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INTRODUCCION

El estudio llevado a cabo surgid a raiz de un interés con respecto a como se llevan a la practica las
politicas educativas, mas precisamente los proyectos curriculares, cdmo afectan éstos los contenidos y practicas
pedagogicas asi como a los agentes que interactuan en los centros educativos. De esta manera, nuestro objeto de
estudio fue construyéndose en torno a la redefinicidn curricular llevada adelante por el Plan 96" de la Reforma
Educativa para el Ciclo Basico de Ensefianza Media: la implementacidn de una “ensefianza por dreas’”; cuyo doble
objetivo respondiod, segiin discurso oficial, en establecer lazos de continuidad conceptual entre la Educacién
Primaria y Media y superar la fragmentacion del conocimiento presente en un curriculum organizado en torno a
asignaturas. Este trabajo intenta describir el nuevo clima de aula tras la implementacion de las dreas y presentar
algunas explicaciones tentativas sobre la incidencia de determinados factores estructurales en el logro de los
objetivos de integracion propuestos.

La masa critica que viene desarrollandose desde la puesta en marcha de la experiencia piloto evidencia un
importante vacio en lo que respecta a lecturas socioldgicas sobre la modalidad de curricula integrados' o sobre la
propia aplicacidn de la politica y su impacto en los contextos directos de interaccion, las aulas. Si bien los ultimos
afos han sido muy proliferos en cuanto a la evaluacién de resultados arrojados por los centros piloto y la
generacion de criticas y planteo de alternativas éstos han sido interpretados, como cabia esperar, de manera
diferencial por los distintos sectores manteniéndose las aguas divididas entre las fuerzas que presionan a favor de
una profundizacién y consolidacion de la Reforma Educativa y los que exigen una redefinicion de la politica. En
el marco de esta inacabada discusidn nuestro trabajo no se pronuncia por una u otra postura sino que intenta
acercar al lector a lo que estd sucediendo en las aulas a través de una lectura socioldégica de esa nueva practica
pedagdgica que estan construyendo docentes y alumnos en su trabajo diario a partir la puesta en practica en el afio
1996 de las “areas de ensefianza™.

Consideramos que este trabajo podria constituir asimismo un buen aporte a la definicidn de politicas
educativas en la medida que presenta una serie de factores estiucturales a tener en cuenta a la hora de disenar
curricula escolares integrados que apunten a un mejoramiento de la calidad y equidad de la educacidn publica: las
capacidades diferenciales de los alumnos como resultado fundamentalmente de su posiciéon social. las
caracteristicas de las propias asignaturas en témminos de la mayor o menor flexibilidad que presenten y la

formacidn previa del docente.

" En lo que a la sociologia de la educacion respecta, los afios 70" ven surgir un paradigma alternativo a los enfoques funcionalistas y teorias de la
reproduccion clasicos denominado sociologia interpretativa y sociologia del curriculwn (por més informacion sobre estos enfoques ver Bonal, X
1998 “Sociolagia de la Educacion. (na aproximacion critica a las corrientes contemporaneas ' Editorial Piados. Madrid) Dentro de lo que se ha
denominado sociologia del curriculum es posible encontrar numerosos estudios pedagdgicos realizados en los ultimes aiios sobre las ventajas de
los curricula integrados y sus efectos en ¢l mejoramiento de los logros educativos (ver Torres, 1. 1999 "Globalizacion e interdisciplinariedad.: el
curricuhan integrade” Editorial Morata. Madrid) En saciologia el antecedente principal estd constituido por la teoria desarrollada por el inglés
Rasil Bemstein
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El estudio obtiene su fundamento tedrico en los marcos conceptuales de Pierre Bourdieu’ y en mayor
medida de Basil Bernstein®. La eleccion por dicha perspectiva se justifica principalmente, en el caso de Bernstein,
por encontrar en sus categorias tedricas herramientas analiticas que nos pernitian dar cuenta de las hipotesis
construidas, permitiéndonos de esta manera cumplir con los objetivos propuestos. Las categorias de Bernstein
hicieron posible adentrarnos en las dindmicas de las aulas pennmitiéndonos comprenderlas e interpretarlas. El
recurso a Bourdieu fue realizado a los efectos de enriquecer el analisis tedrico dada la posibilidad de establecer
puntos de contacto entre ambos enfoques. La medicion de sus conceptos escapaba las posibilidades de este
estudio.

En lo que respecta a la estrategia metodologica se optd por un estudio de casos multiple y las técnicas de
recoleccidn de informacion fueron, en orden de jerarquia, la observacion y entrevistas en profundidad a docentes
y directores, recurriéndose a la triangulacion de datos como método de comprobacién y chequeo de la
informacion relevada.

Finalmente, el trabajo de campo se realizd en cuatro liceos de Montevideo y Area Metropolitana
desarrollandose entre abril y junio del afio 2000. Contd con cinco observaciones por grupo y se tomaron dos
grupos por liceo. lo cual implicé un total de diez observaciones por centro. Esto llevd a realizar un total de 40
observaciones (30 en liceos piloto y 10 en el testigo). Se tratd aproximadamente de 40 hrs. destinadas a la
observacion. Se realizaron ademas entrevistas a los cuatro docentes y dos de las cuatro directoras, ya que a las

otras dos no se pudo acceder.

En la primera paite del trabajo (I) se presenta el marco en cual se inscribe la Reforma Educativa en
nuestro pais. Para esto se trabajé en dos tipos de antecedentes: de orden mas general, en lo que tiene que ver con
el papel de la educacion en las sociedades modernas tanto para los paises desatrollados como para los paises en
vias de desarrolio y. de orden mas especifico, en lo que respecta a la coyuntura nacional, los elementos
configuradores de incidencia mas directa. A partir de esto, se describieron los principales aspectos de la reformna,
sus objetivos y principales lineas de accion, centrandonos en lo que fue la reforma del Ciclo Basico de Ensefianza

Media para luego desarrollar un aspecto particular de la politica a nivel curricular, la construccion de una

? Pierre Bourdieu (1930-2002) (ildsofo nacido en Denguin (Pirineos Atlénticos). Profesor en el Instituto de Moulins (Allier), Argelia, Parfs y
Lille. Director entre 1964 y 1980 de la Escuela de Altos Estudios en Ciencias Sociales y catedratico de Sociologia en el Colegio de Francia desde
198}, Fundador entre otros de la editorial Liber - Raisons d'agir. La preocupacion por los origenes y etectos de las desigualdades econdmicas en
¢l proceso de la herencia cultwral tue uno de los principales motores de su obra. De entre las mas ditundidas se destacan: La Reproduceion Ed.
Laia (1998) La distincion, Ed. Taurus, 1979. £/ oficio de sociélogo. Bd. Siglo XX1. £/ sentido practico. Ed. Taurus. Razones pricticus: sobre lu
teoria de la accion, Ed. Anagrama. ;Qué significa hablar?, Akal, Madrid. 1985. Las reglas del arte: génesis y estructura del campo literario. Ed.
Anagrana, 1996, Sobre la television, Ed. Anagrama, 1997. La dominacion masculina, Ed. Anagrama, 1999. La miseria del nundo (1993).

Basil Bemstein. socidlogo graduado en la London School of Economics, nacido en Londres en 1924, Miembro del depantamento de fonética del
University College de la Universidad de Londres. Profesor titular desde 1963 de Sociologia de la Educacion en el Instituto de Educacién de la
Universidad de Londres. Fundador de la Sociological Research Unity, equipo de socidlogos. lingiiistas y psicologos que bajo su direccion
investigan sobre las relaciones entre estructura social, contextos de interaccidn y formas de comunicacién, Sus trabajos ganan gran difusién en
Gran Bretafa y Estados Unidos en la década de los GO*. Su obra principal, conocida como 1a 'Teorda de los Cadigos, fue publicada en cinco tomos
“Clases, Cadigos y Control” (primero en 1971 y Gitimo en 1996).
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ensefianza por areas. En la segunda parte del trabajo (II) presentamos: los fundamentos tedricos y las preguntas,
hipétesis y objetivos que guiaron el estudio. En la tercera parte (III) se presenta la construccion del disefio
metodoldgico. La cuarta parte (IV) estd constituida por los principales hallazgos del estudio: andlisis descriptivo
de los liceos y andlisis comparativo de los casos. Y, finalmente en la quinta parte (V) se presentan las
conclusiones: resultados a la luz de las hipdtesis construidas, implicancias tedricas de orden mas general y

reflexidn sobre algunos aspectos metodoldgicos.



I MARCO EN EL QUE SE INSCRIBE LA REFORMA EDUCATIVA

Es importante aclarar que esta primer seccion del trabajo no pretende resumir el proceso de reforma ni
constituir su analisis. Tampoco representa una introduccidn a la investigacion realizada. La presentacion y
discusién de ciertos aspectos de la reforma aqui esbozados cumple con el objetivo mas general de hacer entrar al
lector en tema y refrescarlo sobre algunas cuestiones principales. Creemos que esto ayudara a una mayor
comprension de nuestro problema de estudio haciendo volver al lector sobre los origenes de un proceso que no

solo no ha acabado sino que se retoma, profundiza y en el cual se continia avanzando.

Educacion y Reforma

Ya desde los afios 50" los avances en materia de teoria econdmica verifican un importante grado de
acuerdo entre los miembros de la disciplina en torno al papel de la educacidn en el crecimiento econdémico de los
paises®. Comienza a atribuirsele un poder explicativo cada vez mayor al progreso tecnoldgico medido en términos
de inversidn en capital humano, verificandose en los paises europeos con mayores tasas de crecimiento y en el
éxito econdmico de los paises del Sudeste Asidtico, entre los afios 70"y 90".

Tanto para los paises desarrollados como para los paises en vias de desarrollo el mejoramiento de la
calidad de la educacion fue considerado un aspecto que confiere ventaja comparativa. La educacion fue
reconocida como condicidn necesaria para el crecimiento econdmico y desarrollo nacional autosostenido,
consolidandose el acuerdo con respecto a su condicion de pre-requisito econdmico y politico.

En los paises en vias de desarrollo la educacién se volvié una promesa de ingreso para algunos y una
participacion mas sostenida para otros en los mercados internacionales.

En el contexto latinoamericano la propuesta cepalina’ ha contribuido sensiblemente en ubicar a la

educacion en el centro de la estrategia de desarrollo. El mejoramiento del desempeiio de las instituciones

* Las tearias del crecimiento a partir de diversos modelos y enfoques (postulados de la CEPAL de los afios 50"y postertores aportes producto de
los diagndsticos de los 80' y 90% modelos de crecimiento enddgeno cen competencia monopolica de la cscucla neoclasica; modelos
schumpeterianos de la Hamada escuela evolucionista) han coincidido en resaltar el papel del progreso técnico como molor de crecimiento
autosnstenido. Asimismo, son fundamentalmente los nuevos modelos de crecimiento los que han hecho un aporte sustancial al atribuiric un papel
decistvo al capital hwnano en la explicacion del progreso tecnoldgico (como variable enddgena). Desde esta perspectiva el conceplo de capital
tebe incorporar €] stock de habilidades y conocimientos disponibles en la economia. En general. éste es funcion de la inversion en educacion de
la poblacidn, en programas y proyectos de investigacion cientifica, asi como actividades de investigacién y desarrollo (I+-D). De este particular
tipo de capital han dado cuenta las teorias denominadas de capital honano. Estos enfogques han demostrado la existencia de un alto grado de
asociacion positiva entre ¢ crecimiento de un pais y su nivel de desarrollo teenoldgico y el hiecho de que el crecimiento tiende a ir acompanado
por un aumento en el acervo de capital humano. medido entre otras cosas. por ¢l nivel de educacion. Para ampliar informacion véase "La CEPAL
1 las mievas tenrias del erecimiento” CEPAL, revista n® 69 Agosto 1999 Santiago de Chile; "Fortalecer el desarrollo: Interacciones entre macro
Vv microeconomia” Cap. V1 Politicas para fortalecer la competitividad y el desarrollo productivo CEPAL: "Edncacién y conocimiento: éje de la
transformacien productiva con equidad.. CEPAL, Santiago de Chile. 1992: "E/l enfoque neo-shimpeteriano de la recnologia” Quantum, vol. 1 n®
3 Montevideo, 1994,

" La CEPAL, junto con la Unesco, participa en la elaboracion de dos documentos “Transformacion Productiva con LEquidad" (1990) y
"Edueacion v convcimiento: eje de la transformacién productiva con equidad” (1992) estudios que tuvieron un profundo impacto en las retormas
educativas que se realizaron en la regidn. Dentro de esta linea se pueden destacar asimismo trabajos como "La modernidad probleniitica. Cuato
ensavos sobre el desarrollo latinoamericano”, "El gran eslabon. Educacion y desarrollo en el wmmbral del siglo XXJ" y "Urge reformar la
educacion en America Latina” (CEPAL, 2000)
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educativas fue visto como un factor indispensable para promover el desarrollo socioeconémico, aumentar la
competitividad econdémica de las naciones, reducir las desigualdades y fortalecer las instituciones
gubemamentales.

En un marco de recuperacion de la democracia, muchos paises latinoamericanos vieron resurgir en la
década de los 90" el tema de la reforma educativa® vinculado a dos objetivos de gran importancia para los estados
modernos. Por un lado, el crecimiento economico, en el marco de una economia globalizada donde los paises
compiten entre si por los mercados, la inversion extranjera, el desarrollo tecnoldgico y la captacion de
multinacionales. Y, por otro lado, el logro de un desarrollo nacional autosostenido.

La educacidon comienza a ser visualizada a estos efectos como una indiscutida obligacion social de los
Estados. Esta "ola de reformas” de los 90°, respondid a la toma de conciencia con respecto de la necesidad de
cambios estructurales en un marco de recuperacion de la democracia y un consenso generalizado con respecto de
los nuevos desafios que impone el contexto econémico internacional pudiendo llevarse adelante gracias al interés
de los gobiemos de avanzar en este sentido y la presencia de las agencias internacionales que presionaron a favor
de las mismas.

Las instituciones de financiamiento incluyeron la reforma educativa como parte del paquete de reformas
econdmicas y estatales, considerandola un eje fundamental, etapa siguiente al logro de estabilizacion y
liberalizacion econdémica.

Para el caso de Uruguay en particular, la reforma educativa, 3era. desarrollada en América Latina en la
segunda mitad del siglo XX, continud con algunas tendencias de larga duracion y rompid con otras de manera
radical.

Nuestro pais ocupa un lugar destacado en materia de alfabetizacion y cobertura tanto a nivel regional
como mundial’. Esto se explica en importante medida por una temprana e importante inversion por parte del
Estado (en la década del 60" el gasto en educacion representaba el 3% del PBI) que permiti6 realizar importantes
avances en materia de cobertura educativa en las ultimas tres décadas. Sin embargo, la crisis y estancamiento en
los 80, las reglas impuestas por el contexto econémico internacional y las nuevas reglas del contexto regional lo
enfrentaron al desafio de avanzar en materia de reformas estructurales. Durante el periodo 1995-2000 el pais fue
testigo de lo que ha sido descrito como la segunda transicion (Lanzaro, 2000). una transformacion historica en la
matriz politica, econémica y social comin a muchos paises latinoamericanos luego de la salida del régimen
autoritario (primer transicion). Junto a otras reformas estructurales, seguridad social, Estado, apertura de la

economia y flexibilizacion del mercado laboral. el pais se embarco en la reforma de la educacion.

() } 1l . . B . 3 . g o e . . . 3 .
' Se entendera agui por reforma educativa, a diferencia de estratepias parciales, al conjunto de politicas publicas oricntadas a producir cambios en
los procesos y serviclos cducativos (Braslavsky y Cosse. 1996)
7 3 . . .

