedagdgico.”

Segun estas apreciaciones se puede decir que practicamente el 95 % de los docentes estimé que el alumno con
fracaso no puede comprender consignas, incorporar nuevos aprendizajes, construirlos, transferirlos; situacion que
resulta altamente preocupante dado que los niflos aparecen como despojados de sus capacidades cognitivas que le
permiten aprehender saberes en el imaginario colectivo. Justamente sobre estas capacidades deberia trabajarse par-
ticularmente para revertir la situacion de fracaso y las representaciones que se hacen ambos componentes (alumno-
docente) de la interaccién ensefanza-aprendizaje.

Trabajar institucionalmente sobre estas estimaciones resulta imprescindible, ya que la experiencia escolar y so-
cial actia a modo de anticipacion de los destinos sociales, configurando la percepcion que los alumnos tienen de si
mismos, es decir, mas alla de las fuertes determinaciones sociales sobre la experiencia escolar, hay un trabajo por el
cual cada alumno se socializa y constituye como sujeto, dotando de sentido y coherencia su paso por la escuela. Y la
escuela tiene mucho que ver en la construccién que hacen los alumnos de esos sentidos.

En cuanto a la consideracion del fracaso escolar, el 60 % de los docentes encuestados opind que es un problema
social-familiar, es decir que le otorgan el mayor peso a la situacién familiar en la incidencia del rendimiento escolar. En
segundo lugar, un 20 % compartié la opinién acerca de que es un problema individual del alumno, por un lado, y que
otros son los factores que intervienen en el fracaso, como gestiones institucionales que tienen que ver con decisiones
de politica educativa; como una problematica integral donde esté afectado lo intra y extra-institucional, los valores
sociales, como un problema socio-econémico-politico. Sélo el 15% considerd que es un problema institucional y otro
tanto, que es un problema de la propuesta pedagdgico-didactica; es decir que se puede inferir que hay una escasa
responsabilidad de parte de la institucion en la problematica del fracaso escolar, que por lo general se hace relativa-
mente poco cargo de la misma, considerandola en forma exdgena a la propia institucion.

Una docente respondié en la encuesta, subrayando algunos conceptos:

“creo que el fracaso escolar es un complejo problema socio-econémico-politico frente al cual una docente no puede hacer

nada, salvo tratar de transformar este sistema que lo produce. Lo que si creo importante es que cada docente se comprome-
ta consutarea, en el aula, en la institucion y preserve su espiritu critico e independencia de criterio respecto de las sucesivas
“bajadas” de las distintas politicas educativas de los gobiernos de turno. Desde nuestro rol vemos dia a dia como el fracaso
escolar no es nuestra responsabilidad, sino la de un Estado que se desentiende cada dia mds de la educacion, la salud, y
hasta de la propia supervivencia de nuestros chicos. Creo que desnudar esta situacion, leer los hechos y no las palabras de
nuestros gobernantes y reclamar por nosotros y nuestros chicos es lo que debemos hacer desde nuestro rol”

Evidentemente su representacién acerca del problema en cuestion obedece a la politica educativa, a la esfera
suprainstitucional que encarna el Estado, le otorga toda la responsabilidad deslindandola de la institucién escolar. Sin
embargo, una docente de séptimo grado si bien coincidié con que es un problema de politica educativa, opiné que
hay que realizar:

“una revision de la practica docente, exigir un perfeccionamiento a nivel institucional para articular procedimientos ade-
cuados para que los conocimientos disponibles actualmente lleguen efectivamente a las aulas.”

Estas representaciones difieren un tanto de las expresadas por las maestras de primer grado que vivencian el fra-
caso escolar como un tema recurrente de frustracion personal, y hasta de soledad institucional. Se registran algunos
testimonios:

“Poca participacion, poca satisfaccion en el chico, que el trabajo no le resulta agradable, ni le entusiasma, que tenga pocos
avances dentro de lo esperable. El fracaso es cuando sentis que estas sola en el grado y no hay un intercambio enriquecedor
ni entre los chicos ni entre el docente. ...cuando hay fracaso algo oculto tiene que haber y hay que tratar de descubrirlo.”
“fracaso personal, frustracion personal, objetivos que no pudiste alcanzar. Con respecto a los chicos, tiene que ver con una
cuestion de crecimiento, de formarse sanamente, si no lo logra, entonces se frustra... no puede, empiezan los problemas
para la familia y para él también.”
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“Me deprimo... que no pueda aprender me pone mal, pero a veces me doy cuenta que no depende de mi o de lo que
ensefe, sino de otros factores que rodean al chico que pueden ser sociales, culturales, econdmicos y hasta genéticos...”

Por su parte la Directora consider6 que el fracaso escolar:

“es cuando se le brindan al chico todas las oportunidades para el conocimiento y que, por determinados problemas no
los puede aprovechar, entonces fracasa;

en contraposicion a sus apreciaciones acerca del éxito escolar que:

“es el aprovechamiento que hace el chico de todo lo que le puede brindar la institucidn, la internalizacién, el aprender,
que vaya teniendo bases sélidas para futuros conocimientos, y que esto, a su vez, lo pueda transferir a otros conocimien-
tos, a situaciones de la vida cotidiana.”

Comentd que respecto a las acciones que se pueden realizar ante los alumnos que manifiestan dificultades para
el aprendizaje estan limitadas ya que:

“fundamentalmente no hay nada legal que nos ampare para poder obligar a tomar una medida con un alumno, o sea que
la Escuela lo que hace es informar a un equipo de orientacion escolar (el E.O .E.), a su vez este equipo orienta a los padres,
pero el trdmite termina ahi. Si el caso es severo, existe la posibilidad de derivacion a la Escuela de Recuperacién o a una
Escuela Especial, de acuerdo a la gravedad. Pero que también depende de la ultima decisién de los padres.”

Las maestras de apoyo pedagdgico comentaron las cuestiones del fracaso escolar teniendo en cuenta a ambos
sujetos pedagogicos: los alumnos y los docentes, pero también al problema institucional dado que, muchas veces,
el docente estd solo y no es acompanado por la institucién para afrontar y poder superar las dificultades que se le
presentan. En este sentido sefalaron:

“Hay cuestiones que tienen que ver con el tiempo de maduracion de cada chico, un chico que fracasa hoy quizas esta en
otro tiempo de aprendizaje porque no puede hacer el proceso que lo llevaria a la lecto-escritura, no se pueden saltear
etapas. En otros casos se ve como que no todos los métodos sirven para todos los chicos, por eso es necesario variar las
estrategias, no todos aprenden de la misma manera, hay que buscar en cada uno cual seria la forma para que lleguen a
tener éxito. A veces es el problema del discurso del docente que no esta adaptado a las caracteristicas de estos chicos,
porque todos somos distintos.

“La imposibilidad de avanzar en sus conocimientos, en su aprendizaje por parte del alumno por multiples causas: difi-
cultades de comprension del chico, dificultades de seguimiento y apoyo por parte de la familia, dificultades del maestro
para atender las diferencias por falta de formacion profesional y por el nimero de chicos que tiene que atender, falta de
apoyo al docente por parte de la instituciéon.”

Se destaca la apreciacién conceptual acerca de las dificultades del maestro para atender las diferencias por falta
de formacion profesional, ademas del numero de alumnos que tiene que atender, porque este déficit puede incidir
fuertemente en el problema que nos ocupa; y se torna no solo en un problema institucional sino de politica educativa
para atender la profesionalizacion docente. Los efectos de las intervenciones didacticas de estos docentes con ;for-
macion deficitaria?, deben revisarse, ya que “el proceso de adquisicion de saberes en la sala de clases es una apropia-
cién de contenidos curriculares, en la que se establece una relacidn sistematica entre el saber a enseiar, los procesos
cognitivos de los niflos en dicha apropiacién y la intervencién de los docentes. Estos ultimos como mediadores que
transmiten los productos objetivados de la cultura a los alumnos” .

Para realizar la seleccion de los contenidos, los docentes encuestados manifestaron que tienen en cuenta el diag-
nostico, el nivel del grupo escolar, las caracteristicas del grupo; otros consideraron las prescripciones curriculares que
determinan los contenidos para el grado. El 55 % dijo que tiene en cuenta los intereses de los alumnos y el 35 % que
revisa los contenidos previos para planificar su propuesta pedagdgica a partir de los conocimientos aprendidos.