Indice de Desarrollo Hunano claborado por el Programa de Naciones Umdas para el Desarrollo.
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Elementos configuradores de la Reforma Educativa uruguaya

i) Un contexto politicamente favorable. La vinculacion de la Reforma Educativa con la
estrategia de construccion de la coalicion de gobierno 1995-1999

Desde el punto de vista politico, en 1995 habia un importante nivel de acuerdo respecto de la necesidad de
impulsar una transformacion profunda en la educacion y el tema ocup6 un lugar central en la agenda de coalicidon
de gobierno de la 2da. Administracion del Dr. Sanguinetti.

Si bien fue posible verificar a lo largo de todo el proceso de reforma uruguayo, como es de esperar en
cualquier transformacion de orden social, la presencia de distintos actores cuyas practicas y discursos
contribuyeron al desarrollo del mismo, fue el Estado el que desempeiid el papel protagdnico en su diseiio,
articulacion y liderazgo.

En lo que refiere a los discursos oficiales la reforma recibié a lo largo de toda su administracion una
enfitica defensa de parte del Presidente de la Repablica quien incesantemente reivindico el papel del Estado como
el actor encargado y responsable de llevar adelante las transformaciones que tuvieran lugar en la educacion. En el
marco de un discurso socialdemdcrata el Dr. Sanguinetti se ubico en el centro del debate entre la izquierda y el
neoliberalismo herrerista, como el partido defensor de la ensefianza pablica®. El contenido estatista de la reforma
quedd asimismo subrayado en reiteradas oportunidades por el Prof. German Rama’, presidente en ese momento
del CO.DL.CEN"".

Pero es en materia de definicion presupuestal donde la centralidad del Estado queda verdaderamente
ejemplificada. La inversion que implico la reforma fue financiada a través de un importante aumento del
presupuesto para la educacion aprobado por el Parlamento: la partida para educacion se increment6 en un 20,9%
en 1996 con respecto al presupuesto de 1995, con lo que el presupuesto asignado a la ANEP'' paso del 1.73% al
2.26% del PBl y del 8,96% al 10,.29% del presupuesto del Gobierno Central.

La enunciacion de los objetivos de la reforma en el primer afo de gobierno en un documento publico -Ley

de Presupuesto del quinquenio 1995-2000- bajo la forma de un programa para el gobierno de la educacion

“ I'n una conferencia realizada en julio de 1997, en el Ateneo de Montevideo. sobre la educacion en el siglo XXI Sanguinetti declara su apoyo a la
Reforma Lducativa la cual define como instrumento esencial para promover la equidad. "Estd naciendo wuna nueva Jorma de liberalismo
Iumanista basado, precisamente en la promocion de la equidad”, El diputado colorado Abdala declara asimismo la existencia de un fuerte
vineulo entre educacion y equidad “...que no es otra que una renovada idea de la justicia social” . "._.el Partido Colorado apuesta al Urugnay
integrado y al conocimiento, debido a la posicion del pais en el Mercosur y a la gran competencia comercial. La gran apuesta de Urnguay es al
conacimiento”, (Hierro, El Pais 1997).

" El estado de situacion, las orientaciones v los objetivos de la Reforma apunian a refiundar el rol de la educacion como factor formador de una
conciencia cultural ) cientifica orientada a elevar la calidad de los recursos humanos, atenuador de la desigualdad social v fa pobreza,
dinamizador de los canales de movilidad social y modernizador de las relaciones can los contextos productivos y laborales. El logro de estos
ohjetivos... nos remite a un prablema de compatibilidad e integracion en nn proyecta educactivo conim, pero en readidad su devenir, ¥ en gran
medida su praveccion y perdurabilidad, estan inextricablemente asociados a una fuerte presencia del Estado como conductor garante de este
proceso.” (Rama, 1998).

" ("onsejo Directivo Central

" Administracion Nacional de Educacién Piblica
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nacional contribuyd ademds a otorgar coherencia y visibilidad al proyecto facilitando de esta manera su
comprension y logrando un consenso tanto a nivel interno de la ANEP como entre la ciudadania.

Numerosos estudios, principalmente provenientes de la ciencia politica, han discutido la centralidad del
Estado en el marco de la reforma educativa uruguaya'? tanto en lo que tuvo que ver con los discursos politicos
como en lo que ha sido interpretado como una tendencia de larga duracion, un rasgo estructural de nuestra
sociedad.

En este marco de apoyo politico la Reforma Educativa encontrd entonces un terreno fértil donde asentar

sus bases y adquirir legitimidad.

ii) Un diagnéstico preciso

En el periodo 1985-1994 se produjeron importantes avances en materia de la realizacion de exhaustivos
diagndsticos que dieran cuenta de la problematica del sistetna educativo.

Por un lado, la elaboracion de tres investigaciones por parte de la CEPAL" en solicitud de ANEP-
CO.DIL.CEN de realizar un "Diagndstico e investigacion de la educacidon basica de Uruguay". Estos estudios

fueron financiados y apoyados por el BID'* a través de FONADEP" del gobierno de Uruguay:

- Ensefianza Primaria y Ciclo Bésico de Educacion Media en el Uruguay (1990)
- ;Qué aprenden y quiénes aprenden en las escuelas de Uruguay? Los contextos
sociales e institucionales de éxitos y fracasos (1991)

- (Qué aprenden los estudiantes en el Ciclo Bésico de duracion Media? (1992)

Por otro lado. la elaboracién de un “Diagndstico Sectorial” de cuatro tomos. realizado por la OPP' con
apoyo técnico del BDI (1994).
Estos estudios, que abarcaron los niveles de primaria y secundaria, permitieron realizar un diagndstico

preciso sobre la situacion de la educacion nacional y acumular numerosa evidencia sobre el funcionamiento y

" “Defensa a ultranza de la educacion piblica, con una concepeion clisica de ‘Estado Docente' segin la cual ¢l Estado debe encargarse no
sélo de regular la enserianza sino también de proveer mayoritariamente el servicio educativo. 4 diferencia de lo registrado en otros procesos de
reforma educativa de los 90, en ¢l caso uruguayo no se presento la necesidad de construir ¢l lugar del nuevo Estado en ¢l escenario educativo
((osse v Braslvavsky, 1996: 18). De hecho la reforma en su conjunto significé una reafirmacion del fuerte papel que el Estado ha tenido en la
historia de la educacion uruguaya ' (Mancebo, 2002).

“La reforma se sustenta en la reivindicacion del Estado Benefactor, tanto en los objetivos come en los contenidos, e indirectamente. desafia a
aquellos programas de reforma que se orientan por la idea del Estado regulador y fiscalizador, que ‘delega’ en el mercado la prestacion directa
de lus servicios. Sise reivindican claramente los elementos conformadores del Estado Benefactor en la version educativa uruguaya -cardcter
pithlico, laico, estadocéntrico v anticonfesional. En realidad, la implicita reinvindicacion del Estado Benefactor no solo irrumpe... en un
escenario... pautado por ¢l predominio del liberalisnio ecenomico v de su pretendida 'perfecta asociacion’ con la democracia politica, sino (que)
tiene un claro sustrato histérico-ideologico, que lo transforma en un paradigmatico caso de filosofia social deméerata, que en el Uruguay se
identifica como Batllismo. " (Opertti, 2000).

" Comision Econdmica para América Latina y el Caribe

" Banco Interamericano de Desatrolio

'* Fondo Nacional de Preinversién
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logros educativos de los centros, asi como medir la incidencia de factores causales de los rendimientos
diferenciales, como ser. entre otras cosas, el factor organizacional, la infraestructura de los centros, la actitud de
los maestros/docentes, la adaptabilidad de los curricula y fundamentalmente el nivel socioecondmico de las
familias. La informacidn y resultados obtenidos a través de estos estudios proporcionaron la evidencia empirica y
una vision sistémica que dio sustento a las lineas de accidon a emprender.

Otro elemento destacable fue el consenso generado a partir de los informes con respecto de la capacidad
técnica de quienes estaban tras la reforma y la sensibilizacidn de amplios sectores de la sociedad con respecto de

la necesidad de transformaciones en el ambito educativo.

iiii) Las instituciones financieras internacionales y el papel de los analistas simhdlicos

El Banco Interamericano de Desarrollo y el Banco Mundial tuvieron una fuerte presencia en la década de
los 90" en América Latina mayoritariamente en los paises de ingresos medios y bajos. Dicha participacion se
materializd en la prestacion de fondos para llevar adelante procesos de reformas estructurales. En el ambito de la
educacidn su incidencia fue destacada.

En lo que a Uruguay respecta el financiamiento externo permitié el funcionamiento de programas que
tueron determinantes en la fase de implementacion de la reforma. Pero es en la celeridad con que se llevd adelante

el proceso que podemos advertir su presencia e incidencia mas directa.

- Programa de Mejoramiento de la Calidad de la Educacidn Primaria (MECAEP)
- Programa de Fortalecimiento de la Educacién Técnica (UTU-BID)
- Programa de Modernizacion de la Educacién Secundaria y Formacidon Docente (MESyFOD)

- Programa de Fortalecimiento del Area Social (FAS-OPP-BID)

Dichos programas a su vez permitieron incorporar al elenco de la reforma un grupo de profesionales'’ que
se desempeiiaron como asesores técnicos de la misma. Este uso politico del conocimiento se inscribe en un marco
de creciente valoracion social del saber experto en los dmbitos de decision politica, mas precisamente en la
definicion de politicas publicas, donde el énfasis de las gestiones fue ubicando en el centro de sus preocupaciones
al conocimiento y al papel que ocupa el empleo de los resultados de la investigacion en el disefio y gestion de las

politicas en general y de la educacidn en particular.

® Oficina de Plancamicnto y Presupuesto

"7 Cosse y Braslavsky emplean la categoria de analistas simbdlicos para definir a estos intelectuales reformadores. Se trataria de “investigadores

sociales en disposicion de producir, transportar, usar y aplicar conocimientos para la identificacion, resolucion y arbitraje de problemas, con la
habilidad de manipular conocimientos para el cumpliniento de esas funciones, sea por si mismos o mediante la identificacion de otros analistas,
equipos o redes que pueden disponer de esaos conocimientos”. (Cosse y Braslavsky, 1996)
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El equipo asesor de la reforma cont6é con un claro predominio de cientistas sociales, profesionales de la
educacion, politologos y economistas pero en su mayoria sociologos. Las ciencias sociales tuvieron en el disefo
de la reforna la hegemonia absoluta. Este equipo de profesionales con hdbitos académicos participaron en el
proceso de elaboracion y conduccion de lareforma operando como técnicos. cumpliendo el doble rol, por un lado,
de llevar adelante la busqueda de informacién y, por otro, la legitimacion de decisiones ya tomadas. Dicha
legitimacion se fundd en la respetabilidad de sus miembros los cuales contribuyeron a otorgarle credibilidad y

confianza a los procesos frente a la sociedad.

iv) Una figura decisiva

No seria preciso acabar esta descripcion de los elementos configuradores de la reforma educativa sin
incluir un aspecto que, si bien ha sido y continua siendo altamente controversial, fue indiscutidamente un
elemento decisivo de nuestra reforma.

Este aspecto esta constituido por la propia figura del Prof. German Rama, principal idedlogo y lider de la
reforma durante los cinco afos de desarrollo del proyecto. La visibilidad publica del Prof. Rama el cual oper6 al
mismo tiempo como idedlogo y técnico (en la direccion de la CEPAL) y como actor en el espacio publico (en la
presidencia del CO.DI.CEN) y la centralizacion de la mayoria de las decisiones en su persona hizo que se hiciera
muchas veces referencia a la Reforma Educativa como la "reforma de Rama".

Debe destacarse como caracteristicas de las transformaciones educativas que tuvieron lugar en la década
de los 90" en nuestro pais, en primer lugar, el hecho de que las mismas provinieran de las autoridades del
CO.DI.CEN y no de una demanda de la ciudadania. No hubo una fuerte demanda. al menos visible y reconocible,
de que hubiese que reformar la educacion ni tampoco hubo en la clase politica una opinion generalizada con
respecto a tomar ese tipo de accion en el sistema educativo. En segundo lugar, se pueden destacar una verticalidad
en su aplicacion y una extrema centralizacion de su ejecucion. La reforma fue construida y llevada adelante al
margen de quienes participan diariamente del quehacer educativo quedando la misma sistemdticamente sustraida

del debate publico.
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La Reforma Educativa (2da. Administracion de Sanguinetti/3era. Administracion de ANEP)
Plan Piloto 96°:
La reforma educativa priorizd los siguientes cuatro objetivos como ejes articuladores, principios rectores

del modelo a impulsar'® y su consiguiente expresion presupuestal:

a) consolidacion de la equidad social
b) dignificacion de la formacion y la funcidon docente
c) mejoramiento de la calidad educativa

d) fortalecimiento de la gestion institucional

Las lineas de accion tomadas a partir de estos ejes fueron multiples y simultaneas en todos los niveles del
sistema educativo. De entre ellas cabe destacar: i) expansion de la oferta publica en educacion inicial; ii)
expansion de las Escuelas de Tiempo Completo; iii) reforma cuiricular del Ciclo Basico de Educacion Media; iv)
modernizacion de la Educacidon Técnico-Profesional; v) expansion de las modalidades de formacién docente
publicas (creacion de Centros Regionales de Profesores, CERP).

Las transformaciones introducidas por la reforma, siguiendo la orientacién normativa de un modelo
basado en la ecuacidn calidad-equidad. concentrd sus esfuerzos en el incremento cuantitativo de la cobertura
educativa en los distintos subsistemas: Educacion Inicial (crecimiento del 66,1%). Educacion Primaria (6.3%).

Ciclo Basico (6.7%), y formacién docente (75.7%).

La reforma del Ciclo Basico

A partir de la Ley de Educacion General de 1973, el Ciclo Basico de Educacion Media (CB). de 3 aiios de
duracion, tomo cardcter obligatorio, extendiendo la educacion basica de 6 a 9 anos. Sin embargo, la matricula
total de la ensefianza media se mantuvo estacionaria a lo largo de la década. Es recién en los 80" que el Ciclo
Basico vive un importante proceso de crecimiento, particularmente fueite en el interior. Se estima que en 1998 la
cantidad de alumnos fue un 70% superior a la de 1970". Esta vertiginosa inflacion de la matricula de la ensefianza
media no tardd en dejar en evidencia las insuficiencias ya presentes en el sistema educativo y en reflejar sus
efectos. deterioro y empobrecimiento, sobre la calidad educativa.

A partir de este nuevo escenario y de los factores configuradores arriba mencionados se inicia en nuestro

pais desde 1996 un nuevo plan con caracter de experiencia denominado Plan Piloto.

" Estos principios quedaron explicitados en la Ley de Presupuesto del quinquenio 1995-2000 bajo la forma de un programa para ¢l gobierno de la
educacion nacional
Yl Sistema Educativo Urnguavo: Estudio de Diagndstico y Propuesta de Politices Piiblicas para el Sector”. BID, 2000,
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Los objetivos fundamentales del plan tuvieron que ver con transformaciones en los centros que generaran
condiciones para la construccion de una nueva cultura institucional, que permitiera hacer frente a dos de los
principales problemas que aquejaban a la educacién media: repeticion y desercion. Las principales lineas de
accion en torno a los objetivos propuestos fueron: fortalecer la relacion profesor-alumno aumentando el numero
de horas tanto de los docentes como de los alumnos en el centro educativo; reducir el numero de asignaturas
introduciendo un nuevo curriculum por “dreas de ensefianza” con el propdsito de lograr una mayor articulacion
entre el ciclo primario y medio y superar la fragmentacién del conocimiento introducido por la tradicional
organizacion en torno a asignaturas; y, la creacidon de espacios para la coordinacion docente en los cuales entre

otras cosas se avanzara en la construccion de lo que se denominé Proyecto de Centro.

La enseiianza por Areas

Finalmente, cabe hacer una especial resefia sobre lo que fue la politica a nivel curricular para el Ciclo
Basico de Ensefianza Media, llevada adelante por el Plan 96’, visto que constituye el objeto de estudio de este
trabajo.

La creacion de “areas de ensefianza” cumplid. como ya fue expuesto, con el doble objetivo de establecer
lazos de continuidad conceptual entre la Educacion Primaria y Media y de superar la fragmentacion del
conocimiento de la tradicional organizacion del curriculum en torno a asignaturas. Las “Areas de Conocimiento™

definidas en el nuevo Plan fueron las siguientes:

i) Instrumental (Matematica. Idioma Espariiol, Inglés e Informatica)

i) Ciencias de la Naturaleza

i) Ciencias Sociales

iv) Expresion (Educacion Fisica, Expresion Artistica y un espacio de curriculum abierto)

Las areas se planificaron para impartirse en forma diaria cumpliendo con el objetivo propuesto de
tortalecer el vinculo entre el docente y los alumnos aumentando el conocimiento y seguimiento de éstos por parte
de los docentes.

Las dreas de Ciencias de la Naturaleza y Ciencias Sociales pasaron a ser dictadas por un solo docente cada
una. La propuesta programatica consistio, para estos dos casos, en la estructuracion de campos conceptuales de las
distintas disciplinas en una unica asignatura; representando de esta manera las areas una suerte de “sintesis” de las
asignaturas Ciencias Fisico-Quimicas y Biologia la primera e Historia y Geografia la segunda.

El supuesto de “interdisciplinariedad” bajo el cual descansa la construccién de “areas de conocimiento”
estuvo representado en su maxima expresion por estas dos, cuyo ambicioso objetivo fue el abordaje de los temas a

partir de una “integracion” de multiples enfoques.
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“... s¢ entiende por contenidos del darea de Ciencias Sociales al conjunto dindmico de preblemas/asuntos cuyo
andlisis ¢s hoy cubicrto desde disciplinas tales como Antropologia. Comunicacion. Economia, Geografia, Historia.
Politologia, Sociologia. ctc.””

“..la denominacion Ciencias Naturales, ¢n este Plan de Estudios, responde al amplio criterio gue incluye cn
ella no solo a las Ciencias Biologicas, sino a la Fisica, a la Quimica, a la Mineralogia v a la Geologia ™

Esta nueva modalidad curricular viene siendo desde su puesta en practica uno de los aspectos mas
discutidos y controversiales de la Reforma Educativa dado su fuerte impacto a varios niveles. De entre estos se
destacaran aqui dos considerados de suma importancia. El primero respecto del conocimiento mismo, en lo que
tiene que ver con la redefinicidn de los programas tradicionales y, el segundo, en lo que refiere a los docentes: la
reduccion de su nimero (con las consecuencias que este hecho trae aparejadas) y la dificultad a la cual se
enfrentaron al haber quedado “‘encargados™ de la trasmision de conocimientos de disciplinas para las cuales no
fueron formados especificamente. La politica de “‘expansion de las modalidades de formacién docente publicas™
en apariencia contemplarian este ultimo aspecto a partir de la creacidn en el interior del pais de seis CERP
(Centros Regionales de Profesores) donde se forman docentes en areas asi como la creacidon de grupos de apoyo
para los docentes que imparten el plan y cursos de sensibilizacion. Cabe destacar la co-existencia: a nivel del
Ciclo Basico de dos Planes de estudio (86’/96’) asi como de los centros de formacion docente
(IFD* IPA®*/CERP).

A lo largo de estos ocho afios amplios sectores sociales -docentes, alumnos, familias, autoridades
educativas, politicos, sindicatos, etc- han manifestado sus opiniones en torno a esta nueva modalidad curricular.
Asimismo, los ultimos afios han sido muy proliferos en cuanto a la generacion de criticas y planteo de alternativas
sobre la base de la evaluacion de los resultados arrojados por los centros Piloto. Dichos resultados han sido
interpretados, como cabia esperar, de manera diferencial por los distintos sectores manteniéndose las aguas
divididas entre las fuerzas que presionan a favor de una profundizacion, consolidacidn e institucionalizacidn de la
Refoima Educativa y los que exigen una redefinicién de la politica. Los actores que con mas fuerza se han
pronunciado sobre este ultimo aspecto han sido los gremios (docente y estudiantil) y las Asambleas Técnico-
Docentes (ATD)** de Secundaria y UTU. En el marco de esta inacabada discusion nuestro trabajo no se
pronuncia por una u otra postura sino que intenta acercar al lector a lo que esta sucediendo en las aulas, esos
espacios nunca tenidos en cuenta lo suficiente, en los cuales se producen los verdaderos cambios y donde se
pueden apreciar en su maxima expresion las limitaciones y potencialidades de las politicas educativas. Esta
investigacion constituye una lectura sociologica de esa nueva practica pedagogica que estan construyendo

docentes y alumnos en su trabajo diario a partir la puesta en practica en el aiio 1996 de las “areas de ensefianza™.

| _ Propucsta programitica -Plan Piloto 1996- para ¢l primer afio del Ciclo Basico de liducacion Media. ANEP-CODICEN
2l l ‘nsefianza Secundaria, Reforma y Plan de Estudios (ANEP-CODICEN, 1996)

* Instituto de Formacion Docente (en forma libre), radicados en el interior del pais

“ Instituto de Protizsores Artigas, ubicado en Montevideo.



Il FUNDAMENTOS TEORICOS

La organizacion del curriculum en torno a *“dreas” serd interpretada aqui a partir de la nocién bernsteniana
de curriculum integrado™. Desde esta 16gica tedrica, corresponderia pensar que la politica -que introduce un
reordenamiento del curriculum en torno a “areas de conocimiento” con respecto de la tradicional agrupacion por
asignaturas (curriculum de coleccion)- implicaria un debilitamiento de rigideces, tanto en lo que respecta a los
conocimientos mismos (fronteras de cada disciplina) y modos en que éstos son trasmitidos (practicas y discursos
pedagdgicos) como a las relaciones interpersonales de los agentes que participan del quehacer educativo.

Nos serviremos en este trabajo de los conceptos tedricos de clasificacion y enmarcamiento™® como
herramientas de andlisis que nos permitan estudiar la estructuracion de la practica y discurso pedagogico presentes
en el aula determinantes de un especial tipo de pedagogia. Esto, a los efectos de determinar si efectivamente en la
realidad es posible verificar el debilitamiento esperable que justifique la pertinencia de la interpretacion de la
reorganizacion de los contenidos llevada adelante por el Plan 96’como el pasaje de un curriculum de tipo
coleccion a un curriculum integrado.

Nuestro trabajo obtiene asi su principal sustento tedrico en el marco conceptual de B. Bernstein. Esta
eleccion respondid principalmente al hecho de encontrar en sus categorias tedricas herramientas para el analisis
empirico. Este “uso” de sus conceptos nos ocasiono sin embargo, algunas dificultades que es necesario destacar
aqui.

En primer lugar, no se da cuenta en el analisis de la totalidad de conceptos presentados en este capitulo de
fundamentos tedricos. La presentacion de conceptos no trabajados en el analisis respondié principalmente a
querer evitar un recorte arbitrario y uso meramente instrumental de las categorias del autor ya que, pese a
representar para nosotros herramientas analiticas, los mismos se inscriben en un marco mas general en el cual
adquieren su sentido. Y, en lo que respecta a la eleccion por el orden en el cual presentar las categorias en el texto,
debido a los varios niveles de andlisis en que trabaja el propio Bernstein asi como en lo que respecta a la
complejizacion del analisis a lo largo de la evolucion de su teoria. A dichos efectos se construyeron esquemas
conceptuales, presentados en los anexos, que permitieran al lector visualizar con mayor claridad la articulacion
entre los conceptos trabajados.

La incorporacion de Bourdieu al estudio representd una importante contribucion al analisis dada la
posibilidad de establecimiento de puntos de contacto entre ambos marcos tedricos a la luz de la problematica

abordada, asi como por el potencial que consideramos en si mismos representan los conceptos de “‘campo” y

* drgano consultivo y no gremial,

** Berstein, B. 1975 “Clases, ¢ ‘ddigos v Contrel” Tomo I

Editorial Akal. Madrid

¢ Bemstein, B, 1996 "Pedagogia. Control Simbélico ¢ Identidad” Tomo V
liditorial Morata, Macid
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“habitus™?’. Su escaso desarrollo posterior se debid a una ausencia de medicion dado que esto ultimo escapaba las
posibilidades de nuestro trabajo. De cualquier forma quisimos dejar planteados los elementos de una posible linea
de abordaje posterior. Su ubicacion al comienzo responde al grado de abstraccion de sus conceptos y aplicabilidad
mas general.

Finalmente cabe desatacar que las categorias centrales construidas por Bermstein y Bourdieu, retomadas en
este trabajo, aparecen a lo largo de toda su obra adoptando diferentes definiciones segun el nivel de andlisis con
que trabajen los autores y el grado de complejidad que asuman de acuerdo al propio desarrollo de sus teorias. Por
esto se ha optado por poner en las notas al pie las referencias a los textos en los cuales consideraimos que los
conceptos se encuentran presentadas en forma mas clara y sencilla. La bibliografia presentada al final del capitulo
ofrece otras opciones donde sera posible encontrar multiples y mas proliferas aplicaciones de éstos.

La eleccion por los marcos conceptuales que sustentan nuestros fundamentos tedricos y la centralidad
otorgada a la determinacion de explicaciones de orden estructural a nuestro problema de estudio podrian parecer
no hacerle justicia a un proceso de transformacion social como lo es una reforma educativa. Sin embargo,
consideramos no s6lo que los enfoques abordados no desconocen el papel de los agentes sino que estos forman
parte constitutiva de sus estudios. Ambos enfoques tedricos basan sus analisis en la relacion de dependencia y
condicionamiento mutuo entre aspectos estructurales y aspectos dinamicos de lo social (los esquemas presentados
en los anexos permitiran visualizar esto con mayor claridad). Y. en lo que respecta a nuestras explicaciones
tentativas, este trabajo se centr6 en un tipo particular de factores que estructuran la practica pedagogica partiendo
del reconocimiento de que el ajuste o adaptacion de ésta al nuevo curiculum constituye un proceso de gran
complejidad en el cual intervienen factores, a tener en cuenta, de dos ordenes, dinamicos y estructurales. De los

aspectos de este ultimo orden es que se intentd dar cuenta en este estudio.

LA “ENSENANZA POR AREAS”
UNA FUSION DE CAMPOS

[a teoria de los campos de Bourdieu es altamente fecunda como marco de estudio de diversas
dimensiones de lo social. En lo que a este trabajo respecta sus conceptos y logica habilitarian multiples
posibilidades de aplicacidn a la luz de las transformaciones introducidas por la Reforma en el campo educativo.

Un andlisis de la Reforma Educativa que adoptara este enfoque deberia centrarse, en una primera
instancia, en examinar la posicion del campo educativo en relacion al campo del poder asi como en su propia
dinamica interna y de los distintos subcampos o niveles de ensefianza en particular (inicial, primaria, secundaria).

En una segunda instancia. deberia establecerse la estructura objetiva de las relaciones entre las posiciones

7 Bourdicu, P. 1995 “Respuestas por una antropologia reflexiva’
Editorial Grijalbe, México
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ocupadas por los agentes o las instituciones que se encuentran en lucha en esos campos (politicos. autoridades
educativas, gremios, docentes, personal administrativo de los centros educativos, alumnos, familias, opinion
publica, etc.) y la deduccion de las reglas internas constitutivas de dichos campos (reglas de juego). Teniéndose
en cuenta que tras ciertas acciones se esconden estrategias, deberia reconocerse quiénes son los que las llevan
adelante, en qué contextos y con qué objetivos (explicitos pero sobre todo implicitos). Y, finalmente, analizar los
habitus de estos agentes, los diferentes sistemas de disposiciones que han adquirido a través de la interiorizacion
de un determinado tipo de condiciones econdmicas y sociales y como éstos estan condicionados y a su vez
condicionan las propias dinamicas de los campos.

Sin embargo. un anadlisis que diera cuenta de la magnitud de este enfoque escapaba las posibilidades de
nuestro trabajo, por lo que fueron incorporados algunos elementos de su teoria a los efectos de enriquecer el
andlisis y dejar abierta una posible linea de abordaje posterior. Se ha optado en este estudio por una interpretacion
de la redefinicion del curriculum del Ciclo Basico como un cambio de estado del campo educativo.

El aspecto del cambio de estado del campo educativo que hemos estudiado es el que resulta de la
agrupacion de asignaturas en “‘areas’, lo que podria ser interpretado como una fusion de campos. Para esto, se
han considerado campos independientes (0 sub-campos si toman como referencia al campo educativo) a cada
asignatura que integra el area. Habiéndose tomado en este trabajo al "Area Experimental” (Ciencias de la
Naturaleza) como unidad de analisis, los campos estarian representados por las asignaturas Fisica, Quimica y
Biologia.

A continuacion se desarrollaran tres aspectos centrales de la teoria de los campos de Bourdieu.

En primer lugar, en lo que refiere a la nocion de campo. Pensar en términos de campos significa, desde la
l6gica teodrica del autor, pensar en ténminos de relaciones, relaciones objetivas en las que historicamente se
encuentran ubicados los agentes cuya existencia es independiente de las conciencias individuales. Definimos aqui
un campo como "...una red o configuracion de relaciones objetivas entre posiciones. Estas posiciones se definen
objetivamente en su existencia y en las determinaciones que imponen a sus ocupantes, ya sean agentes o
instituciones, por su situacion actual y potencial en la estructura de la distribucion de las diferentes especies de
poder (o de capital) -cuya posesion implica el acceso a las ganancias que estan en juego dentro del campo- y, de
paso por sus relaciones objetivas con las demds posiciones ... "**

Los campos constituyen sistemas de posiciones que ocupan los agentes, sistemas estructurados de fuerzas
objetivas. Las fronteras entre los campos no pueden determinarse por fuera de éstos, solo los “efectos del campo”
podran definir su espacio. Dichos efectos se mantendran o transformaran como resultado de enfrentamientos entre

las fuerzas que lo constituyen. La autonomia del campo se definird en términos de la capacidad de imponer su

* Bourdicu, P. Op. Cit. 1995 Cap. 2 "La légica de los campos”
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l6gica especifica, producto de lo acumulado a lo largo de la historia y de su trayectoria particular. Todo campo es
de esta manera para el autor, un lugar de lucha.

En segundo lugar, en lo que refiere al capital simbdlico. Cada campo establece una jerarquia entre las
diferentes formas de capital -econdmico, cultural, social, simbolico- la cual variaré si varia el campo. El capital
simbolico segiin Bourdieu s6lo existe en la medida que es percibido por los otros como un valor, es decir, no tiene
una existencia real sino un valor atribuido en base al reconocimiento social a partir de un determinado grado de
consenso. Para explicar la 16gica con la cual operan en los campos las distintas formas de capital, Bourdieu utiliza

"% en el que los jugadores, una vez que han interiorizado sus reglas, actian conforme a ellas

la imagen del "juego
sin reflexionar sobre las mismas ni cuestionarselas. Esa interiorizacion y automatismo de las reglas de juego, que
son las que determinan la capacidad de accion de los jugadores, se corresponden con el habitus generado en los
diversos campos sociales.

Y, en tercer lugar, en lo que refiere a los habitus. Estos se constituyen como mediacion entre las
condiciones objetivas y los comportamientos individuales, es decir, permiten al autor relacionar lo objetivo (la
posicion en la estructura social) y lo subjetivo (la interiorizacion de ese mundo objetivo).