Llama la atencién que, si realmente los intereses de los nifos son respetados, asi como también los saberes pre-
vios, las capacidades de los nifios y las prescripciones curriculares son tenidas en cuenta al momento de la oferta
pedagdgica, los problemas de aprendizaje no disminuyan, sino que mas bien se acrecienten. Las maestras de primer
grado sefalaron como tema recurrente que seleccionan los contenidos en base a los saberes previos y de acuerdo a
las caracteristicas del grupo de alumnos. En este sentido algunas apreciaciones fueron:

T CASTORINA J. A. (1999) “Las teorias de aprendizaje y la practica psicopedagdgica’, en SCHELEMENSON de ONS S. (Comp.) Cuando el aprendizaje
es un problema, Paideia-Mifio y Davila, Bs. As., pag. 61y 62
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“...parto del diagndstico, considero los saberes previos”
“...de los conocimientos previos, las caracteristicas generales del grupo, los contenidos basicos”.
“...el nivel del grupo, con los contenidos previos que traen los chicos de su casa pero también del jardin.”

El estudio de los saberes previos con los cuales los alumnos enfrentan la practica educativa es de particular rele-
vancia, porque dichos saberes constan no sélo de las categorias logicas estructurantes del mundo, sino de conceptos o
nociones especificas sobre dominios de conocimiento. Se han constituido a lo largo de practicas sociales, fuera y dentro
de la sala de clase, y ponen de relieve las diferencias producidas entre los niflos segun su pertenencia social y las hete-
rogeneidades culturales. En este sentido, se trata de examinar como la interaccion sujeto-objeto (de aprendizaje) y la
conformacion del punto de vista del sujeto se cumple en el contexto de la triada pedagdgica, ya que la reconstruccion
de los contenidos se cumple en un contexto de ayuda o guia por parte del docente. El tipo de intervencién incide en la
apropiacion de los saberes, esto es, puede promover, interferir o coartar la interaccion con los objetos de conocimiento.

A propésito, la opinién de los docentes con respecto a la repeticién del grado de aquel alumno que no logré los
objetivos propuestos, se expresd en su mayoria, con un 95 %, a favor de la repitencia, pero con recaudos o reservas.
La repitencia como dispositivo de reparacién institucional en situaciones de inmadurez de modo que se privilegie la
autoestima del nifo con dificultades para que tenga mejores posibilidades, respetando sus tiempos y procesos; y con
reservas la promocién social, o en los grados que son limites del nivel, es decir de terminacién de ciclo. Si sirve para
reformular estrategias en la dimension pedagdgico-didactica para que el alumno reconstruya y genere otros espacios
de aprendizaje alternativo, realizando adaptaciones curriculares para los nifios con dificultades y brindando atenciéon
personalizada. Una docente de séptimo grado refirié que estd de acuerdo con la repeticion:

“si hay un dispositivo de reparacién institucional, es decir de acompafiamiento en el proceso para que el alumno repitien-
te pueda elaborar, readecuar su propio proceso de apropiacion segun sus posibilidades, tiempos, madurez, deseo.”

En este sentido también acordé la Directora, aunque mantuvo algunas reservas:

“De acuerdo a las caracteristicas de cada nifio, buscando el motivo por el cual tiene dificultades, a veces repetir no es la
solucion. De pronto seria interesante encontrar el camino mas conveniente para solucionar el problema. No sé si la repi-
tencia es para todos. Ejemplo: si es un caso de falta de madurez, donde uno piensa que con un aio mas de permanencia
en el mismo grado se va a solucionar el problema, estamos de acuerdo. El tema es cuando las probleméticas son de otro
tipo, donde no pasa porque el chico esté en el mismo grado un aflo mas.”

Por su parte, las maestras de apoyo pedagdgico también se manifestaron de acuerdo con la repeticién, en estos
términos:

“Si, en el caso de Sofia necesita repetir porque arrastra un atraso de los primeros seis meses de primer grado, ha avanzado
pero sigue manteniendo esa diferencia. Ella se siente mal, insegura y repetir con chicos que sepan igual o menos que ella
le daria mayor seguridad. El afho pasamos la pasamos y cometimos un error, sobre todo en cuanto a su autoestima, pero
pretendiamos ayudarla”’
ves . . ) -

Si, por esta cuestién de su inmadurez y porque no ha logrado bien adecuadamente los aprendizajes para poder promo-
ver al grado siguiente, hay toda una estructura cognoscitiva que deberia aceitarse para aprehender los conocimientos
del préximo grado.”

Al respecto de la repeticion, creemos que se deberia trabajar institucionalmente acerca de la naturaleza de los
errores que se producen durante los procesos de aprendizaje, que se asocian a la apropiacién de los saberes curricu-
lares. Errores que no provienen solamente de la las ldgicas, teorias e hipétesis infantiles, sino que también pueden
devenir de la propia intervencion docente. Desentraiarlos para desobturar los errores epistemolégicos puede contri-
buir a modificar las representaciones acerca de la repeticion.

A la pregunta formulada acerca de qué puede hacer desde su rol para revertir el fracaso, hubo una divergente
enumeracién de acciones y opiniones. Unos consideraron que la problematica es de indole socio-econédmica y poli-
tica, que atenta contra el éxito de la escuela por lo tanto el docente poco puede hacer al respecto; otros, sobre todo
los maestros de primer ciclo, manifestaron que se deberia trabajar en forma interdisciplinaria con especialistas: psi-
cologos, psicopedagogos, para garantizar el éxito escolar en todos los chicos. Los que quizds asumen mas su respon-
sabilidad en los aprendizajes, opinaron que brindarian ensefianza mas personalizada, en este sentido se replantean
criticamente su rol como educadores para revisar su practica docente, asumiendo mayor compromiso con la tarea, (5
sobre 20, opinan en este sentido).
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Otros docentes buscan otras alternativas como acompanar al alumno con problemas contemplando sus dificul-
tades individuales y respetando sus tiempos. Por ejemplo acordar criterios de promocidn de ciclos, repetir los temas
poco sabidos, seleccionar mejor los contenidos, hacer readecuaciones curriculares, buscar el apoyo institucional, tra-
bajar con la familia, trabajar en equipo, fueron otras acciones mencionadas. Un docente opind que para revertir el
fracaso debe:

“primero, “bancarse” la frustracion que produce el no éxito escolar, segundo readecuar el curriculo hacia los alumnos con
dificultades, atender la diferencia como tal, no en desmedro del aprendizaje o de la calidad del mismo, sino contemplan-
do las posibilidades individuales y respetando sus tiempos.”

Tal como piensan los docentes de la institucion donde fue realizada la investigacién, acuerdo profundamente con
Santos Guerra acerca de la necesidad de reflexionar en forma colectiva o colegiada sobre las practicas docentes, para
intentar modificar la cultura escolar en aras de aumentar la calidad educativa de la institucion a la que se pertenece, y
se pueda transitar por el camino de la mejora, claro que para ello se necesita cambiar el paradigma, transformando el
valor y el uso de los actuales instrumentos pedagdgicos, no sélo materiales sino también mentales.

“Lo mas importante para que se modifiquen en lo esencial las practicas educativas es que se transformen las con-
cepciones sobre lo que significa la escuela, sobre lo que es la tarea educativa y, por ende, lo que es la evaluacién. Como
la evaluacion es un fenédmeno comunicativo, es necesario afrontarlo desde actitudes abiertas y dialogantes. No sélo
hay que modificar las concepciones y las actitudes. El cambio ha de afectar a las practicas, al quehacer cotidiano. Cuan-
do solo se transforman los discursos, no sélo se reproducen las rutinas sino que se genera una reaccién descalificadora
de la hipocresia institucional. Es imposible transformar la esencia de las practicas evaluadoras sin que se ponga en tela
de juicio un modo de entender la escuela y la evaluacion basados en la competitividad y la eficacia "2 Como los juicios
de algunos docentes tienen que ver con estas reflexiones, segun pudimos percibir a través de la encuesta, creemos que
revisar las practicas pedagdgicas, las practicas evaluadoras dentro del contexto pedagdgico-institucional es una tarea
a construir como prioridad del PEI para revertir el proceso del fracaso escolar. La opinién de la Directora coincidié con
esta mirada al referirse a la evaluacién en estos términos:

“Es una instancia permanente de todo aprendizaje y de todo acto escolar. Digo permanente porque a partir de una eva-
luacion se pueden cambiar, modificar, una serie de instancias que pueden ser beneficiosas tanto para el nino como para
el proceso en si mismo. También entiendo que la evaluacién es una instancia de reflexion tanto para el docente como
para el alumno.”

g- Datos de las entrevistas

Los conceptos de los parrafos anteriores, se pueden contrastar con la opinién de la Directora de la escuela que, en
cuanto a la calidad educativa sostuvo que “cada afio viene peor”. Atribuyé los problemas de aprendizaje a los proble-
mas familiares, socio-econdmicos y del entorno; a la indiferencia por parte de la familia que repercute en los chicos.
Segun sus palabras para mejorar la calidad de la educacién:

“los docentes -que no han rotado y permanecen en la escuela desde hace varios afos- deberian aprovechar los saberes
de los chicos cuando seleccionan los contenidos, teniendo en cuenta mas los aspectos positivos que los negativos, y eso
mejoraria la calidad de la ensefanza”

Resulta interesante la apreciacion de la Directora que consideré que en su escuela no hay fracaso escolar, pues

“depende de los casos puntuales de diversidad cultural y no es un nimero significativo en una poblacién de cuatrocien-
tos chicos”

Cree que el fracaso escolar:
“es el desaprovechamiento del chico en relacion a las oportunidades de aprendizaje que la escuela le ofrece”.