1

Los habitus representan de esta manera "..diferentes sistemas de disposiciones que los agentes
adquirieron mediante la interiorizacion de un tipo determinado de condiciones sociales y economicas y que
encuentran, en una trayectoria definida dentro del campo considerado una oportunidad mas o menos favorable
de actualizarse™".

Se entiende aqui por habitus la estructura -conjunto de disposiciones estructuradas y estructurantes- de
pricticas, pensamientos, representaciones y percepciones. El habitus es, por lo tanto, el conjunto de los esquemas
de percepcion, de apreciacion y de accion inculcados por el medio social en un momento y en un lugar
determinado, un conjunto de disposiciones socialmente adquiridas mediante el aprendizaje.

Otro elemento a destacar de los habitus es su caracter de trascendente historico. Al ser producto de la
historia, es un sistema abierto de disposiciones, que se encuentra en permanente enfrentamiento a nuevas
experiencias y, de esta manera, afectado por las mismas. Los habitus son para Bourdieu un producto de la historia
del campo social y de la experiencia acumulada en el curso de una trayectoria particular en un subcampo
determinado.

Como sistema de disposiciones para actuar, percibir, sentir y pensar de una cierta manera, interiorizadas e

incorporadas por los individuos a lo largo de su historia, el habitus se manifiesta por el sentido practico, es decir,

* En un juego los jugadores disponen de "triuntos". los cuales define como cartas maestras cuya fierza varia segin el juego. La jerarguia de las
dilerentes formas de capital se moditica en los diferentes campos. Existen cartas vdlidas y cficientes para todos los campos pero su valor relativo
como friwfos varfa segun los campos y lo gque es importante aqui. de acuerdo a los estados sucesivos de un mismo campo. El valor de una
especie de capital depende entonees de la existencia de un juego, de un campo en ¢l cual dicho triunfo pueda utilizarse. Es siempre ¢l estado de
gﬂi\ relaciones de fuerza entre los jugadores lo que define la estructura del campo.

7 Bourdieu, P. Op. Cit., 1995. Cap. 3 "Habitus, illusio y racionalidad"
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por la aptitud para moverse y orientarse en la situacion en la que se esta implicado, gracias a las disposiciones
adquiridas, sin recurrir a la reflexion consciente.

Finalmente, es necesario tener en cuenta que la relacion entre habitus y campo es una relacion de
condicionamiento mutuo. El campo estructura el habitus que es producto de la incorporacion de la necesidad
inmanente de ese campo y, por su lado, el habitus contribuye a constituir el campo como mundo significante,
doténdolo de sentido y validez.

La fusion de campos, representada en este estudio por la agrupacién de asignaturas en “areas de
conocimiento”, produciria desde esta ldgica un impacto en tres niveles: en lo que respecta a las reglas y
légica interna por las cuales se delimita y define cada campo, a los distintos tipos de capital que operan en
cada uno y a los habitus que traen los agentes que se relacionaran en el “nuevo campo”.

Cada asignatura entonces, entendida como campo, supondra una especial modalidad de relaciones
objetivas entre posiciones representada por una estructura constituida por reglas internas de definicion, practicas
especificas y un discurso legitimo y legitimador que le es especifico y contribuye a definirla y delimitarla.

La politica de agrupar asignaturas interpretada en este estudio como el pasaje de un curriculum de
coleccion a un curriculum integrado -conceptos que se definiran mds adelante- en téiminos de fusion de campos
implicaria, en un segundo nivel de andlisis, un doble impacto:

Con respecto al orden cientifico, en tanto conjunto de recursos cientificos acumulados a lo largo de
la historia que, segun Bourdieu, existen en estado objetivado, y en estado incorporado, bajo la forma de
habitus, producto de una forma especifica de acciéon pedagégica también heredada.

El“campo de la Biologia™, el “campo de la Fisica” y el “campo de la Quimica™ se ““fusionan” dando lugar
a un nuevo campo, el cual pasa a ser denominado "Area Experimental”. Las reglas de definicion de este nuevo
campo ya no son las mismas porque el campo ya no es el mismo. La logica interna, asi como el capital que le era
eficiente y necesario y los habitus se vuelven incompatibles con el nuevo campo, por lo que se vuelve necesaria
una redefinicion de éste.

Asimismo, dado que como vimos los campos estructuran los habitus que son producto de una necesidad
de éstos, seria posible verificar la presencia de “habitus de Biologia”, “habitus de Fisica” y “habitus de Quimica™.
Un ajuste a las necesidades de este nuevo campo representado por el “drea experimental” implicaria asi una
transformacion a nivel de los habitus y lo que podria interpretarse como un “ensanchamiento™ del capital cultural
de los agentes. Segun Bourdieu cuando se producen cambios a nivel de las estructuras objetivas "los agentes -
cuyas estructuras mentales han sido moldeadas por aquellas estructuras- quedan rebasados o, en otros términos,

3l

actuan a destiempo o fuera de razon, reflexionan en cierto sentido en el vacio...

" Bourdieu P. Op. Cit., 1995
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Si bien las transformaciones de los habitus son esperables y muchas veces deseables debe tenerse en
cuenta que éstas constituyen largos y complejos procesos dado que siendo estructuras, producto de la historia del
campo social y de la experiencia acumulada en el curso de una trayectoria particular, representan un conjunto de
condicionamientos permanentes y durables tendientes a la conservacion.

. Qué cabria esperar entonces del enfrentamiento de dichos habitus como consecuencia de la redefinicion
curticular entendida en términos de una fusion de campos?

El nuevo contexto enfrenta a los agentes a la necesidad de inventar e innovar précticas que les permitan
adaptarse. El habitus constituye el principio generador de €stas pero sujeto a condicionamientos estructurales,
limites que imponen las condiciones objetivas y las negociaciones que las personas establecen con sus propias
tradiciones y costumbres, por lo que una redefinicidon de éstos o la creacion de nuevos que se correspondan con el

nuevo campo constituira un proceso por demas largo y conflictivo.

UNA RECONTEXTUALIZACION DE SINGULARIDADES

Similares implicancias a la interpretacion de la agrupacion de asignaturas en “dreas” como fusion de
campos, desde la teoria de Bourdieu, se deducen de la categorizacion realizada por Bernstein de lo que denomina
la regionalizacion del conocimiento.

Desde este enfoque. las regiones se construyen mediante una recontextualizacion de singularidades,
dandose tanto a nivel del campo de produccion del conocimiento como de los campos practicos.

El discurso como singularidad es. segin Bemnstein, aquél que se ha apropiado de un espacio para darse a
si mismo un nombre exclusivo, creando un campo de produccion de conocimientos propio que le otorga identidad
y lo define en su relacién con otros discursos. “Las singularidades son estructuras de conocimiento cuyos
creadores se apropian de un espacio que les proporciona un nombre exclusivo, un discurso especializado y
diferenciado, con su propio campo intelectual de textos, practicas, reglas de ingreso, examenes, ( )5

El agrupamiento de asignaturas en “areas de ensefianza™ llevado adelante por el Plan 96" de la Reforma
Educativa para el Ciclo Béasico de Educacion Media interpretada ya sea: como un cambio de estado del campo
educativo resultado de una fusion de campos o como una regionalizacién del saber a partir de una
recontextualizacion de singularidades, se traduce en los modos en que se organiza y trasmite el conocimiento, lo
que supone desde una perspectiva bernsteniana, transformaciones en lo que respecta a los modelos de poder y de

control.

" Bemstein , B.1990 Clases, Codigos v Control Tomo IV
Liditorial Morata. Madrid
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PODER Y CONTROL

La agrupacion de asignaturas conlleva, como vimos, no sélo cambios a nivel del conocimiento mismo y a
nivel cumicular (contenidos pedagdgicos), sino a nivel de las practicas y discursos de los agentes que se
relacionan en el nuevo campo recontextualizado.

En lo que a este estudio respecta y partiendo de la 16gica tedrica de Bernstein, el interés se centra en torno
a las relaciones de poder**, algunas explicitas y otras implicitas, que se verifican tanto a nivel del conocimiento,
de las asignaturas y sus contenidos como a nivel pedagogico, de las précticas y los discursos.

Seguin Bernstein, las relaciones de poder crean, justifican y reproducen los limites entre categorias. El uso
que hace el autor de la nocidn de “categoria™ es bastante amplio, pudiéndose considerar categorias en este trabajo
a las areas de enseifianza, las asignaturas especificas que la integran, los contenidos de cada asignatura, las
practicas y los discursos pedagogicos.

El poder actua siempre a nivel de las relaciones entre categorias, estableciendo limites y por ende rupturas.
El control es, segun el autor, el que establece las formas legitimas de comunicacion correspondientes a dichas
categorias; actua trasmitiendo las relaciones de poder dentro de los limites de cada categoria y socializa a los
individuos en estas relaciones.

En suma, el poder instaura las relaciones entre determinadas formas de interaccion estableciendo las
relaciones legitimas entre categorias, en tanto que el control instaura las relaciones dentro de esas formas de
interaccion estableciendo las formas de comunicacion legitimas.

Es importante destacar que el control, no sélo opera vehiculizando el poder sino que constituye asimismo

el potencial para su modificacion.

CLASIFICACION Y ENMARCAMIENTO

El curriculum y la pedagogia son dos de los tres sistemas de mensaje a través de los cuales se transmite,
segun Bernstein, el conocimiento educativo formal Para analizar la estiuctura subyacente de los sistemas de
mensajes el autor realiza un analisis de los conceptos de clasificacion y marco de referencia. Dichos conceptos
constituyen la l6gica interna mediante la cual se estructura la practica pedagdgica.

Las relaciones dominantes de poder establecen limites, relaciones entre limites, relaciones entre
categorias. Todo aquello que mantiene la fuerza de la separacion mantiene las relaciones entre las categorias. La
clasificacion es el concepto que se utilizara para estudiar las relaciones entre las categorias.

Las asignaturas entendidas ya sea como campos o categorias exigen una consideracion especial por las
reglas que permiten su reconocimiento, las practicas y los discursos que les son especificos que contribuirdn a la

definicion del espacio donde éstas desarrollan su identidad exclusiva.

¥ Bemstein, B. Op. Cit. 1996
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Cuando la clasificacion sea fuerte (C+), los contenidos estardn bien aislados unos de otros por limites
fuertes. Cualquier organizacion del conocimiento educativo que implique una clasificacion fuerte dara lugar a lo
que llamaremos codigo coleccion. En los casos donde la clasificacion sea fuerte cada categoria tendra su identidad
unica, su voz Unica, sus propias reglas especializadas de relaciones internas, lo que Bernstein denomina un
discurso como singularidad.

Cuando la clasificacion sea débil (C-), habrd un escaso aislamiento entre los contenidos, ya que los
limites entre éstos son débiles o difusos. Cualquier organizacion del conocimiento educativo que implique un
intento marcado de reducir la fuerza de clasificacion sera denominado codigo integrado. En el caso de la
clasificacion débil, estaremos en presencia de discursos menos especializados, identidades y voces menos
especializadas.

El principio de clasificacion proporciona la clave de la caracteristica distintiva del contexto, y de este
modo, orienta al hablante hacia lo que se espera de é€l, lo que es legitimo en ese contexto. En otras palabras,
cualquier intento de cambiar la clasificacién supondra necesariamente un cambio en el grado de aislamiento entre
categorias y una modificacidn de las reglas de reconocimiento a través de las cuales los individuos reconocen el
cardcter especial del contexto en el que se encuentran.

Existe, una particular fooma de control que regula y justifica la comunicacién en las relaciones
pedagdgicas. El concepto de enmarcamiento cobra relevancia a la hora de analizar las diferentes formas de
comunicacion legitima que tienen lugar en las précticas pedagodgicas. Dicho concepto nos remite al principio que
regula las précticas comunicativas de las relaciones sociales dentro de la reproduccion de los recursos discursivos,
es decir, entre transmisores y adquirientes.

El enmarcamiento se refiere a la fuerza del limite entre lo que se puede transmitir y lo que no en la
relacion pedagdgica, es decir, al grado de control que ejercen profesor y alumno en la seleccion, organizacion,
1tmo y temporizacion del conocimiento transmitido y recibido en la relacion pedagdgica. El marco remite a la
variedad de opciones disponibles para el profesor y el alumno en el control de lo que se transmite y recibe en el
contexto de la relacion pedagogica.

Cuando el enmarcamiento sea fuerte (E+), habra unos limites claros entre lo que se puede y lo que no se
puede transmitir, el transmisor regula de manera explicita las caracteristicas distintivas de los principios de
interaccion y de localizacion que constituyen el contexto comunicativo. controla la seleccion. organizacion, ritmo,
criterios de comunicacion y la posicion, postura y vestimenta de los comunicantes, ademas de la localizacion
fisica. Cuando el enmarcamiento sea débil (E-), los limites seran difusos, el adquiriente tiene mayor control
sobre la seleccion, organizacion, ritmo, criterios de comunicacion, asi como sobre la posicion, postura y
vestimenta, ademas de la disposicion de la localizacion fisica.

En otras palabras, cualquier intento de cambiar el emmarcamiento supone necesariamente cambios a nivel

de las practicas pedagdgicas, las cuales a su vez producen cambios en los principios de comunicacion y en el
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contexto comunicativo. Los cambios de enmarcamiento producen cambios en las reglas que regulan lo que se
considera comunicacion.

Los diferentes valores que adopten la clasificacion y el enmarcamiento crearan formas
especializadas de practicas y discursos diferentes, basados en distintas reglas de reconocimiento y

realizacion™.

VOZ Y MENSAIJE

El principio de clasificacion nos proporciona la voz de la categoria mientras que el principio de
enmarcamiento refiere al medio de adquisicion del mensaje legitimo™ .

Las practicas representan para Bernstein la concrecion de las categorias. La forma adoptada por esas
practicas (su grado de especificidad, la medida en que estan especializadas en relacion con las categorias) depende
por completo de la relacion entre esas categorias. Cuando las categorias son especializadas, su realizacidn, sus
practicas. lo son necesariamente.

Se puede considerar la practica como el mensaje de la categoria, la cual constituye el medio para la
adquisicidn de la misma. Asimismo, la voz de una categoria se construye mediante el grado de especializacion de
las reglas del discurso que regulan y legitiman la forma de comunicacion.

El uso contextual es el mensaje, la voz fija limites a éste, pero el mensaje se convierte en el medio para
cambiar la voz. La caracteristica distintiva de la voz es una consecuencia de las relaciones entre categotias,
mientras que el mensaje lo es de la practica interactiva dentro de un contexto.

Si las categorias son especializadas cada una tendid necesariamente su propia identidad y limites
especificos. Es la fuerza del aislamiento la que crea un espacio en el que una categoria se convierte en especifica.
Cuanto mas fuerte sea el aislamiento entre categorias, mayor sera la fortaleza del limite entre una categoria y otra
y mas definido el espacio que ocupa cada una, en relacion con el cual se especializa. Asi, el grado de aislamiento
constituye un regulador de las relaciones entre categorias y de la especificidad de sus voces. El grado de
aislamiento regula los criterios de demarcacion entre categorias y, por lo tanto, las reglas de su reconocimiento.

En suma, por voz se entiende la consecuencia de las relaciones entre categorias (las categorias configuran
las voces). La voz de una categoria se construye mediante el grado de especializacion de las reglas del discurso.
Es en este sentido que la clasificacion, a través del aislamiento, constituye el grado de especificidad del contexto
comunicativo;, crea ademas, las reglas de reconocimiento mediante las que un contexto se distingue y posiciona
con respecto de otros contextos. De esta manera podemos decir que la voz impone un marco, supone determinada

jerarquia. ritmo y secuencias. La voz representaria si se quiere, el aspecto estiuctural de la categoria.

¥ Las reglas de reconocimiento créan los medios para reconocer la especificidad que contigura un contexto, mientras que las reglas de
rgu/i:nciéu regulan la creacion y produccion de relaciones especializadas intemas de ese contexto (Bemstein, 1990)
* Bemstein, B. Op. Cit.. 1990



Por otro lado, el aspecto dindmico estaria constituido por el mensaje de ésta, entendido como la
consecuencia de la practica interactiva.

La forma que adopten las practicas -su grado de especificidad, la medida en que estan especializadas en
relacion con las categorias- dependera por completo de la relacidén entre esas categorias. De esta forma, las
relaciones sociales generan la forma del contexto comunicativo a través de las practicas pedagogicas que las
regulan. El principio de interaccion del contexto comunicativo crea el "mensaje” especifico, las reglas especificas

para generar una comunicacion.

CURRICULUM DE COLECCION / CURRICULUM INTEGRADO

Por curriculum se entendera aqui los principios que rigen la seleccidn y relacion entre los contenidos.

La politica de agrupar asignaturas en areas supone, desde este marco, un cambio de énfasis, un pasaje de
un curriculum de tipo coleccion a un curriculum integrado, donde el eje ya no estaria representado por la
asignatura sino por alguna idea que estariarigiendo un modo particular de integracion.

Por curriculum integrado o de coleccion se hard referencia al aisalmiento/integracion de los contenidos
“...si los diferentes contenidos estan aislados, mantienen entre si una relacion cerrada: si hay un aislamiento
reducido mantienen una relacion abierta (...) Cuando se da la integracion, los diversos contenidos se subordinan
a alguna idea que reduce su aislamiento de los demas (...) los diferentes contenidos son parte de un todo mayor.
Y cada funcion del contenido en ese todo se explicita" .

En suma, este pasaje implicard un cambio en lo que refiere a los valores que adoptan la clasificacion y el
marco de referencia. El impacto del cambio de dichos valores de fuertes a débiles afectara a distintos niveles: a las
reglas de reconocimiento y realizacidn, a las précticas y discursos, a la trasmision, a la relacion docente-alumno,
al rol docente, al rol alumno y al concepto mismo del conocimiento. El pasaje de un curriculum coleccion a un

curticulum integrado supondra de esta manera un pasaje de pedagogias de tipo visible a pedagogias invisibles.

PEDAGOGIAS VISIBLES / PEDAGOGIAS INVISIBLES

Sobre la base de reglas de orden regulativo y discursivo Bernstein distingue entre dos tipos de
modalidades o practicas pedagogicas, visibles e invisibles’".

Cualquier relacion pedagogica consiste basicamente, segun el autor, en una relacion entre tres reglas:
- reglas jerarquicas: estas reglas de conducta establecen las condiciones de orden social, de caracter y de
modales (reglas reguladoras). Si son explicitas, las relaciones de poder en el seno de la relacion seran muy claras.

la relacion es de subordinacion y supraordenacion explicitas. Cuanto mas implicita sea la jerarquia, mas dificil

* Bemstein. B. Op. Cit. 1975
7 Bemstein, B. Op. Cit. 1990
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sera distinguir al trasmisor. Podemos definir una jerarquia implicita como la relacion en la que el poder estd
enmascarado u oculto mediante dispositivos de comunicacion. En el caso de una jerarquia implicita el profesor
actua de forma directa sobre el contexto de adquisicion, pero indirectamente sobre el adquiriente.

- reglas de secuencia: toda practica pedagdgica debe tener reglas de secuencia que suponen reglas de ritmo.
El ritimo es la tasa de adquisicion esperada de las reglas de secuencia, o sea, cuanto ha de aprenderse en un tiempo
determinado. El ritmo consiste en el tiempo concedido para hacerse con las reglas de secuencia (reglas
discursivas). Cuando las reglas de secuencia son implicitas el adquiriente nunca puede conocer su proyecto
temporal, sélo lo conoce el trasmisor.

- reglas de criterio: hay criterios que se supone asimilara el adquiriente, aplicandolos a su propia practica y a
la de otros. Los criterios le petmiten comprender lo que se considera comunicacidn legitima o ilegitima, relacion
social o posicion. Cuando la pedagogia actua poniendo a disposicion del adquiriente 1o que le falta al producto los
criterios seran siempre explicitos y especificos. En el caso de que los criterios sean implicitos, por definicion, el
adquiriente los desconoce, salvo en lineas muy generales.

Estaremos en presencia de un tipo de pedagogia visible cuando las reglas de orden regulador y discursivo
constituyan criterios de jerarquia, sucesion y ritmo explicitos y de pedagogias invisibles cuando las reglas de
orden regulador y discursivo sean implicitas. Cuando el enmarcamiento sea fuerte, se estard en presencia de una
pedagogia de tipo visible, ya que las reglas del discurso de instruccidn y regulador son explicitas. Cuando el
enmarcamiento sea débil, es probable que la practica sea invisible, las reglas del discurso de instruccion y

regulador son implicitas y el adquiriente las desconoce en gran medida.

CODIGO RESTRINGIDO / CODIGO ELABORADO

Para definir las modalidades de cddigo, segun Bernstein, es necesatia la referencia a la posicidn social
como determinante de un especial tipo de control familiar, posicional (estatutario) o personal (argumentativo)’.
El autor parte del supuesto de que los conjuntos de relaciones sociales en los que estamos inmersos operan de
manera selectiva sobre 1o que elegimos de entre los recursos lingliisticos comunes. Es decir un tipo u otro de
control familiar crearia disposiciones diferenciales de las posibilidades combinatorias de las alternativas
sintdcticas para la organizacion del significado.

El control posicional es fundamentalmente no-verbal, no-argumentativo y no-individual. Los significados
son de tipo particular, locales, dependientes del contexto, lo que tiene como consecuencia un codigo

sociolinguistico restringido.

* Bemstein, B. 1971 Clases Cédigos y Control” Tomo 1
Editorial Akal
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El control personal es predominantemente argumentativo, verbal, pudiéndose establecer una relacién
abierta y compleja con el lenguaje. Los significados son de tipo universal, menos local y mas independientes del
contexto dando lugar a lo que llama codigo sociolingiiistico elaborado.

En sus estudios Bernstein establece una asociacion entre la posicion social y los tipos de control familiar
generadores de un tipo u otro de cédigo. Considera que el grado de apertura a los diferentes contextos simbdlicos
de los nifios provenientes de uno u otro tipo de control familiar sera diferente, los nifios de clase media serdn mas
capaces de reconocer y realizar las reglas y simbolos de esos contextos dada la apertura de su orientacion

simbolica, mientras que los nifios de posiciones obreras tendran mas dificultades.

posicion social control familiar > codigo
sociolingiiistico

EL PAPEL DE LOS AGENTES EN EL MARCO DE LA “ENSENANZA POR AREAS"

En lo que al rol docente refiere, el pasaje de un curriculum coleccion a un curriculum integrado supondra
necesariamente un reposicionamiento de éste frente a la tarea educativa. Su compromiso ya no responde a la
asignatura (en la cual fue formado) sino al nuevo saber recontextualizado, donde el eje estd puesto en la
integracion de las asignaturas que impartird, bajo la *“idea” relacional subyacente. Pero su nueva posicion se
constituye no solo respecto de los contenidos a trasmitir sino respecto del resto de los agentes con los cuales se
relaciona en el campo educativo. Segun Bernstein, dicha integracion implicaria un principio nuevo de integracion
social de los docentes, un cambio hacia la solidaridad organica.

La autoridad y autonomia del docente frente a sus alumnos, antes incuestionadas, se vuelven, bajo esta
nueva optica, mds difusas, la autonomia disminuye y su rol se vuelve mas cooperativo, “el propio acto de ensenar
expresa la articulacion orgadnica entre las asignaturas, los profesores v los alumnos.”®”’

La vinculacion entre la idea integradora y el conocimiento que ha de ser co-ordinado es el elemento basico
que une, segun Bernstein, a profesores y alumnos en sus relaciones de trabajo. El desarrollo de este marco de co-
ordinacién implicaria un proceso de socializacion de los profesores en el codigo. "Durante este proceso, los
profesores internalizarian, como en todos los procesos de socializacion, los procedimientos interpretativos del

codigo de modo que éstos se conviertan en guias implicitas que regulan y coordinan la conducta de los

profesores individuales en los marcos relajados y en la clasificacion débil. Con los codigos integrados el rol v la

¥ Bemstein, B Op. Cit.. 1990
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forma del conocimiento tienen que conseguirse en relacion con una variedad de otros, y esto puede implicar una
re-socializacion si la experiencia educativa previa del pro fesor ha sido formada por el cédigo coleccion.”"

La redefinicion curricular llevada adelante por el Plan 96’ supone que docentes que han sido formados en
un codigo coleccion incorporen el codigo integrado y socialicen a los alumnos en éste. Sin embargo. debera
tenerse en cuenta que el proceso de adquisicidn y realizacién de dicho cédigo por parte de los docentes representa
un proceso de gran complejidad. Ya hemos visto a partir del enfoque de Bourdieu implicancias similares en lo que
tiene que ver con el enfrentamiento de los habitus que traen los agentes los cuales se vuelven disconcordantes con
respecto de las necesidades del nuevo campo recontextualizado.

™! un codigo coleccion y mantener

De cualquier manear, cabe destacar que el docente puede “manejar
aisladas y diferenciadas las asignaturas, o bien puede contribuir, pese a haber sido formado bajo un cédigo
coleccion, a debilitar los limites entre las mismas. El pasaje por parte del docente de un cédigo coleccién a un
codigo integrado, a través de una recontextualizacion de practicas y discursos pedagdgicos, sera esencial a la

trasmision de las asignaturas desde una perspectiva integrada e integradora.

LICEOS CERRADOS / LICEOS ABIERTOS

La construccion del modelo que se presentara a continuacion se realizé a los efectos de ordenar el analisis
de los datos. Si bien fueron tomados para su construccion algunos de los elementos manejados en el modelo de

"% este no posee la misma ldgica ni intencidn tedrica.

Bemstein de escuelas “abiertas™ y “‘cerradas
Para estructurar el andlisis descriptivos de los liceos se construyd entonces una tipologia, segin los

siguientes cuatro criterios:

- aislamiento/integracion entre el liceo y el medio y, el liceo y la familia
- vinculos entre el personal del centro (docentes, administrativos y direccién)
- tipo de pedagogia verificada en el aula

- tipo de curriculum (integrado o coleccion).

Cabe destacar que esta constiuccion a partir de tipos polares representa un modelo tedrico, los centros se
aproximaran mas a un tipo que a otro en la medida que haya al menos tres de los criterios que se correspondan
con uno. Debe tenerse en cuenta que en este nivel de analisis el tipo de curriculum, coleccién o integrado, viene
dado por el Plan (86'/96’). De esta manera el curriculum sera de tipo integrado en los centros piloto y de

coleccidn en el centro testigo.

* ibidem
* Cuando decimos “uso” o “manejo” del cidigo no queremos decir que se trate de una accion racional o estratégica. los cadigos tienen que ver
con la posicidn sacial de los individuos y son resultado de un proceso de socializacion en los mismos,
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Pureza de categorfas
(CHE+)

| - Relacion liceo-medio y - Relacion liceo-medio y
liceo-familia abierta(*) liceo-familia cerrada(*)

| - Roles de enseflanza - Roles de ensefianza aislados
| co-operativos, interdepen- entre si, jerarquias visibles
dientes

i - Pedagogia invisible - Pedagogia visible
© Las reglas del discurso de Las reglas del diseurso de
~ instruccion y regulador son instruecion y regulador son
implicitas y el adquiriente explicitas. Solucitn dada.
las desconoce en gran medida

- Curriculum integrado - Curriculum de coleccion
| Puntos fluidos de referencia Puntos fijos de referencia
. yrelacion. Limites difusos entre y relacion. Limites claros
, las asignaturas (interrelacionados) entre las asignaturas

(*) Larelacidn liceo-medio y liceo-familia sera estudiada a partir de lo que se denominara clasificacion y
eniarcamiento externos (Ce) y (Ee).

** Bemstein, Basil Op. Cit. 1975 Capitulo Ul jEscuelas abiertas-sociedad abierta?



PREGUNTAS QUE GUIiAN EL ESTUDIO

. Qué valores adoptan la clasificacion y el enmarcamiento a nivel de las practicas y discursos pedagdgicos
a partir del nuevo disefio curricular de “‘ensefianza por dreas” llevado adelante por el Plan 96’ de la Reforma

Educativa?

(Cudles son los factores de mayor peso explicativo de la presencia de valores fuertes o deébiles de
clasificacion y enmarcamiento de practicas y discursos pedagogicos y por consiguiente del tipo de pedagogia a

identificar en el aula?

HIPOTESIS DE TRABAJO

- El objetivo de la politica educativa de integrar conocimientos a partir de la creacion de “‘dreas de
ensefanza” en el Ciclo Basico de Ensefianza Media, dificilmente se llevara a cabo si los valores de clasificacion y
enmarcamiento se mantienen fuertes a nivel de las practicas y los discursos pedagogicos. Mds concretamente, lo
que se presupone es que si bien en apariencia nos enfrentamos a un curriculum integrado la pedagogia a verificar
en el aula no siempre se coirespondera con el tipo invisible como consecuencia del mantenimiento de una

clasificacion y enmarcamiento fuertes a nivel de la préctica y discurso pedagogico.

- De nuestra primer hipotesis se desprende la explicacion tentativa de que: los valores de clasificacion y
enmarcamiento mas fuertes que verifiquen la presencia de una pedagogia de tipo visible se encontrardn en los
centros educativos ubicados en contexto socioecondmico favorable, cuya poblacion estudiantil esté compuesta
mayoritamente por alumnos provenientes de posiciones sociales medias habiendo adquirido en consecuencia un
codigo elaborado. La posicion social de los alumnos desfavorecida/media (a partir del porcentaje alto/bajo de
NBI del barrio donde se ubica el centro educativo) determinante de la adquisicion de un particular tipo de codigo
(restringido/elaborado) incidira en los valores que adopten la clasificacion y el enmarcamiento a nivel de las

practicas y los discursos pedagdgicos y como resultante de éstos en el tipo de pedagogia a verificar en el aula.

- Finalmente, y en relacion a lo airiba expuesto, se establece que: el objetivo de integracion llevado
adelante por el Plan 96 de la Reforma Educativa tendra mas éxito en los centros ubicados en contextos
socioecondmicos desfavorables, cuya poblacion estudiantil esté compuesta mayoritariamente por alumnos
provenientes de posiciones sociales desfavorecidas habiendo adquirido en consecuencia un codigo restringido.
Partimos, para afirmar esto, del supuesto de que es mas sencillo integrar distintas disciplinas o campos de
conocimiento alli donde el tratamiento de las mismas es mds superficial, es decir, se realice con un menor grado

de complejizacion y profundidad. En la medida que se avanza en precision conceptual y especializacion de los
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contenidos -para lo cual estaria en condiciones el adquiriente que haya desarrollado un codigo elaborado- la

integracion se vuelve mas dificil de lograr.

- Las especificidades definitorias de cada asignatura, correspondientes a las de la propia disciplina,
incidiran en los valores que adopten la clasificacion y el enmarcamiento y por ende en el tipo de pedagogia.
Afttmamos esto partiendo del supuesto de que cada asignatura posee lo que denominamos voz, fronteras
determinadas por una identidad, discurso y reglas internas especificas que la definen en tanto tal y en su relacion

con respecto del resto.