Esta representacion responsabiliza al alumno de su propio fracaso, no consideré la intervencion docente ni las
condiciones institucionales, tanto pedagogicas como de gestion. En cuanto a la repitencia sélo:

“la considera pertinente en el caso que sea un problema de madurez que garantice que permaneciendo un aflo mas en
el grado va a solucionar el problema.”

"2 SANTOS GUERRA, M. A. (2000) Op. cit., pag. 102
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En las entrevistas a las maestras de grado, las docentes de primero estan conformes con el grado, tienen una expe-
riencia interesante, excepto una de ellas que dijo estar en el grado “por derecho de piso”,y es su segunda vez. Las docentes
de segundo, si bien tienen experiencia en primer ciclo, en el segundo grado es relativamente nueva, una expresé que es
su segunda vezy la otra que es practicamente nueva. En tanto, los docentes de tercero dijeron: uno es la primera vez que
estd en ese grado y su colega admitié que es su segunda vez. Por lo tanto, se puede decir que en el primer ciclo no hay en
general, excepto las dos maestras de primer grado, docentes con mucha experiencia, lo cual resulta paradigmatico dado
laimportancia que tiene este ciclo en la escuela primaria para la incorporacién del cédigo lecto-escrito y el calculo.

Para realizar la seleccion de contenidos hubo una coincidencia en las docentes de primer grado en considerar
los conocimientos previos de los alumnos a partir del diagnostico, y también en la apreciacién acerca que tienen en
cuenta los contenidos basicos y el nivel del grupo. Sus colegas del ciclo, acordaron acerca de estos items y agregaron
el disefio curricular, los contenidos basicos comunes:

“sus propios proyectos para el grado” (dijo una maestra de segundo),
“la lectura de los legajos de los alumnos para conformarse una caracterizacion del grupo e inferir como trabajar con él’,
acot6 el maestro de tercero.

Con respecto a las acciones que realizan cuando detectan nifios con dificultades de aprendizaje, en general estan
de acuerdo que los problemas comunes de primer grado son, entre otros, inmadurez, agresion, falta de autonomia,

poca comprensidn en la ejecucion de consignas, dependencia del adulto. Lo que se hace habitualmente es hablar con
los padres para informarles acerca de la situacidn del nifio, de las dificultades observadas. En primer grado intentan
hacer una ensefianza personalizada, con tratamiento individualizado hacia cada nifio con dificultades. Se busca el
apoyo de algun especialista sobre la problematica detectada para que se realice algun tratamiento de ser necesario.
Si el caso es mas grave se informa al E. O. E.: Equipo de Orientacion Escolar para que lo evalle y realice las acciones
pertinentes. En general, apelan a la colaboracion de las maestras de apoyo para lograr mas eficiencia en la tarea in-
dividualizada. Una de las maestras de segundo grado trata de hacer, ademas, la adaptacion curricular de contenidos
y actividades teniendo en cuenta cada problematica. El maestro de tercero que tiene nifos con diferentes edades,
trabaja con grupos segun el tipo de dificultades de aprendizaje, en conjunto con la maestra de apoyo. Por su parte,
su paralela cree que:

“estos chicos que tienen dificultades tienden a copiarse del comparnero lo que no entienden, por lo tanto no hay apren-
dizaje real”.

En general, de acuerdo a las respuestas, puede inferirse que los docentes tratan de derivar los casos de los nifios
que no aprenden, pareciera que no se hacen demasiado cargo de la falta de aprendizaje, o los magros rendimientos,
su tarea estd dirigida a los nifios que aprenden naturalmente, al grupo homogéneo.

Para tener logros mas eficientes hay dispares planteos entre los docentes. Una de las maestras de primer grado
llegé a un acuerdo con los padres para hacer tareas de fijacién con apoyo desde la casa, conjuntamente con la cola-
boracién de la maestra de apoyo pedagdgico y la tallerista de teatro. Su colega de primero, con larga experiencia en
el grado, considerd que:

“un diagndstico temprano y un tratamiento acorde al mismo, con la aceptacién de los padres acerca del problema, y la
derivacién del nifio a un tratamiento podria contribuir a un mejoramiento”.

En esto coincidié su otra paralela de primero, que agregé:

“el bagaje de contenidos que deberian traer de la casa no lo tienen, y se debe respetar la maduracién de cada chico”;
también aludié a la“mezcla de métodos de ensefianza” que realiza para tratar de ser mas eficiente.

Una de las maestras de segundo acordé con su colega de primero al sefalar que:

“las dificultades tienen que ver con la casa, porque no les prestan atencién a los nifios o no colaboran con la tarea, o en el
peor de los casos, el propio chico no resiste una escuela de jornada completa”.

Su paralela cree que tenderia a nivelarlos en forma mas homogénea y coincidié en los problemas de tipo aban-
dono afectivo, en los chicos solos.

Por su parte, los maestros de tercer grado consideraron que sus acciones estan dirigidas hacia todo el grupo de
ninos, con y sin dificultades, son pertinentes y necesarias para el logro eficiente de su tarea pedagdgica, también
destacaron la ayuda de la maestra de apoyo, dado que al ser grupos numerosos, no pueden hacer mucha ensefianza
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individualizada. Los docentes de este ciclo estan atravesados por la cultura escolar que presupone la ensefanza tra-
dicional, con concepciones pedagdgicas dominantes sobre la ensefianza y el aprendizaje que sustentan su actividad
educativa.

Otra pregunta que se les formulé es qué tienen en cuenta cuando realizan las correcciones. En primer grado hay
un acuerdo para trabajar sobre el error, aceptan la construccién y la modalidad del trabajo con sus propios recursos:

“que lo hagan como puedan, con re-lectura, re-escritura, trabajo con material concreto, con representaciones graficas”
(dijo una MG de primero).

También creen que si los errores son tales que no vale la pena ni siquiera la correccidn, se dejan; si son previsibles
se rehacen. Otra cuestidon es no inhibirlos con demasiadas correcciones en sus producciones, pero si hacerlo por
ejemplo, cuando copian del pizarrén. En segundo grado las correcciones se tratan de hacer en el momento, al lado
del alumno, sefalandole el error, por ejemplo de ortografia, para que lo rehagan, lo corrijan; también se hacen correc-
ciones grupales. Tienen en cuenta si hubo comprension. Ya en tercero, el sistema de correccion de las tareas tiende a
ser menos sistematico. El maestro las realiza dos veces por semana, tiene en cuenta que los trabajos estén completos,
los errores de ortografia, la prolijidad, también hace autocorreccion de tareas. Su paralela apela a la comprension de
consignas, al entendimiento de conceptos mas alla de los resultados.

En general hay una coincidencia en los maestros del primer ciclo en trabajar sobre el error, rehacer la tarea en base
a la deteccion o al sefialamiento del error; si bien quedan algunas dudas respecto del aprovechamiento pedagdgico
de estas practicas, pues aparentemente no hacen un seguimiento de este sistema de correcciones. Como ya se sehal6
en otro parrafo, creemos que se reflexiona poco acerca de la naturaleza de los errores de aprendizaje.

En cuanto a los alcances de la evaluacion, cdmo y cudndo evaludan. En primer grado consideraron que es una
actividad que realizan todos los dias con el trabajo diario, con la participacidn; es el proceso y es el producto, a tra-
vés de la observacion de conductas y comportamientos, si van avanzando, modificando actitudes, incorporando
los conceptos que se van trabajando. También evaltan la evolucidn individual y la comparan con la grupal. Hacen
un test de seguimiento a principio del afo, en la mitad y a mediados del afio para ver cémo evoluciona la lecto-
escritura.