- La formacién previa del docente en un codigo de tipo coleccion incidira asimismo en los valores de
clasificacion y enmarcamiento a verificar en la practica y discurso pedagdgico contribuyendo a dificultar la
trasmision de contenidos de manera integrada. Se considera aqui que el docente realizard, como es razonable que
ocurra, un mayor hincapié. mayor complejizacién o profundizacion en los temas de su asignatura, dificultandose

de esta manera la integracion propuesta.

OBJETIVOS DEL ESTUDIO
OBJETIVOS GENERALES:

1) observar y describir el nuevo clima de aula tras la implementacion de “areas de ensefianza™
implementadas por el Plan 96’ de 1a Reforma Educativa para el Ciclo Basico de Educacion Media
i1) explicar la incidencia de determinados factores estructurales en los valores que adopten la clasificacion

y el enmarcamiento verificado a nivel de las practicas y discursos pedagogicos

OBJETIVOS ESPECIFICOS:
Para el objetivo 1)

- registrar los valores de clasificacion y enmarcamiento que adopten los contenidos
curriculares, las practicas y los discursos pedagogicos.

- avanzar hacia una definicion operativa de codigos elaborados y restringidos

- Y. en apoyo a estos dos objetivos establecer sobre una base empirica la distincion entre
pedagogias visibles e invisibles

- construccion de una tipologia de liceos abiertos/cerrados
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Para el objetivo ii)

establecer posibles relaciones causales entre:

- la posicion social de los alumnos (a partir del contexto socioecondmico determinado por %
de NBI del barrio en que se ubique el centro)

- el afio de implementacion del plan (efecto maduracion de la experiencia piloto)

- la asignatura en la cual el docente observado fue formado

el tipo de cddigo integrado/coleccidon “manejado™ por el docente

y los valores de clasificacion y enmarcamiento que determinaran un tipo particular de pedagogia a verificar en las

aulas y. como resultante final una puesta en cuestion de la adecuabilidad del empleo de la nocién de curriculum

integrado en sentido bernsteniano.
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111 ASPECTOS METODOLOGICOS

ESTRATEGIA Y CRITERIO DE SELECCION DE CASOS

La estrategia elegida para realizar este trabajo fue la de estudio de caso multiple. La eleccion por dicha
estrategia estd fundamentada basicamente en el tipo de pregunta que guia el estudio, el hecho de tratarse de un
fendmeno contemporaneo y su importante grado de flexibilidad en lo que respecta al “‘control™ realizado sobre los
acontecimientos.

Cabe hacer aqui una breve mencion sobre los criterios de validez y confiabilidad dado que la estrategia
elegida en este trabajo tiene como principal debilidad el no permitir un control, ni manipulacién experimental de
los datos, presentando de esta manera dificultades que tienen que ver con los criterios de validez externa e intema.

Conrespecto de la validez externa estaba fuera del alcance de este trabajo, principalmente por razones de
recursos. realizar una generalizacion estadistica. La generalizacion es de tipo analitica, generalizacion a la
teoria® resultando de relevancia a los efectos de nuestros fundamentos tedricos.

En lo que respecta a la validez interna nos encontramos ante la dificultad de realizar inferencias ya que las
posibles relaciones que se intentan establecer y explicar no se basan en un control experimental de posibles
explicaciones alternativas sino que estan realizadas sobre la base de las técnicas de recoleccidn de datos.

En la medida que se establecen en este estudio posibles relaciones causales. se tratd de dar cuenta de la
validez interna "controlando" la incidencia de variables que pudieran operar como perturbadoras afectando la
*medicidon”. Para esto se realizd un cierto “control” a priori, durante la etapa de disefio, teniendo en cuenta
determinadas variables en el momento de disefiar la muestra.

Tres factores fueron tenidos en cuenta:

i) el factor “contexto socioeconomico” (favorable/desfavorable)

i1) el factor "afio de implementacién del plan piloto"” (96°/99’) de manera a tener en

cuenta la variable "tiempo" con el objetivo de controlar el efecto maduracién de la institucion.

iii) el factor "grupo”, tomandose dos grupos por centro de manera a tener en cuenta un posible sesgo

introducido por las caracteristicas particulares a cada grupo como ser la conducta.

Seis liceos fueron seleccionados en una primera instancia de ocho tedricamente relevantes. Cuatro de estos
liceos piloto y dos testigos. Durante la etapa de campo se perdieron dos, uno debido a la negativa del director de

realizar el estudio en su liceo y el otro por falta de tiempo.

YN, R. 1997 "Case Study Research™ Design and Methods Applied Social Research Methods Series Vol. .
Sage Publications. Londres
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Los tres grandes criterios que permitieron demarcar la seleccion de los centros fueron los siguientes:

- contexto socioecondmico, favorable/desfavorable, segin % de NBI de los barrios
- ano de incorporacion al Plan, 1996/1999

- Liceos Pildto/Liceos Testigo

El criterio de seleccion fue intencional (no probabilistico), realizandose un muestreo de tipo tedrico. La
variable ‘“‘contexto socioecondmico” adoptd la ldgica de heterogeneidad, tipos polares (Valles,1997),
]44

discriminandose entre favorable/desfavorable segin % de NBI* de los barrios donde estuvieran ubicados los

centros educativos.

Tuvimos en la etapa de diseiio la intencion de *“controlar” cada liceo con un testigo lo cual daba un

resultado de 8 liceos tedricamente relevantes. Segun estos criterios se realizo la siguiente tipologia de liceos:

Contexto Favorable | Contexto Desfavorable

1996 A/testigo B/testigo
1999 C/testigo D/testigo

Los centros piloto elegidos debian ser comparados con un testigo, para cada caso, con el fin de observar
los valores diferenciales que adoptaran la clasificacion y el enmarcamiento a nivel de las practicas y discursos

seglin se tratara de unou otro.

De acuerdo con el listado poblacional, la clasificacion de los batrios segun % de NBI y el afio de

incorporacion de los liceos en la Reforma se realizo la seleccion de los siguientes centrros piloto:

- Parael afio 96' contexto desfavorable liceo A (mayor % de NBI, 36.1%)
- Parael afio 96' contexto favorable liceo B (menor % de NBI, 4,3%)
- Parael aiio 99’ contexto desfavorable liceo C (mayor % de NBI, 43.8%)

- Parael afio 99’ contexto favorable liceo D (menor % de NBI, 5,5%)

Los liceos tedricamente relevantes fueron ocho, cuatro de éstos serian grupos de control o liceos testigos.
Debido a la falta de recursos se decidio ya en la etapa de disefio tomar solamente dos liceos testigos, uno ubicado

en contexto desfavorable y otro en contexto favorable.

* Los limites se establecieron a partir de un desvio standard por debajo y por encima de la media de NBI dé 1os barrios de Montevideo y Area
Metropolitana (Censo Nacional, 1983)
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- Para contexto favorable liceo E (menor % de NBI, 4,9%).

- Para contexto desfavorable liceo F (mayor % de NBI, 29,8%)

Finalmente, el estudio estaba planificado para hacerse en 6 liceos, 4 pilotos y 2 testigos. Una vez
comenzado el campo la negativa de una directora hizo que se perdiera el liceo E, testigo ubicado en contexto
favorable. El corto plazo previsto para el trabajo de campo hizo que perdiéramos también el D, centro que
incorpora el plan en el 99' ubicado en contexto favorable. Finalmente, el estudio fue realizado en cuatro centros.

tres piloto y un testigo. El liceo testigo ubicado en contexto desfavorable pasé a denominarse liceo D.

Los casos de estudio estan representados por el “Area Experimental” en los centros piloto y la asignatura

“Ciencias Fisicas™ en el centro testigo, ambos de ler. afio del Ciclo Basico.

TECNICAS DE RECOLECCION DE INFORMACION

La naturaleza de la problematica y los objetivos del estudio hizo que se priorizaran tanto objetivos
descriptivos como explicativos. De esta manera la técnica central de recabacion de datos fue la observacion a
partir de la cual se intentd “medir” con la mayor validez y confiabilidad posible las relaciones establecidas en
nuestras hipotesis de trabajo.

Esta técnica fue elegida por su potencialidad en lo que respecta al realismo de la medicion. Al realizarse
en “contextos naturales de interaccion™ nos permitid obtener la evidencia en forma directa. Asimismo el empleo
de este instrumento nos demostré un gran potencial creativo dada su flexibilidad, permitiéndonos captar
elementos no previstos en la etapa de disefio.

De acuerdo a la clasificacion de los roles sociales para la observacion, optamos por el tipo intenmedio
observador-como-participante”. Se les revel6 a los observados la actividad que estibamos realizando y, lo mas
importante, fue la observacion y no la participacion la que domino la situacion de observacion. La participacion
realizada fue mas bien moderada (interaccion limitada) con la intencidn de reducir al maximo los posibles sesgos
que nuestra presencia hubiera podido introducir.

En una primera instancia se penso recurrir a una pauta de recabacion de datos semi-estructurada la cual
fue abandonada durante el campo ya que se considerd mas eficaz ir relevando la informacion a medida que la
misma se iba presentando, dada la cantidad de elementos de interés no previstos que fueron apareciendo. La
pauta, si se quiere, estuvo constituida por los indicadores construidos para la “medicion” del concepto de practica

pedagdgica.

*VALLES, M. 1997 "Técnicas cualitativas de investigacion social" Retlexion metodoldgica y practica protesional.
Liditorial Sintesis. Madrid
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La segunda técnica elegida fue la entrevista en profundidad. Se considerd de interés el uso de la entrevista
como forma de complementar la informacion relevada a través de la observacion y debido a que se buscod
contrastar lo observado con los discursos de los docentes.

La principal ventaja de esta técnica es que por su estilo (abierto) facilitd la obtencion de una gran cantidad
de informacién cuya calidad se tradujo en las propias palabras y enfoques de los entrevistados. El tipo de
entrevista elegido fue el de entrevista semi-estructurada o entrevista basada en un guion™.

La eleccidn por este tipo de entrevista respondi6 tanto a criterios de flexibilidad con los que fue constiuido
el disefio como a los objetivos propios de esta investigacion. Se entendid que este tipo de entrevista facilitaba al
mismo tiempo no perder de vista las dimensiones relevantes del estudio y a la vez daba lugar a un cierto azar. a
respuestas no previstas en el guion.

Finalmente se procedio a la triangulacion de los datos relevados a partir de las dos técnicas como método
de comprobacion y chequeo de la informacion recabada intentando disminuir los efectos negativos de las

limitaciones de ambas técnicas en 1o que respecta a los problemas de "reactividad”, "fiabilidad" y "validez".

TRABAJO DE CAMPO

El trabajo de campo se desarroll6 entre abril y junio del afio 2000 en cuatro liceos de Montevideo y Area
Metrropolitana. Contd con cinco observaciones por grupo, habiendo tomado dos grupos por liceo, lo cual implico
un total de diez observaciones por centro. Esto llevé a realizar un total de 40 observaciones (30 en liceos piloto y
10 en el testigo). Se tratd aproximadamente de 40 hrs. destinadas a la observacion. Se realizarron ademas

entrevistas a los cuatro docentes y dos de las cuatro directoras, ya que a las otras dos no se pudo acceder.

46 oy v
® ihidem
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1V PRINCIPALES HALLAZGOS

ANALISIS DESCRIPTIVO

Antes de proceder a la presentacion de los liceos y andlisis de los casos es necesario realizar una
aclaracion en lo que respecta a las nociones de practica y discurso pedagogico.

Tanto en las hipdtesis como en los fundamentos tedricos y conclusiones de este trabajo se hace referencia
a las nociones de practica y discurso pedagogico. Sin embargo, desde el punto de vista empirico resulta dificil
separar la “préctica” del “discurso” ya que el discurso (implicita o explicitamente) esta presente y se realiza en la
practica. La dificultad en términos de definicion operacional se encuentra asimismo representada en la
delimitacion tedrica de dichos conceptos. Se pensd en un momento hacer uso de la nocion de dispositivo
pedagogico como categoria ‘‘sintetizadora” que permitiera dar cuenta de ambas nociones. Sin embargo, no
encontramos en la literatura revisada -Gltimo Bernstein*’ y Foucault**- fundamentos que nos convencieran de la
superacion del problema.

Finalmente, se decidid emplear en el andlisis, a efectos meramente practicos, solo la nocion de practica
pedagdgica. la cudl por supuesto implica la de discurso. La operacionalizacion del concepto de practica

pedagogica tiene en cuenta esta consideracion.

LICEO A

El liceo A incorpora el Plan Piloto en el afio 1996 y se ubica, segiin % de NBI del batrio, en contexto
desfavorable. Se trata de un centro que alberga aproximadamente 250 alumnos repartidos en dos turnos, matutino
y vespertino.

No fue posible acceder a la informacion que maneja el liceo con respecto de los indices de desercion y
repeticion pero se pudo relevar a partir de la entrevista al docente que los mismos se mantienen en niveles
relativos bajos.

En lo que respecta a los rendimientos de los alumnos de lero. se pudo verificar a través de las
observaciones de aula, cuadernos, escritos, trabajos domiciliarios y a través de la entrevista al docente que tienen
grandes dificultades tanto en lo que respecta a la expresion oral como escrita. Tienen en general importantes
dificultades para leer y escribir, no logran elaborar respuestas ni justificar intervenciones. El rendimiento general
medio es. segun lo relevado a través de la observacion y la entrevista al docente, bajo. De un alumnado que

evidencia este especial tipo de relacion con el lenguaje como consecuencia de una dificultad verificada en el

7 Bemstein, B. 1996 "Pedagogia, control simbilico ¢ identidad” Tome V Cap, 1 "El dispositivo pedagdgico "Editorial Morata
* Foucault, M. 1985"Saber y Verdad™ E! juego de Michel Foucault. Editorial La Pigueta
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reconocimiento y realizacion de las reglas y simbolos especificos del contexto diremos que “maneja”* un cédigo

restringido.

a) Relacion liceo-medio/liceo-familia - Clasificacion externa

La clasificacion externa del centro, es decir, su relacion en ténminos de aislamiento/integracion con
respecto del medio en el cual se inscribe, es fuerte.

Por un lado, la relacion entre las familias y el liceo es cerrada. El liceo tiene grandes dificultades a la hora
de unplicar y conseguir apoyo de las mismas, los padres en general no concurren a las reuniones y muchas veces
los docentes no llegan a conocerlos durante todo el afio. Por otro lado, se puede verificar un fuerte aislamiento
entre el liceo y el medio. Se trata de una institucion con una fuerte identidad constituida a partir de la construccion
de reglas internas claras y bien definidas, de practicas especificas, y de un fuerte discurso regulador. Estos
elementos contribuyen al hecho de que haya sido identificada tanto por los agentes del centro educativo como por

el barrio como un referente de la comunidad.

b) Vinculos entre el personal del centro

Los datos relevados a partir de ambas técnicas nos permiten afirmar que existe en el centro una
articulacion organica entre los roles de los distintos agentes, entre los docentes y entre estos con la direccion y el
personal administrativo en general.

Los roles son co-operativos, es decir, interdependientes. La comunicacién entre los agentes es fluida y
permanente, asi como el intercambio de experiencias y opiniones. El trabajo en coordinacién representa un buen
ejemplo de esto.

El Plan 96’ prevé cinco horas semanales de coordinacion docente, en el caso A estas horas se distribuye
en tres instancias. Una hora semanal es destinada al Proyecto de Centro (en adelante PEC). se trata de un proyecto
que proponen la direccion y los docentes. Antes de comenzar el afio escolar se realizd una reunidn para que los
docentes que se incorporaran ese aiio al plantel se conocieran y para familiarizarlos sobre las caracteristicas del
centro, el contexto social en el que se encuentra, qué tipos de alumnos asiste, etc. A partir de esta instancia se
planteo cual seria el objetivo principal del centro para ese aiio.

El proyecto, aunque ya se habia comenzado a trabajar el afio anterior, se focalizo basicamente en el tema
de los valores y nonmnas, el centro se plante6 de alguna manera la tarea de socializar a los estudiantes. Se intentaba
con esto comprometer a los docentes a que trabajaran en sus asignaturas el tema de los valores. También en el

PEC se establecieron las salidas que se iban a realizar. Las mismas debian estar justificadas, es decir. debian

* Nuevamente aqui cuando se haga referencia al “uso” o “manejo™ de cddigo por parte de los alumnos no estaremos implicando la existencia de
una accidn racional o estratégica. En este caso el codigo vendré dado por ¢l tipo de control familiar segun la pesicion social de los individuos.
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poder conectarse de alguna manera con lo que se trabajara en los cursos y se les pidio a los docentes hacer una
evaluacion luego de realizadas.

Existen ademas dos horas de coordinacidn, llamadas "coordinacion por nivel". en esta instancia se reunen
todos los docentes de cada afio (lero, 2do. y 3ero) con el objetivo de compartir las experiencias diarias. saber
como van evolucionando los alumnos, quiénes son los que tienen mas problemas y ver qué actividades o temas se
pueden trabajar conjuntamente desde varias disciplinas. Estas horas se utilizan también para la entrega de carnés y
las reuniones de padres.

La tercera forma de coordinacidn, es la coordinacion por afinidad de materias, se reunen los docentes de
una misma asignatura de los tres afios mencionados. Esto se corresponde con el supuesto de "espiralizacion del
conocimiento” y el objetivo de esta instancia es trabajar los temas que se abordan a lo largo de los tres afios.

Segun pudo relevarse a través de conversaciones informales con varios docentes y la entrevista al docente
de lero. los mismos se encuentran altamente comprometidos con la actividad liceal y con el PEC sintiendo un
gran respaldo por parte de la direccion. Asisten en forma regular a las instancias de coordinacion y lo que se
trabaja es registrado y evaluado por la direccion.

El papel desempenado por el director en este centro podria definirse en términos de liderazgo, su rol fue
reconocido por los docentes como decisivo en lo que respecta al control y funcionamiento del centro. La direccion
(directora y subdirectora) asisten a todas las instancias de coordinacion participando de forma activa en las

mismas.

c) Tipo de pedagogia

El tipo de pedagogia que se verifico en los dos grupos observados se cormesponde con el tipo invisible.
Segun Bernstein estaremos en presencia de un tipo de pedagogia invisible cuando las reglas de orden regulador y
discursivo constituyan criterios de jerarquia, sucesion/ritmo y criterio implicitas. El enmarcamiento es débil dado
que las reglas del discurso de instruccion y regulador son implicitas y el adquiriente las desconoce en gran
medida.

Si bien muchas veces por falta de iniciativa o por dificultades de expresion de los alumnos es el docente
quien propone los temas, el orden y el ritmo de las actividades, son en general los alumnos los que llevan adelante
la clase.

Con respecto de las reglas de jerarquia, decimos que son implicitas ya que el docente actia de forma
directa sobre el contexto de adquisicion pero indirectamente sobre el adquiriente, de esta manera resulta dificil
reconocer al trasmisor ya que no existe una jerarquia visible o relacion de subordinacion entre el docente y los
alumnos. Un ejemplo de esto podria estar representado por el hecho de que el docente permanece muy poco

tiempo en su espacio (su mesa/pizarron), la mayor parte de la hora se pasea entre los bancos y muchas veces se
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sienta junto con los alumnos o pernmanece en el fondo de la clase, hecho relevado en todas las horas de
observacion.

Las reglas de secuencia y ritmo son implicitas en la medida que el adquiriente desconoce el proyecto
temporal. El ritmo con que se trabajan los temas esté sujeto a la dindmica de la clase, la cual es determinada en
gran medida por las intervenciones de los alumnos.

Las reglas de criterio son implicitas ya que los adquirientes desconocen lo que se espera de ellos en las
actividades que se realizan en clase. El docente no resuelve los problemas o inquietudes que puedan plantearse
sino que los guia a que sean ellos mismos los que elaboren y construyan resultados. Un ejemplo muy ilustrativo
que nos permitié reconocer una pedagogia de tipo invisible fue claramente débil fue la clase que dio comienzo a
la 2da. unidad del programa. El docente propuso el tema que se iba a trabajar y les dijo a sus alumnos que para la
clase siguiente debian aportar ideas sobre lo que sabian o hubieren leido sobre el tema. Denomin¢ la actividad
"lluvia de ideas" aclarando que iba a trabajar el tema a partir de lo que ellos le dijeran, lo que ellos supieran, que
la clase la iban a dar ellos entre todos. Finalmente, se dio una dindmica excelente y si bien los alumnos en general
elaboraron y justificaron poco sus intervenciones fue a partir de sus inquietudes y planteos que se presentd y dio
comienzo a la unidad.

Este tipo de practica donde predomind la discusion grupal estuvo presente en todas las horas (clases)
observadas. Los debates, ya sea durante la hora, como fonma de empezar el tema, o al final de la misma a modo de
repaso y/o evaluacién de lo aprendido fueron siempre guiados por el docente, el cual nunca intenrumpié la
discusion o las intervenciones individuales sino para encausarlas. En los casos donde el alumno no respondia
correctamente el docente, sin resolver, reformulaba la pregunta o planteaba ejemplos mads claros para que el
propio alumno llegara a la solucion.

En lo que respecta a la evaluacion ésta se realiza a través de los escritos y las intervenciones orales, actitud
en clase, trabajos domiciliarios, cuadernos. etc. En el caso de los escritos, los cuales se realizan una vez finalizada
la unidad, estdn constituidos por preguntas en general concretas y muy simples pero que evidencian un intento
porque comiencen a elaborar las respuestas, se les pide en algunos ejercicios que las justifiquen. Las preguntas
requieren un esfuerzo de elaboracion e integracion conceptual relativamente impottante (considerando las grandes
dificultades de muchos alumnos).

La correccion del escrito se hace también en forma de discusion grupal, los alumnos pasan al pizarron. se
discuten ervores y los criterios de evaluacion. El docente les explica su criterio, les dice que cada docente tiene el
suyo y que por esto le parece necesario que conozcan el de €l, asi como los criterios de notacion. Les hace hacer a
ellos mismos los calculos matematicos del puntaje si tienen parte de la pregunta bien y parte mal.

“... el escrito no termina cuando hacemos el escrito o cuando recibimos la
nota, el escrito termina cuando hacemos la correccion y sacamos algo util".

Docente del caso A a su clase
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Finalmente, en lo que respecta al discurso regulador el mismo es fuerte pero implicito, se trata de educar a
los estudiantes en valores pero esto se realiza a través de la practica pedagdgica misma. Se hace mucho hincapié
en el respeto mutuo y esto es trasmitido entre otras cosas en la forma en que el docente les pide que intervengan,
escuchandose mutuamente e interviniendo en forma ordenada.

"..estar aca desde |3:45 hasta las 18:55 consideramos que es un buen tiempo
para que se les inculque algunos valores pero no es letra escrita en un papel

sino que adentro del salon.” Entrevista al docente del caso A

Pese a verificarse una (Ce+), el liceo A se aproximaria mas a un liceo de tipo abierto, donde los roles
entre el personal del liceo son co-operativos y el tipo de pedagogia verificado en el aula es invisible. La
practica pedagdgica verifica una (C-) y (E-).

La relacion entre el liceo y las familias es cerrada pero no porque el centro no defina estrategias
para convocarlas y hacerlas participar de la actividad liceal sino porque éstas tienen, por distintas razones,
dificultades para involucrarse.

En lo que refiere a la relacion cerrada del liceo con respecto del medio seria posible pensar que esto
se debe a la fuerte identidad del centro constituida a partir de la construccion de reglas internas, modos de
funcionamiento y practicas propias y especificas y a la presencia de un fuerte discurso regulador en
términos de la construccion y transmision de normas y valores con el objetivo de socializar al alumnado en
ellos, contribuyendo todo esto a posicionarlo, tanto frente a los propios agentes que interactiian en él como

frente al barrio, como un referente de la comunidad.

LICEOB

El liceo B incorpora el Plan Piloto en el afio 1996 y se ubica, segin % de NBI del baitio, en contexto
favorable. Se trata de un centro que alberga aproximadamente 300 alumnos repartidos en dos turnos, matutino y
vespertino.

No fue posible acceder a la informacion que maneja el liceo con respecto de los indices de desercion y
repeticion pero se pudo relevar a partir de la entrevista al docente que los mismos se mantienen en niveles bajos.

En lo que respecta a los rendimientos de los alumnos de lero. se pudo verificar a través de las
observaciones de aula, cuadernos, escritos, trabajos domiciliarios y a través de la entrevista al docente que no
presentan dificultades de expresion a nivel escrito ni oral, se expresan correctamente elaborando preguntas y
respuestas y justificando sus intervenciones, utilizan un lenguaje con alto nivel de precision y complejidad
conceptual manejando los conceptos en forma correcta. El rendimiento general es muy bueno, dato relevado a

partir de los resultados de escritos y trabajos domiciliarios, de las observaciones de aula y de la entrevista a la
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docente, la cual reconocié que los alumnos participan en forma permanente y lo hacen con mucha seguridad.
hecho corroborado en las observaciones.

De un alumnado que evidencie este especial tipo de relacion con el lenguaje (compleja y abierta). dada la
apertura de su orientaciéon simbdlica como resultado de la capacidad de reconocimiento y realizacion de las reglas

y simbolos especificos del contexto. diremos que “maneja” un codigo elaborado.

a) Relacion liceo-medio/liceo-familia - Clasificacion externa

La clasificacion externa del centro, su relacion en términos de aislamiento/integracién con respecto del
medio en el cual se inscribe, es débil.

Por un lado, la relacién entre las familias y el liceo es abierta. El liceo obtiene muy buena respuesta y
apoyo por parte de las familias de los estudiantes, hay una buena participacién de los padres en las reuniones y un
seguimiento activo de los mismos de la actividad liceal. E1 centro mantiene una estrecha y fluida relacion con las
familias involucrandolas y participandolas con respecto de su funcionamiento y actividades.

Por otro lado. la relacion entre el liceo y el medio es abierta. El alto grado de respuesta de las familias asi
como el hecho de que el centro no se vea en la necesidad de constituirse en referente normativo de la comunidad
se encuentra seguramente explicado en importante medida por el capital cultural y econdmico de éstas. El
discurso predominante del centro es instructivo y no regulador como en el caso anterior, tarea presumiblemente

realizada en las casas.

b) Vinculos entre el personal del centro

Como en el caso A. tanto los roles entre los docentes como de los mismos con la direccion y el personal
administrativo en general, son co-operativos, es decir, interdependientes. Existe una articulaciéon dindmica entre
los distintos roles. La comunicacion entre los agentes es bastante fluida aunque no se presenta con la frecuencia
del caso anterior.

Una vez mas la coordinacion constituye un ejemplo de esto. Existen cinco horas destinadas a la misma.
una hora por dia, pero esta no se distribuye en diferentes instancias. Segun lo relevado a través de la entrevista al
docente, en estas horas se reunen los profesores que estén en ese momento en el liceo, lo cual implica que no
siempre sean los mismos ni que todos concurran. Lo que se realiza queda registrado asi como también los
docentes que asistieron.

En el momento en que se realizé el relevamiento de datos la docente del area experimental se encontraba
trabajando en coordinacién con la otra docente de la misma area, con la cual comparte los |eros. El trabajo de
coordinacién consistia en la planificacion de algunas actividades conjuntas y la preparacién de las clases. Hasta
ese momento so6lo estas dos docentes estaban trabajando en forma coordinada, es posible que otros docentes

también lo hicieran en instancias informales pero no se encontré evidencia de trabajo en coordinacion por niveles,
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ni que se trabajara, diariamente al menos, en coordinacion con la direccion. De cualquier manera es importante
destacar una reunion que se realizo a principios de afo donde los docentes se reunieron con la direccion para
presentar proyectos individuales con planificacion de actividades y temdticas a abordar en su asignatura.

Al igual que en el caso anterior el liceo cuenta con un importante liderazgo por parte del director asi como
una buena trayectoria en lo referente a la coordinacion docente y disefio de PEC. El rol de la directora fue
reconocido por los docentes como clave en lo referente al control y funcionamiento del liceo. Sin embargo, llamo
la atencion el hecho de que ni ésta ni la subdirectora realizaran un seguimiento activo de las horas de coordinacion
y el trabajo de los docentes. Segun manifesto la docente entrevistada esto se encuentra justificado en el hecho de

querer darle a los docentes libertad en su trabajo.

¢) Tipo de pedagogia

El tipo de pedagogia que se verifico en los dos grupos observados se corresponde con el tipo de pedagogia
visible. Segun Bernstein estaremos en presencia de un tipo de pedagogia visible cuando las reglas de orden
regulador y discursivo constituyan criterios de jerarquia, sucesid/ritmo y criterio explicitas. El enmarcamiento es
fuerte dado que las reglas del discurso de instiuccion y regulador son explicitas.

La docente es la que pauta de manera explicita los temas a tratar asi como el orden y ritimo con el que se
trabajan. Con respecto de las reglas de jerarquia, decimos que son explicitas ya que la docente actia de forma
directa sobre el adquiriente, existe una jerarquia visible o relacion de subordinacion entre ésta y los alumnos. La
permanencia de la docente en “su espacio”, frente a los alumnos, durante toda la hora de clase representa un
ejemplo de jerarquia explicita.

Las reglas de secuencia y ritmo son explicitas. El ritmo con que se trabajan los temas esta pautado y
claramente definido por la docente. Las reglas de criterio también son explicitas. La docente actia poniendo en
general a disposicion de los alumnos los resultados o formas de llegar a éstos. Su rol fue mds bien de dirigir y no
tanto de guiar o mediar encausando o reencausando las practicas como en el caso anterior. Las actividades
grupales asi como las discusiones y debates orales fueron frecuentes pero se encontraron fuertemente dirigidos
por ésta.

Los alumnos se expresan correctamente y lo hacen con mucha precision elaborando sus respuestas y
justificando sus intervenciones, de esta manera la docente acompaiia dicho nivel manejando un alto grado de
precision conceptual, profundizando y complejizando los contenidos ensefiados asi como avanzando en ellos con
mayor velocidad (no deteniéndose demasiado en ejemplos que permitieran establecer relaciones conceptuales).

Las actividades que se realizaron durante las horas observadas fueron planteadas de forma explicita por la
docente y no se encontrd evidencia que permitiera sostener que los alumnos pudieran modificar el orden o ritmo

en que son planteados los temas que se trabajan.
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Un dato interesante que no se relevo en los otros casos de estudio fue la presencia. en todas las horas
(clases) observadas. del dictado. La docente dicta durante aproximadamente diez minutos, a un ritmo rapido.

pregunta si comprendieron y continlia con otro tema.

Pese a que la pedagogia verificada en el aula se corresponde con el tipo visible el centro se aproxima
a lo que hemos definido como liceo abierto, donde los roles del personal son interdependientes y la relacién
del liceo con las familias y el medio es abierta.

La pedagogia visible resultado de una clasificacion y enmarcamiento fuertes a nivel de la practica
pedagdgica en un centro ubicado en contexto socioecondémico favorable, cuya poblacion estudiantil esta
compuesta mayoritamente por alumnos provenientes de posiciones sociales medias habiendo adquirido en
consecuencia un codigo elaborado, nos permitié avanzar sobre el supuesto bajo el cual descansa nuestra
hipdtesis central que establece que a medida que se avanza en precision conceptual y especializacion de los
temas, para lo cual estaria en condiciones el adquiriente que haya desarrollado el cédigo elaborado, la

integracion se vuelve mas dificil de lograr.