En segundo evaltan los temas dados durante el bimestre, teniendo en cuenta en lengua la expresion oral y escri-
ta, la produccién y algunos contenidos gramaticales. En general se evalda al terminar unidades de trabajo, en base a
las actividades dadas en clase.

En tercero el maestro dijo que realiza las evaluaciones apelando a la seguridad del grupo en el logro de ciertos
temas. Su paralela opiné que:

“las pruebas escritas son documentos para que el chico vea qué puede y qué no puede, y también para los padres, ya que
uno evalla constantemente y sabe qué comprendié y no comprendié cada chico”

No hubo respuestas tendientes a conceptualizar la evaluacién, més bien todos trataron de dar ejemplos de las
actividades o acciones que realizan. Pareceria que la observacion directa y el “olfato” pedagdgico dados a través de la
experiencia docente son las herramientas mas utilizadas para medir logros y alcances de los aprendizajes.

Acerca del significado de la evaluacién para los maestros de primer ciclo: una de las maestras de primer grado dijo
si alcanzo los objetivos, qué hay que rever, lograr. Su colega, con mas experiencia, sostuvo que:

“es un control para el docente, para seguir organizando el proceso, y también es un punto de partida, sirve para compro-
bar si el camino es acertado, para comprobar lo que se esta haciendo si esta bien, regular o mal”.

Su paralela coincidié al sostener que significa:

“poder comprobar o informarse acerca de cédmo evolucionan los chicos de acuerdo a lo que les voy explicando y también
cree que es un documento para los padres”.

En cambio, en segundo, las maestras creen que ademds del proceso que se ve diariamente pueden comprobar
resultados, la evaluacidn refleja lo que ellas ensefaron, el cdmo aprendid, qué y como aprendio.
En tercer grado, los docentes asignan una importancia mayor a la evaluacién. El maestro consideré que:

“es una instancia prevista en el curriculum, en donde se contemplan multiples dimensiones: integraciéon de contenidos,
manejo de contenidos, capacidad para resolver por muchas vias una situacion, y estrategias cognitivas”.

En este sentido, su paralela opiné que:
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“es el momento tanto para el chico como para ella de poder observar hasta dénde llegd y qué cosas le falta, si puede
avanzar o debe ir para atras, en el trabajo diario también se da cuenta, pero en una ejercitacién individual escrita, se com-
prueba otra cosa, y hay chicos que no pueden trabajar completamente solos”

Las representaciones acerca de la evaluacién son limitadas al logro de objetivos, a la medicién de resultados, a
la comprobacion tanto del proceso como del producto, sin demasiadas especificaciones. No se vislumbra un alcan-
ce interpretativo que sea multirreferencial, es decir que tienda a aprehender las multiples, diversas y heterogéneas
significaciones; éstas son sélo enfocadas con sentido instrumental, evaluacién como relevamiento de datos. En este
sentido, la evaluacién entendida como medicion o control se ajusta al modelo preestablecido, a la norma homoge-
neizadora de lo que se mide.

Otra de las cuestiones indagadas fue la representacién del éxito escolar. Las docentes de primer grado, hicieron
una apreciacion en el sentido de poder lograr objetivos, que el chico esté contento, que se exprese, aprenda, que
decida, elija, y que el docente también esté contento, con algunas satisfacciones; que todos puedan internalizar los
contenidos de primer grado y mejorar a nivel social.

Para las maestras de segundo grado, el éxito es entendido como la reunién de distintas dimensiones: el logro de
objetivos, que tenga contencién familiar, que esté informado, que haya recibido formacién e informacién de la casa,
que relacione contenidos. Acuerdan con sus colegas de primero al asociar el éxito a la unién de aprendizaje con el
comportamiento social, si hay integracidn, si hay solidaridad no competitividad.

En tercer grado los docentes asociaron el éxito al logro de autonomia de trabajo, a la capacidad para resolver
situaciones por si mismo, a asumir sus propias limitaciones y a aprovechar sus propias capacidades; a la adquisicion
de conocimientos y capacidades que necesitan para desenvolverse en la vida, también al logro de procedimientos y
actitudes, a trabajar con el otro, a compartir, a reflexionar acerca de lo que hacen.

Con respecto a cdmo se representan el fracaso escolar, hubo una coincidencia casi generalizada en los maestros
del primer ciclo acerca de la percepcion del fracaso escolar como fracaso personal o frustracion personal, aunque
consideraron que también lo es para el nifio y su familia. Tiene que ver con una cuestién de crecimiento, con escasa
satisfaccion en el niflo que tiene poca participacién y avances. También hubo acuerdo en torno a otros factores y
condicionantes que rodean al nifio con fracaso: sociales, culturales, econdmicos y hasta genéticos; pero sobre todo,
problemas familiares, falta de contencién familiar; a pesar del propio involucramiento del docente. El maestro de ter-
cero se responsabilizé al representarsele el fracaso como:

“frustracién por no haberle dado al alumno las herramientas para que se desempefie con éxito”".

Llama la atencion este tipo de repuestas, pues se representan el fracaso escolar como su propio fracaso, si bien
en general, piensan que el fracaso escolar esta asociado a los problemas familiares, y pareceria que la escuela como
institucion social al servicio de proveer los recursos de la enseflanza para garantizar los aprendizajes, quedara fuera
de esta grave problemética.

El tema recurrente en el primer ciclo es la representacién del fracaso como una frustracién, o un fracaso personal,
situacién que genera gran angustia, aunque en general los docentes deslinden sus responsabilidades profesionales.

En cuanto a cudles son las estrategias para abordar el fracaso con los propios nifios, con los padres, con la conduc-
cién escolar. En general hay una tendencia hacia el tratamiento del problema de los nifios con dificultades de aprendi-
zaje, buscando un acuerdo tanto con los padres como con la conduccidn descolar, y si fuera necesario con el E. O. E.

En primer grado trabajan en la formacidn de hébitos, con estrategias para intentar disminuir la agresividad. Se
trata de formular una intervencién pedagdgica cambiando la ejercitacion, readecuando los contenidos, cambiando
los ritmos, haciendo ensefianza individualizada, atendiendo los diversos casos y modalidades de dificultades, elabo-
rando distintas estrategias conjuntamente con la maestra de apoyo, intentando no herir a los niflos en su autoestima;
segun las propias manifestaciones de los docentes entrevistados.

Se busca el apoyo de los padres para que acomparen el proceso de aprendizaje de los hijos, desde reforzar
actividades en la casa, hasta el intercambio de informacion e ideas para poder desentraiar el problema, durante las
entrevistas tanto espontaneas como por citaciones. Se los orienta en caso de necesidad de algun tipo de tratamiento
con un profesional, se los mantiene informados acerca de los avances o no, de las manifestaciones dentro del aula,
se los insta para que intervengan tanto en el tratamiento o en el seguimiento del mismo si ya lo hace; se tratan de
establecer pautas comunes para la realizacion de tareas o actividades en casa.

Con la conduccién escolar, en general, hay cierta reticencia por parte de algunos docentes ya que muchas veces
no se sienten contenidos frente a los problemas, manifestaron su soledad institucional, la falta de acompanamiento
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de la misma. Buscan orientacion, colaboracién, apoyo, asesoramiento y aval para el trabajo y seguimiento de los nifios
con problemas, trabajan en la confeccién de legajos e informes pedagdgicos, con charlas y entrevistas informales
para conversar acerca de la situacion escolar de estos alumnos, buscan apoyo para elaborar estrategias de trabajo
tanto con los nifos como con sus padres, aceptando ideas y sugerencias viables.

Con el E. O.E, si bien se lo nombro reiteradamente, hubo reticencias en cuanto a su efectividad, dado que los pro-
cesos son burocraticos, largos, y los resultados no son visibles en el plazo perentorio del propio proceso escolar, por lo
tanto los docentes no confian demasiado en los alcances de su accién para colaborar en el abordaje de los problemas
de fracaso. Silo hacen, en cambio, con las maestras de apoyo pedagdgico, con las que trabajan en forma conjunta, por
lo menos en el primer ciclo, y sobre todo en primero y segundo grado.

La respuesta a la pertinencia o no de la repitencia del grado de un nifio con dificultades de aprendizaje fue casi
unanime en cuanto a considerarla viable sélo en los casos cuando se requiere por problemas de inmadurez tales que,
con un ano mas de espera en el mismo grado puedan alcanzar la madurez necesaria para poder promocionar. Si no
retinen los contenidos minimos para el grado, no pueden pasar al siguiente. Sélo si el motivo o la causa de la inma-
durez esta clara: si se trata de un conflicto u obstaculo ya sea emocional, psicoldgico, afectivo u otro, que les impida
aprender lo minimo del grado, para que puedan hacer una buena apropiacion del aprendizaje y no pasar de grado
para fracasar en el siguiente. En suma, buscando el motivo por el cual tienen dificultades, ya que a veces repetir no
es la solucién. La repitencia no es para todos los casos ni para todos los chicos, si el problema es de conducta o de
convivencia, no tiene sentido que un alumno repita.

Algunos maestros consideraron que deben hacer promocién social, pensando en el potencial del nifio, en lo que
puede llegar a dar no en lo que demuestra. Esto se puede hacer en primer y segundo grado, pero ya en tercero es mas
dificil, si no da cuenta que al afo siguiente podr3, si no logré contenidos es conveniente que repita.

“Es cuestion de tiempos, los que necesitan tiempos distintos para incorporar, construir el aprendizaje, si no los alcanzé
no tiene sentido que pase a otro grado donde no va a poder aprender eso, los que necesitan mas tiempo para afianzar y
hacer el proceso, esta bien si repiten para lograrlo’, dijo una maestra de segundo grado.

“Es viable la repitencia si implica reorientar, reconsiderar estrategias desde la escuela para lograr el éxito del alumno, no
como mera formalidad si no logré los objetivos’, sostuvo su paralela.

Por su parte, la maestra de tercero se expresé en estos términos respecto de la repeticiéon del grado:

“si no logré los contenidos minimos del grado es imposible que pueda avanzar, adquirir nuevos conocimientos, el hecho
de que pase de grado en estas condiciones perjudica al niflo porque no puede, y a medida que avanza el conocimiento
estd tan desubicado que su autoestima disminuye porque se da cuenta que no puede y empeora la situacion”.

Si tenemos en cuenta las representaciones que surgieron de la encuesta y las propias de las entrevistas respecto
a la repeticion del grado, podemos inferir cdmo la cultura escolar opera sobre las practicas, tal como surge del marco
tedrico, ya que practicamente a través de los distintos testimonios se puede vislumbrar cierta coherencia institucional
en torno a esta cuestion.

Respecto a la conceptualizacién de la familia en torno a la escolaridad y particularmente a los problemas de
aprendizaje y al fracaso escolar, la apreciacion generalizada en cuanto a la principal causa del fracaso tiene que ver
con los vinculos familiares, familias abanddénicas por un lado, o madres “pegoteadas” con el hijo que no le permiten el
corte para que puedan aprender, prolongando su inmadurez que afecta la apropiacion del aprendizaje en el nifio. Hay
padres que aceptan, con reservas, la sugerencia del tratamiento para el nifo con dificultades, otros que no pueden re-
conocer tal problematica, la niegan, no pueden ver el problema, lo trasladan a la escuela, “es un problema de la maes-
tra que no ensena”. Otra situacion tiene que ver con la falta de limites, la agresién generalizada, los comportamientos
agresivos, la incontencién motora, los juegos violentos, la falta de habitos de autocuidado, de higiene, de respeto
por el otro; en algunos casos la falta de solidaridad, las relaciones de competitividad que establecen con otros nifios,
caracteristicas que tienen que ver con el bagaje de formacién brindado desde la casa. La informacién que reciben en
la familia también incide en la relacion con la incorporacion del conocimiento.

En general puede observarse un correlato entre los datos relevados de la encuesta y las entrevistas realizadas,
con la salvedad que al tratarse de los docentes del primer ciclo exclusivamente, varian algunas conceptualizaciones
y apreciaciones respecto del desempenio de su rol, sobre todo en lo que hace a la representacion de las evaluaciones
de los aprendizajes y al tratamiento con la familia de los alumnos a través de sus trayectorias escolares.

Las entrevistas realizadas a las maestras de apoyo pedagoégico constituyeron un valioso aporte para las pre-
sentes notas. Ambas docentes son psicologas, una de ellas con experiencia por haber sido miembro del E. O. E., y la
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otra con larga experiencia en educacion especial y trabajo en grado de recuperaciéon. Son titulares en la escuela 'y
colaboran asistiendo en el apoyo de los niflos que tienen dificultades de aprendizaje, junto a la tarea de sus maestros,
también para trabajar estas problematicas con los padres de estos alumnos.

A la cuestion formulada acerca de cémo realizan su intervencién con los chicos que tienen dificultades, respon-
dieron que su tarea consiste en trabajar en forma individual, haciendo una tarea personalizada, en estos términos:

“trabajando con mucha oralidad, trabajo con material concreto, con expresiéon, manteniendo una fluidez en la comuni-
cacion’, dijo una de ellas.

Las dificultades de aprendizaje de los chicos que no tienen problemas socio- econémicos son: inmadurez, falta
de corte con la madre, se cita a Brian que “estd muy pegoteado con su mamd”; falta de limites. Este nifio no establece
secuencia témporo- espacial en el cuaderno, si puede oralmente con la ayuda de otro. Repite la actitud de la dupla
con su madre, funciona de a dos. No hay tolerancia a la frustracion, “es una cuestion de necesidad y urgencia, no puede
trabajar sobre el error”, agrego.

Con respecto a las causas de las dificultades de aprendizaje, dijeron que el contexto tiene que ver, el lugar que
ocupa la familia, consideran que estos nifos estan poco estimulados por la familia, tienen pocas posibilidades de
simbolizacién, “con desbordes de palabras que no sirven, faltan limites o intervencion de otro tipo desde la casa”, expresé
una de ellas.

Una de las docentes manifesto que estos problemas se agudizan en la escuela gradual, que:

“hay chicos que no tienen problemas de matematica y si los tienen en lengua o viceversa, entonces seria mejor nivelarlos
por ciclos, a través de talleres donde cada uno se desempefie segun sus tiempos”.

Su colega consideré que la escuela de jornada completa no les sirve a estos niflos que tienen problemas de
dispersién, se fatigan, su cansancio es mayor, necesitan mas contexto y la escuela, con estas caracteristicas, no lo
contienen.

Para caracterizar el fracaso escolar tienen en cuenta el tiempo de maduracion de cada nifio para que pueda hacer
el proceso que lo lleve a la lecto-escritura, no se pueden saltear etapas. En otros casos se ve que no todos los métodos
sirven para todos los nifios, es necesario variar las estrategias:

“no todos aprenden de la misma manera, hay que buscar en cada uno cudl seria la forma para que lleguen a tener éxito.
A veces es el problema del discurso del docente que no estd adaptado a las caracteristicas de estos chicos, porque todos
somos distintos’, dijo una de las docentes de apoyo.

Por su parte, su colega caracteriz6 al fracaso como:

“la imposibilidad de avanzar en sus conocimientos, en su aprendizaje por parte del alumno por multiplas causas: dificul-
tades de comprensién del chico, de seguimiento y apoyo por parte de la familia, del maestro para atender las diferencias
por falta de formacién profesional y por el nimero de chicos que tiene que atender, falta de apoyo por parte de la insti-
tucion”.

Respecto de la tarea docente, acordaron que la propuesta pedagdgica de los docentes sigue siendo homogénea,
consideraron que deberian atender mas la diversidad, aunque estiman que no estan preparados para atender las
diferencias individuales.

“El docente marca las diferencias en sus practicas y segrega al que tiene dificultades’, sefiala una de las docentes y agrega
“laintegracién necesita que el mismo docente pueda atender las diferencias para que no haya discriminacién y repercuta
aun mas en la autoestima del chico que tiene problemas”.

Ambas docentes avalaron la pertinencia de la repitencia, pero sélo en aquellos niflos en los cuales su inmadurez
les imposibilita aprehender los contenidos del grado siguiente. En este sentido acuerdan con sus pares de grado,
aunque creen que uno de los problemas radica en la transferencia que los nifios hacen con sus maestros, en la falta de
comunicacion o estimulo oral con estos niflos que mas lo necesitan.

Las opiniones vertidas por las maestras de apoyo pedagdgico, desde sus representaciones respecto del fracaso
escolar fueron muy ricas, pues si bien detras de toda intervencion didactica y de toda propuesta pedagdgica hay una
intencionalidad del docente que las brinda, ésta estd tefiida de ingenuidad al pretender que todos los alumnos por
igual se apropien del objeto de conocimiento ofrecido. En esta pretension radica, a nuestro juicio, la construccién
ingenua del fracaso.
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A lo largo de las conclusiones que hemos venido sefialando en este apartado, pensamos que se podria inferir
la categoria que denominamos capsula institucional para referirnos a la situacién de enquistamiento que experi-
menta la escuela en general, y que nos ayude a entender las representaciones y las acciones que en ella se realizan
para dar cuenta del problema que nos ocupa. Desde la gestidon abroquelada (en términos de la vice-directora) poco
se lidera el conflicto, se minimiza el problema del fracaso escolar, pues los datos de la realidad no son interpretados
para promover los cambios y ajustes necesarios en las practicas escolares. La cultura escolar opera como matriz de
tales practicas, por tanto los fantasmas que las dinamizan son dificiles de desenmascarar. Algunos docentes se ha-
llan como capturados en la capsula, sobre todo los del primer ciclo que vivencian el fracaso escolar como su propio
fracaso, con el dolor y la frustracién que connota tal resultado; situacién que puede producir distintos grados de
enajenacion, como dice L. Fernandez, de cristalizacion del uso defensivo de la dificultad como pantalla proyectiva,
para que las situaciones de angustia que presionan la tarea puedan ser soportadas o permeadas y permitan con-
tinuar con la misma.

Las marcas de la cultura institucional de la escuela a la que se pertenece, constituyen la matriz cultural que de-
termina las formas o modos de hacer. La oferta pedagdgico-institucional a través de las practicas individuales de los
docentes, de acuerdo a sus grupos escolares y a su propia creatividad y formacién profesional, estan tefiidas por esa
matriz que imprime de alguna manera el “sello” institucional a tales practicas. Razon por la cual, seria importante que
los docentes reflexionaran acerca de sus propias practicas y de sus representaciones sobre el entorno y sobre ellos
mismos, ya que tales practicas sociales suelen estarimpregnadas del sentido comun que atraviesa a la sociedad en su
conjuntoy que se imponen hegemdnicamente, sin que sean conscientes de ello. Las marcas de esta cultura dominan-
te, que le da identidad a la institucion, determinan las formas de organizacion escolar que van a posibilitar u obturar
las practicas pedagdgicas.

Creemos que en la institucidn escolar hay diversos encapsulamientos que les permiten a sus miembros transitarla
y realizar sus tareas cotidianas, quizds en un ambito de resignacion, situacién que puede provocar aislamiento, desin-
terés, falta de compromiso, apatia, abulia, “anorexia pedagdgica’, en el sentido de ofertas pedagdgicas que no logran
estimular el interés a todos los educandos, con posibles consecuencias de “desnutriciéon escolar” connotada por los
magros rendimientos de algunos alumnos.

Precisamente atender esta problematica es una tarea institucional que tendria que propender a la reafiliacion
de sus miembros, docentes y alumnos, como espacio singular de integracion social. La escuela en la construccién de
experiencias educativas tendria que ser una propuesta superadora de la dicotomia alumnos exitosos o fracasados,
porque su lugar simbdlico se juega en las trayectorias escolares que les permite a los sujetos, en las oportunidades
que les ofrece, es decir en la construccién de sus subjetividades.

El espacio escolar como territorio que produce sentidos, practicas, significaciones, tiene que ser recorrido en
forma conjunta, colegiada, ya que el encierro, el ostracismo, el retraimiento, el encapsulamiento puede servir sélo
de refugio para mitigar el dolor, el malestar, la angustia. La tarea compartida, con intercambios fructiferos, con voces
diferentes puede coadyuvar a encarar el problema del fracaso escolar desde multiples perspectivas y lecturas inter-
disciplinarias; por eso creemos que instalar procesos de reflexién conjunta sobre las practicas que permitan develar
los prejuicios, los mitos, las profecias acerca de las posibilidades educativas de los nifios, es una tarea a construir al
interior de las instituciones educativas. Incluso, para desabroquelar las relaciones de poder que son resultado y fuente
del proceso de significacién, ya que los significados son una funcién de posiciones especificas de poder y promueven
posiciones particulares del mismo; por lo tanto las luchas por el significado, por la hegemonia deberian resolverse en
el terreno politico donde se implican las relaciones de poder.

El territorio institucional desafia diariamente los contratos pedagdgicos, de ahi el esfuerzo cotidiano de recontra-
tar a los sujetos del sistema de ensefianza: docentes y alumnos en torno de los objetos de aprendizaje, para recuperar
sentidos y significados escolares; que permitan superar la tensidon de voluntades que se constituyen al interior de las
organizaciones escolares en lo que llamamos vulgarmente voluntarismo.

Por ello es necesario revisar colegiadamente los proyectos sociales de enseflanza y de aprendizaje, que permitan
identificar los contenidos a ser ensefiados para que la denominada “transposicion didactica” ''® sea efectiva en el
ambito escolar.

3 | os contenidos de saberes designados como aquellos a enseriar (explicitamente: en los programas; implicitamente: por la tradicién, evolutiva,
de la interpretacidn de los programas), en general, preexisten al movimiento que los designa como tales. Sin embargo, algunas veces son ver-
daderas creaciones diddcticas, suscitadas por las “necesidades de la ensefianza”... Un contenido de saber que ha sido designado como saber a
ensenar, sufre a partir de entonces un conjunto de transformaciones adaptativas que van a hacerlo apto para ocupar un lugar entre los objetos
de ensefianza. El“trabajo” que transforma de un objeto de saber a ensefar en un objeto de ensefianza, es denominado la transposicion didactica.
CHEVALLARDY. (1991) La transposicion didactica. Del saber sabio al saber ensefiado, Aique, Bs. As.
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En este sentido, el problema del fracaso escolar se constituye en un problema institucional, por lo tanto su abor-
daje desde la gestion escolar, amerita un tratamiento especial en funcién de la calidad educativa del servicio que
pretende brindar la escuela a la comunidad.

Resulta imprescindible tematizar la cuestion de la situacién educativa misma como aspecto ineludible en la de-
limitacion de la idea de educabilidad de un sujeto. Repensar las dindmicas relacionales que rigen las interacciones
escolares, desentrafiando, redescubriendo y redimensionando la cultura escolar. Revisar criticamente aspectos tales
como una comunicacién pedagdgica vertical, basada en la escisién saber - no saber, ensefiar - aprender, dar - recibir,
como sostén de una propuesta homogénea para una poblacién heterogénea y que, por ende, no siempre considera
las practicas sociales de los sujetos a los que esta destinada (por lo tanto genera una apropiacion diferencial de los
conocimientos). Creemos que tal revisién abre un espectro analitico que necesariamente involucra al servicio y la
atencion que el Sistema Educativo presta en cualquiera de sus niveles y modalidades.

En tanto problema institucional, la problematica del fracaso escolar se constituye asimismo en un problema de
politica educativa, dado que los distintos indicadores de fracaso, obligan a disefar estrategias, planes y programas
que propendan a la reparacion de las consecuencias que trae aparejado el bajo rendimiento escolar. Asi como de
administracién educativa pues la repeticién de grados o afios, el desgranamiento, la desercién, implica otros costos
que deben contemplarse en la proyeccion de los presupuestos educativos.
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CAPITULO IV
REFLEXIONES FINALES

“La teoria es la culminacidn intelectual de la empresa cientifica”
JESUS MOSTERIN

Ensayar una suerte de sintesis luego de la tarea desarrollada no es una labor menor, exige ajustar precisiones en
el recorrido, desandar los caminos para reunir lo importante y trascendente, pues precisamente se trata de pensar o
reflexionar sobre la actividad realizada.

El trabajo docente en una organizacién escolar es una tarea compleja, multiple, diversa. Indudablemente la cul-
tura escolar marca su impronta en el desempeno del rol docente y el desarrollo de la tarea de ensefanza-aprendizaje.
En funcion de ella los docentes actlan y construyen sus sistemas de representaciones sociales, de las que el fracaso
escolar forma parte.

Trabajar con el campo de las representaciones sociales es una tarea a construir dentro del ambito escolar, pues
generalmente no es habitual preguntarse, inquirir, escudrifar en ellas. Tampoco es frecuente cuestionarse la propia
tarea, someter a juicio las decisiones que se toman diariamente, enmarcadas en el cotidiano escolar que muchas ve-
ces se automatizan y no ameritan reflexion, pues responden a un trasfondo ideolégico.

A través de la informacion recabada de las encuestas y de las entrevistas a los docentes del primer ciclo, se puede
inferir que una gran cuota de angustia, de impotencia, de frustracién embarga a los maestros ante las decisiones
pedagdgicas respecto de la promocién o no de sus alumnos. Sus representaciones sociales acerca del fracaso escolar
de los mismos se vinculan a su propia frustracion personal. Pareciera que los docentes tienen cierta cuota de omnipo-
tencia que les impide tolerar la angustia que produce el fracaso, o que la situacién de fracaso de los alumnos actuara
como espejo proyectivo en el cual se refleja su propio fracaso.

Con respecto a las representaciones acerca del nifo con fracaso escolar, practicamente la gran mayoria de los
docentes encuestados parece que “despojara” a tales nifos de capacidades cognitivas que le permitan aprehender
saberes formales. Mas de la mitad de los docentes opind que el fracaso escolar es un problema social-familiar, sélo el
15 % considerd que es un problema institucional y un problema de la propuesta pedagogico-didactica, razén por la
cual se puede pensar que a la institucion se le adjudica una escasa responsabilidad como constructora de fracaso, y
también el propio docente aparece deslindado de su responsabilidad al respecto.

Por su parte, los maestros del primer ciclo, unanimemente manifestaron que las dificultades escolares de los ni-
nos tienen que ver principalmente con la incontencién familiar, con la pobreza de contenidos que vienen de la casa,
con la falta de colaboracion de la familia. Estos docentes coincidieron en la percepcién del fracaso escolar como fraca-
so personal o frustracion personal, tanto para ellos como para el nifio y su familia. Acordaron que no sélo los factores
familiares, sino también sociales, culturales, econédmicos y hasta genéticos rodean al nifio con fracaso. Para abordarlo
recurren por lo general a la ayuda tanto de los padres como del Equipo de Orientacién Escolar, y también a la de las
maestras de apoyo pedagdgico.

Otra cuestion es el tratamiento que se le da a la familia, la atencién a los padres, ya que pareciera ser mas intensa
en los primeros grados y se va tornando mas laxa a medida que el nifo avanza en su escolaridad. Ante esto nos pre-
guntamos si el universo representacional de los docentes influye en tales decisiones pedagdgicas, ;por qué los padres
o la familia tiende a alejarse de la escuela a medida que el niflo avanza en su escolaridad? ;Es conveniente tal “aleja-
miento” para la tarea escolar? ;Los maestros trabajan mas cémodos con los padres lejos del aula? ;Cémo beneficia o
perjudica este distanciamiento a los alumnos?

Algunos docentes, de hecho, no se sientes preparados para trabajar con la poblacién con la que deben hacerlo y
terminan asumiendo una posicién de retraimiento o de depositar las causas del fracaso como exdgenas a la escuela.
Esta mirada del docente pone el fracaso en un problema del alumno, en sus condiciones familiares y/o individuales.
Por lo tanto resulta imprescindible analizar el impacto que estas apreciaciones docentes sobre el fracaso tienen en la
subjetividad de los alumnos (problema para una préxima investigacion).

Una de las cuestiones que mas trasciende, a nuestro juicio, en las consideraciones aportadas por los docentes,
es la paradoja o contradiccion que se dio frecuentemente entre las opciones que eligieron para dar cuenta de
como desarrollan su propuesta pedagdgica (sus respuestas dieron cuenta de propuestas que pueden caracterizar-
se de homogéneas mds que heterogéneas) y la consideracidon o percepcion de su grupo escolar (donde siempre
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estd presente la heterogeneidad, expresada en sus respuestas en torno a distintos aspectos que caracterizan la
poblacién escolar).

En ello, creemos, se puede esbozar una concepcién de la intervencion “ingenua” en la construccion del fracaso,
y decimos ingenua porque, a pesar de la intencionalidad del hecho educativo, al no contemplar las diferencias, al no
aflorar la diversidad, el proceso se homogeiniza y sélo pueden responder a él los alumnos nucleados en la“media”.

La contradiccién antes mencionada cobra importancia si se consideran los conceptos de evaluacién que hemos
analizado, dado las escasas apreciaciones que se realizaron con respecto a los procesos de transferencia, de resignifi-
cacion, de las readecuaciones curriculares, que soélo tuvo en cuenta el 5 % de los docentes encuestados al momento
de evaluar. Quizas por ello, la mayoria de estos docentes estd de acuerdo con la repitencia, siempre que beneficie
al alumno en cuanto le permita realizar el proceso madurativo que lo conduzca al éxito en el siguiente grado. Los
maestros del primer ciclo también acuerdan en este tdpico, con las restricciones y salvedades necesarias para que el
alumno resulte beneficiado.

En los modelos de evaluacion de los aprendizajes que se incluyen en las escuelas, se articulan las conceptua-
lizaciones psicoldgicas de los procesos de desarrollo y aprendizaje, y prescripciones pedagdgicas sobre los logros
esperados de acuerdo con los tiempos y condiciones que el sistema educativo regula. Es en el desconocimiento de
las conceptualizaciones iniciales de los alumnos y la tendencia a centrarse en los logros finales desconsiderando el
desigual punto de partida uno de los factores que producen el fracaso escolar masivo.

Es necesario e imprescindible que los docentes del primer nivel de ensefianza basica tengan claridad acerca de la
secuencia de conceptos basicos de estructuracién, conceptos basicos previos a la instrumentalizacién; que son aque-
llos necesarios para construir en el alumno el pensamiento reversible, que le permita llegar al pensamiento reflexivo.
En este sentido el Dr. J. M. Ruiz Ruiz "%, argumenta que “la gente no conoce todos los conceptos en que se basan los
conceptos basicos desde el campo sensorial hasta que el niflo es capaz de cuantificar la realidad”, (en referencia a los
docentes del nivel Inicial y de la Educacién Basica). Continla su linea argumentativa sefalando que “los docentes
somos responsables de las dificultades de aprendizaje, sobre todo aquellas de proceso, cuya mayor parte generamos,
pues debemos reflexionar acerca de cuales son los aprendizajes mecanicos y cudles los consistentes, porque los alum-
nos aprenden sobre estos ultimos”.

A estas concepciones podriamos agregar que también es necesario que los docentes puedan establecer buenos
vinculos con todos los alumnos, ayudandolos a desarrollar sus propios proyectos individuales, a través de sus propias
posibilidades; que sean depositarios de la confianza y de las expectativas de los maestros.

Lo que los alumnos aprenden esta intimamente relacionado con las caracteristicas de la ensefanza-aprendizaje,
dado que cuando se habla de fracaso es la funcién del saber la que fracasa. El saber se recontextualiza en la clase
escolar, el papel del docente, su disposicién de ensefar, su critica o autocritica, su capacidad de analisis y de reflexion
sobre si mismo; asi como el papel del alumno y de la familia en cuanto a su tarea pedagodgica, se juegan al interior
de la clase. Entre los factores propiamente escolares que inciden en el fracaso escolar, se encuentran las estrategias
pedagdgicas que ponen en juego los docentes.

En el rol de gestionar la dimensién pedagdgica, creemos que la direccidn participa de la construccién ingenua
del fracaso, pues los datos que emanan de la propia documentacién institucional, y los que hemos dado cuenta en
otro apartado, pareciera que no son bien interpretados, o son minimizados; segun las palabras de la Directora:

“En una poblacion de 400 alumnos no es tan significativo el nimero como para hablar de fracaso escolar... depende
mucho de algunos casos puntuales de diversidad cultural...”

Atribuyo los problemas de aprendizaje a problemas familiares, econémicos y del entorno. Considerd que la capa-
citacion de los docentes no siempre redunda en su profesionalizacion; que éstos deberian aprovechar mas el bagaje
que traen los nifos cuando seleccionan los contenidos, atendiendo mas los aspectos positivos que los negativos,
para mejorar la calidad de la ensefianza. Tiene como pardmetro de calidad educativa de la institucién que gestiona,
el ingreso de los alumnos a las escuelas que dependen de la universidad, entre otras cosas; es decir “mide’, pondera o
cuantifica la calidad educativa que brinda su escuela segun la cantidad de alumnos que ingresan al Colegio “Nacional
Buenos Aires’, al “Carlos Pellegrini”, o al “ILSE” (Instituto de Libre Ensefanza).

Resulta interesante contrastar lo expresado con la opinidn de las maestras de apoyo pedagdgico, que creen que
los problemas que manifiestan los alumnos con dificultades de aprendizaje se agudizan en la escuela gradual, que
la escuela de jornada completa no les sirve a los nifios con dificultades escolares, no los contiene. Consideraron que
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es necesario variar las estrategias de aprendizaje, que todos los métodos no sirven para todos los nifios. Asignaron
importancia al problema del discurso del docente que no esta adaptado a las caracteristicas de estos ninos; a la pro-
puesta pedagdgica de los docentes que, si bien es pertinente, sigue siendo homogénea. Creen que los maestros no
estan preparados profesionalmente para atender la diversidad. Destacamos la frase:

“El docente marca las diferencias en sus practicas y segrega al que tiene dificultades’,

porque nos parece sumamente elocuente e ilustrativa del problema de la presente investigacion.

Creemos que cuando las estrategias pedagogicas se orientan por proyectos institucionales, por el trabajo colabo-
rativo con la actualizacion de estrategias de ensefanza, dando lugar a un modelo pedagdgico coherente al interior
de la escuela, se puede mejorar sustancialmente el rendimiento escolar y aliviar las tensiones de los distintos sujetos
pedagdgicos.

A partir de este analisis fue posible pensar la categoria de capsula institucional porque nos parecié que podia
definir el estado de la escuela en la que realizamos nuestra tarea. La situacion de encapsulamiento que creemos, vive
la institucion, opera como matriz en la que transitan los distintos actores al interior de sus propias capsulas, como
envoltorios psiquicos que los protege de las debilidades y vicisitudes que emanan de la tarea pedagdgica. Algunos
permean con mas flexibilidad que otros los obstaculos, los conflictos, las frustraciones, pero la capsula les permite una
contencién para mantenerse en el contexto, ya sea con resignacién o como resistencia.

Lo anterior nos lleva a plantear algunas reflexiones finales acerca del tema abordado en la presente investigacion.

Creemos que en la institucién se deberian revisar, monitorear las practicas docentes para poder intervenir di-
dacticamente desde un nuevo espacio institucional que atienda las diferencias. La reflexion sobre las practicas pro-
fesionales es indispensable para favorecer a todos los alumnos el aprendizaje del “oficio del alumno” que, como dice
Perrenoud, ayuda también a aprender el de ciudadano, dado que tener éxito en la escuela supone aprender bien las
reglas del juego social.

Para ello, los docentes necesitan ser criticos de ellos mismos, “desocultar” los vicios de sus practicas que los pue-
den conducir a la construccién ingenua del fracaso, ya que no esta en la intencidn de ningtin docente formar para el
fracaso, por el contrario, sus practicas estan disefadas para el aprendizaje exitoso, sélo que en el intento no todos los
nifnos pueden obtenerlo (ni todos los docentes pueden ensefarlo), ademas, profesionalmente no fueron preparados
para enfrentar esta situacién.

Si pueden intentar descubrir, decodificar las necesidades de los otros, entonces es necesario que revisen critica-
mente sus representaciones y percepciones para evitar las profecias autocumplidas, es decir para evitar transferir al
nino que manifiesta dificultades de aprendizaje, anticipaciones de fracaso sustentadas muchas veces desde el propio
discurso docente; ya que la escuela tiene que ayudar a desarrollar las competencias en los nifios a través de las inter-
venciones didacticas.

Cuando se instala el fracaso, el nifio sufre las consecuencias de las magras adquisiciones y la escuela como organi-
zacion publica que garantiza los aprendizajes, tendria que replantearse su responsabilidad al respecto, reformulando
su oferta pedagdgica hacia la atencién de la educabilidad de los sujetos.

La escuela“fabrica el fracaso” desde normas de excelencia socialmente construidas, por lo tanto esta en ella mis-
ma, a través de procesos de reflexion continuos, subsanar y corregir tales practicas institucionales, propiciando ese
espacio vincular que es la ensefianza como proceso de interaccién a partir de la comunicacién que genera aprendiza-
je; indagando en las necesidades del nifo, ayudandolo a tomar conciencia sobre el error.

En este sentido, es dable considerar la evaluacién inscripta en un analisis ético, que de cuenta de un proceso de
construcciéon de ambos actores del hecho pedagdgico —el docente y los alumnos, ambos sujetos de aprendizaje-
priorizando una pedagogia de los valores, en su doble perfil: filoséfico y técnico.

La escuela deberia asumir su responsabilidad institucional en la construccién del fracaso, con una autocritica que
permita atender la diversidad como un factor de desarrollo y promocién personal, profesional y social.

Se tendrian que poder formular nuevos criterios de organizacidn y administracion de los tiempos, los espacios, la
informacion, los roles. Se deberian pensar nuevas estrategias de orientacion de los procesos de ensefianza-aprendi-
zaje y de los procesos de socializacién secundaria, lo que implica revisar los criterios de evaluacién de los aprendizajes
y las conductas, y disefar nuevas propuestas de calificacion. Repensar las dindmicas relacionales que rigen las inte-
racciones escolares, la transmision de los saberes que se hace en el marco de una interaccién institucional, pautada y
marcada por la cultura escolar, que habra que desentraiar, redescubrir y redimensionar.

La realidad que hoy comparten casi todas las escuelas es la diferenciacién social, que plantea la atencion a la di-
versidad y a la heterogeneidad, por lo tanto no se puede actuar “sélo para la media”, (tal como han sido formados los
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docentes) en la constitucion de procesos homogéneos, con la conviccidn que la vida en las aulas se caracteriza por la
singularidad y ya no por la masificacion. Estas interacciones exigen trasladarse desde la l6gica de la homogeneidad a
la l6gica de la diversidad, ya que la primera provoca la reproduccién de las desigualdades.

La tarea pedagdgica tendria que consistir, entre otras cosas, en realizar las readecuaciones pedagdgicas, disefar
y experimentar estrategias de intervencién que atiendan las diferencias individuales, evaluando tales acciones con
espiritu critico. Este deberia ser el desafio y también la utopia, para ello es necesario revisar criticamente el universo
de representaciones sociales al interior del espacio institucional, creando y fomentando las condiciones para estas
practicas.

Resulta necesario pensar y cuestionar como los discursos se introducen en la vida cotidiana de la escuela, en la
argumentacién de los actores, ya que no son inocuos, no sélo penetran sino que ocupan un espacio que dificultan
u obstaculizan otro tipo de discursos. La escuela tendria que realizarse mds preguntas, para buscar nuevos sentidos,
para no quedarse en el lugar de la carencia que implica la pérdida de pensarse a si misma, dado que en su interior
se entrecruzan varias logicas: burocratica, tecnocratica, conservadora y transformadora, que amplian la brecha entre
quienes acceden o no, si la propia escuela no expande su saber actuando con autonomia.

Por ultimo, resulta relevante sefalar la dimensién de la formacion docente como otro elemento que interviene
en la construccién del fracaso escolar. Segun Marta Souto ''°, un docente exitoso requiere ciertas condiciones: saber
lo que ensena, saber ensenar, saber leer lo que sucede en el entorno, buscar alternativas diversas, saber leer las de-
mandas, ser cuestionador de lo obvio, ser capaz de conocer su si mismo profesional, reconocer aspectos emocionales
en si mismo, trabajar con otros, ejercer una vigilancia ética sobre si mismo. Critica la formacién docente para escuelas
tipo, para clases tipo, como ideal de formacién fuerte; mientras las ensefianzas son diversas, plurales, varian segun los
contextos que aprenden y que ensefan. Por tanto es necesario romper con las representaciones de las escuelas tipo
en la formacion.

Es pertinente considerar como, desde la propia formacion docente, también se puede marcar una impronta sobre
el universo de las representaciones sociales que los docentes portan y transportan luego al interior de la clase. Como
se mantienen en un plano inconsciente, es dificil traerlas voluntariamente al consciente, pero operan a través de la
accion y del discurso; y se suman a las representaciones propias de la cultura escolar. En este sentido pueden inter-
venir en las decisiones de los docentes acerca del rendimiento de sus alumnos, de sus expectativas de logro, de sus
posibilidades de promocion. De alli la necesidad de desocultarlas a través de mecanismos institucionales previstos
para tal fin, con el objetivo de crear dispositivos o analizadores que permitan su reflexién y tratamiento. Dispositivos
que operen en el proceso de desabroquelamiento de las cdpsulas, tanto individuales como institucionales.-

% Directora de la Maestria en Did4actica de la UBA: apuntes de catedra.
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ANEXO |

Pues los dioses no revelaron desde un comienzo todas las cosas a los mortales, sino
que éstos, buscando con el tiempo descubren lo mejor
JENOFANES

¢ Entrevistas a los docentes del primer ciclo registradas en tres columnas
e Entrevista a la directora

¢ Entrevistas a las maestras de apoyo pedagdgico

* Observacién de un recreo

¢ Sintesis de las primeras conclusiones

¢ Fichas con los Temas Recurrentes

¢ Modelo de encuesta