LICEO C

El Caso C incorpora el Plan Piloto en el afio 1999 y se ubica. segin % de NBI del barrio, en contexto
desfavorable. Se trata de un centro que alberga alrededor de 300 estudiantes repartidos en dos turnos, matutino y
vespertino.

No fue posible acceder a la inforimacion que maneja el liceo con respecto de los indices de desercion y
repeticion pero pudo relevarse a partir de la entrevista al docente que los mismos son extremadamente altos.

En lo que respecta a los rendimientos de los alumnos de lero. pudo verificarse a través de las
observaciones de aula, cuadernos, escritos, trabajos domiciliarios y a través de la entrevista al docente que tienen
serias dificultades tanto en lo que respecta a la expresion oral como escrita. Tienen en graves problemas para leer
y escribir asi como para expresar sus ideas en forma acabada y coherente, no elaboran las respuestas ni justifican
las intervenciones. siendo comun a la mayoria el recurso a los monosilabos. El rendimiento general medio es.
segln lo relevado a través de la observacion y la entrevista al docente, muy bajo. De un alumnado que evidencia
este especial tipo de relacion con el lenguaje como consecuencia de una dificultad verificada en el reconocimiento
y realizacion de las reglas y simbolos especificos del contexto diremos que “maneja” un codigo restringido.

Es importante destacar que este caso posee caracteristicas particulares. Se trata de un liceo, definido por
los propios docentes y personal en general como muy problematico y conflictivo, pudiéndose verificar con alta
frecuencia multiples y serios actos de violencia. Se encuentra ademas ubicado en una zona de Montevideo
considerada de alto riesgo. lo cual determina el tipo de alumnado que recibe y explica en importante medida la

inestabilidad del personal. tanto de docentes como administrativos y direccion y la dificultad a la hora de definir
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estrategias de por lo menos un afio de permanencia. El dato sobre la inestabilidad del personal fue relevado a
partir de la entrevista al docente y charlas informales en la sala de profesores. Es importante asimismo tener en

cuenta que el promedio de edad de los alumnos de los leros. es de 15 afios.

a) Relacion liceo-medio/liceo-familia — Clasificacion externa

La clasificacion externa del centro es fuerte. Por un lado, la relacion entre las familias y el liceo es
cerrada. El liceo tiene grandes dificultades a la hora de implicar y conseguir apoyo de los padres ya que éstos no
concurren a las reuniones o cuando se los llama por cuestiones especificas. Para explicar esto deberd tenerse en
cuenta la composicidn familiar del alumnado de la cual, si bien no se manejan datos, lo relevado a partir de la
entrevista al docente y directora asi como estudios recientes de ANEP> que establecen una asociacion positiva
entre el nivel socioecondmico de los hogares y la conformacidén de los mismos, nos permiten sostener que no
responde en la mayoria de los casos a una configuracion de tipo tradicional, donde ambos padres conviven con
sus hijos. Por otro lado, la relacion entre el liceo y el medio es cerrada. Esto como resultado de la dificultad del
centro, por distintas razones. de definir una normativa, reglas de funcionamiento y estrategias de accion.

El control establecido por parte de los educadores sobre el alumnado fue fundamentalmente posicional y

el discurso de tipo regulador como forma de hacer frente a los problemas de resistencia y violencia.

b) Vinculos entre el personal del centro

No existe coordinacion ni interdependencia entre los docentes pero sobre todo entre estos y la direccion
asi como entre el personal administrativo en general, no habiéndose podido identificar una comunicacién fluida o
frecuente. Los roles de enseiianza son mas bien aislados de los demas pudiéndose verificar una jerarquia de tipo
visible entre los roles de los distintos agentes. En este sentido es posible afirmar que no existe una articulacidn
organica entre los mismos.

En este marco el papel representado por el director no puede ser interpretado en téiminos de liderazgo, si
bien la directora en la entrevista reconocid que su papel es fundamental, que los docentes trabajaban en
coordinacion y que la misma asistia a dichas reuniones la evidencia demostro lo contrario. Vale destacar aqui la
observacion de un episodio muy ilustrativo de esta situacion. Estaba por comenzar la hora destinada a la
coordinacion (segunda vez en lo que iba del afio que se reunirian) cuando la directora pidio a los docentes diez
minutos para ir a comprar algo para almorzar y nunca volvio por lo cual los docentes reunidos no trabajaron sobre

ningin tema y la instancia de coordinacion no se llevo a cabo.

* ANEP, Segunda Comunicacian, Mayo 2000
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El docente entrevistado reconocio la existencia el ano anterior de un PEC que nunca se llevo a la practica
y. en lo que iba del afo (un mes y una semana) se habia realizado una sola reunién a la cual asistieron dos
docentes.

No se verificd en este centro planificacion en coordinacion ni estrategias explicitas para el abordaje de las
distintas problematicas que aquejan al liceo. En general los docentes manifestaron encontrarse bastante perdidos y
desmotivados, sintiéndose incapaces de manejar a algunos grupos y sin un apoyo claro y definido por parte de la

direccion.

¢) Tipo de pedagogia

Clasificar el tipo de pedagogia para este caso nos ocasiond cierta dificultad dado que cumple con las
caracteristicas de una pedagogia de tipo invisible salvo por la presencia de un enmarcamiento fuerte como
resultado fundamentalmente de un discurso regulador explicito.

Las reglas de jerarquia son explicitas ya que pudo verificarse una actuacion directa, jerarquia visible o
relacion de subordinacion, del docente frente a los alumnos. Este permanece la mayor parte del tiempo en su
espacio, frente a los alumnos, pocas veces se pasea entre los bancos. El docente reconocié en la entrevista la
necesidad de mantener distancia con respecto de ellos, asi como de ser 1igido y muchas veces severo de manera a
infundir respeto. Cabe destacar aqui la incidencia de las caracteristicas particulares del alumnado, que no se
encontraron en el resto de los casos de estudio, en lo que tiene que ver con los problemas de conducta y actitud
pudiendo verificarse con alarmante frecuencia numerosos casos de violencia entre ellos. Muchos mantienen una
actitud agresiva y desafiante con el personal del centro en general y con los docentes en particular. Estas
caracteristicas son las que explican la presencia del enmarcamiento fuerte, un rol de tipo posicional del docente y
un discurso regulador explicito por lo que finalmente se opto por clasificar la pedagogia segun el tipo invisible.

Las reglas de secuencia y ritmo son implicitas, los alumnos desconocen el proyecto temporal. El ritmo con
que se trabajan los temas estuvo siempre sujeto a la dindmica de la clase, la cual fue determinada en gran medida
por las intervenciones de los alumnos.

Las reglas de criterio son asimismo implicitas ya que los alumnos desconocen lo que se espera de ellos en
las actividades que se realizan en clase. El docente no resuelve los problemas o inquietudes que puedan plantearse
sino que los guia a que sean ellos los que elaboren y construyan los resultados.

El tipo de practicas donde predomina la discusion grupal estuvo presente en todas las horas (clases)
observadas. Aunque no siempre con buenos resultados el docente intenta en forma permanente generar
discusiones, o trabajar sobre ejemplos. Su actitud frente a los debates fue siempre la de puiar y no de dirigir. En
los casos donde el alumno no respondiera correctamente el docente, sin resolver, reformulaba la pregunta o

planteaba ejemplos mas claros para que fuera é! mismo quien llegara a la solucion.
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La clasificacion del liceo C presento cierta complejidad ya que el mismo responde a dos criterios
para cada tipo. Por un lado, al ser un liceo piloto el curriculum es de tipo integrado y la pedagogia
verificada es de tipo invisible (aunque con un E+). Pero, por otro lado, la relacion entre la familia y el liceo
asi como entre ésta y el medio es cerrada y los vinculos entre el personal son aislados entre si, pudiéndose
identificar una jerarquia de tipo visible entre los distintos roles de los agentes.

Sin embargo, dado que el tipo de curriculum esta dado por un factor externo (segin se trate o no de
un centro piloto) optamos por clasificarlo como aproximandose a un tipo de liceo cerrado.

Es importante destacar, en este caso, el esfuerzo realizado por el docente, verificado a través de las
observaciones de campo, de trasmitir un codigo integrado, es decir, de contribuir al debilitamiento de los
valores de (C) y (E) a nivel de la practica pedagogica. De hecho la pedagogia verificada fue de tipo invisible
resultado de una C-. El E+ se encuentra explicado por los problemas de conducta del alumnado los cuales
hacen necesaria la presencia de un discurso de tipo regulador explicito y la adopcion por parte del docente

de un rol de tipo posicional.

LICEOD

El liceo D es un liceo testigo (Plan 86°) y se ubica, segin % de NBI del barrio, en contexto desfavorable.
Es un centro muy pequefio, con grandes problemas de infraestructura, que alberga 160 estudiantes en un unico
turno, matutino. Cabe sefalar aqui algunos aspectos del centro que le otorgarian un cierto caracter de excepcional
en comparacion con los demas casos estudiados.

Si bien el liceo fue ubicado en contexto desfavorable, segun % de NBI del barrio, el tipo de pobreza que lo
caracteriza difiere del que pudo verificarse en los casos A y C. El centro se encuentra ubicado en el Area
Metropolitana de Montevideo en una zona de chacras donde el nivel de vida de las familias de los alumnos que
recibe se vio afectado por la crisis que aquejo severamente al sector agrario en los ultimos afios.

El personal del centro atribuye al contexto, el cual definen como “rural” (en contraposicién a "urbano”),
caracteristicas especiales que les permiten sostener que el alumnado posee un importante capital social y cultural.
Destacan ademas como factor explicativo central la constitucion familiar, en su mayoria correspondiente a una
configuracion de tipo tradicional donde ambos padres conviven con sus hijos.

Otro aspecto a destacar, dato relevado a través de la entrevista a la directora, fue la presencia de “tipos
polares" de familias en lo que tiene que ver con el nivel educativo alcanzado. Por un lado, la de padres que no
terminaron primaria y por otro la de padres profesionales, no existiendo puntos intermedios. Con respecto de la
ocupacion del padre de familia se encuentran desde peones, jornaleros hasta pequefos y medianos productores
aprarios.

No fue posible acceder a la informacion que maneja el liceo con respecto de los indices de desercion y

repeticion pero se pudo relevar a partir de la entrevista a la docente que los mismos se mantienen en niveles bajos.
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En lo que respecta a los rendimientos de los alumnos de lero. se pudo verificar a través de las

observaciones de aula, cuadernos, escritos, trabajos domiciliarios y a través de la entrevista a la docente que no
presentan dificultades de expresion a nivel escrito ni oral. se expresan correctamente elaborando preguntas y
respuestas y justificando sus intervenciones, utilizan conceptos de alto nivel de precisidn y especificidad y lo
hacen correctamente. El rendimiento general es muy bueno, dato relevado a partir de los resultados de escritos y
trabajos domiciliarios, de las observaciones de aula y de la entrevista a la docente, la cual reconociéd que los
alumnos participan en forma permanente y con mucha seguridad, hecho corroborado en las observaciones.

De un alumnado que evidencia este especial tipo de relacién con el lenguaje diremos que “maneja™ un
cddigo elaborado. La verificacion de este tipo de codigo fue altamente significativa dado que puso en cuestion el
supuesto bajo el cual se construyd una de las hipétesis mas fuerte de este trabajo: la posicion social desfavorecida
de los alumnos (a partir de un alto porcentaje de NBI del barrio donde se ubica el centro educativo) sea
determinante de un tipo de cddigo restringido. En este sentido, el estudio del caso D resultd en si mismo de
relevancia ya que permitid reconocer la presencia de una serie de variables, no previstas en la etapa de disefo, que
no siendo de orden econdmico contribuirian a explicar los codigos elaborados. Sin embargo, sus caracteristicas
particulares hacen que sea imposible extraer conclusiones de orden general o extrapolar los resultados a una
poblacion mds amplia por lo cual no consideraremos que estas variables imprevistas pudieran operar como

perturbadoras a la luz de las hipétesis y resultados de este trabajo invalidado la relacion planteada.

a) Relacion liceo-medio/liceo-familia — Clasificacion externa

La clasificacion externa del centro, su relacién en términos de aislamiento/integracién con respecto del
medio en el cual se inscribe, es débil.

Por un lado, la relacion entre las familias y el liceo es abierta, al ser un liceo tan pequefio los contacto
entre éste y las familias son de un carécter mas personal y proximo pudiéndose verificar una alta frecuencia en los
contactos interpersonales. Las familias participan activamente y se encuentran involucradas en la actividad liceal.

Por otro lado, la relacion del liceo con el medio es asimismo abierta. El liceo es muy respetado y es
identificado, tanto por los que trabajan alli como por las familias, como un referente de la comunidad. Esto debido
a que posee una fuerte identidad constituida, no tanto a partir de una definicion de reglas y pautas internas o de la
presencia de un discurso regulador sino mas bien debido a la proximidad y frecuencia de los vinculos entre éste y

las familias.

b) Vinculos entre el personal del centro

Tanto los roles entre los docentes como de los mismos con la directora y adscripta son co-operativos, €s
decir, interdependientes. La comunicacion es fluida y permanente, asi como el intercambio de experiencias,

opiniones, definicidn de objetivos y actividades del liceo.
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Si bien fue posible identificar un rol destacado de la directora no seria preciso, dado el tamafio del centro y
el tipo de vinculo, hablar en términos de liderazgo. Asimismo, no existe una jerarquia explicita o relacion de
subordinacion entre la directora y los docentes o con la adscripta. La propia ubicacion fisica de la directora, la
cual comparte su espacio con la adscripcion y la cantina, constituye un buen ejemplo de esto. Los docentes
destacan la afectividad como el elemento distintivo y constitutivo de los vinculos entre el personal del centro.

Finalmente, si bien estamos en presencia de un curriculum coleccion (Plan 86°) fue posible verificar un
importante trabajo de coordinacion entre los docentes del centro. Existen dos horas semanales destinadas a ésta
donde se coordinan las asignaturas Biologia y Ciencias Fisicas e Historia y Geografia, planificindose actividades

conjuntas, empleo coman de tenninologias, evaluandose rendimientos y conducta y planificindose salidas.

¢) Tipo de pedagogia

La pedagogia que se verifico en los dos grupos observados se corresponde con el tipo visible. Las reglas
de orden regulador y discursivo constituyeron criterios de jerarquia, sucesion/ritmo y criterio explicitas. El
enmarcamiento es fuerte como resultado de un discurso de instruccion y regulador explicitos.

Con respecto de las reglas de jerarquia, decimos que son explicitas ya que la docente actia de forma
directa sobre el adquiriente, existe una jerarquia visible o relacion de subordinacion entre ésta y los alumnos. La
permanencia de la docente en ‘‘su espacio”, frente a los alumnos, durante toda la hora de clase representd
nuevamente el ejemplo mas claro de jerarquia explicita.

Las reglas de secuencia y ritmo son explicitas ya que es la docente quien pauta de manera explicita los
temas a tratar asi como el orden y ritmo con que se trabajan, no se encontro evidencia que nos permitiera suponer
que los alumnos pudieran alterar dicho orden.

Las reglas de criterio son asimismo explicitas en la medida que la docente actiia poniendo a disposicion de
los alumnos los resultados o formas de llegar a éstos. Su rol fue mas bien de dirigir y no tanto de guiar
encausando o reencausando las intervenciones de los alumnos. No se verifico la presencia de actividades grupales
o discusiones orales en ninguna de las horas de clase observadas.

Los alumnos se expresan coirectamente y lo hacen con mucha precision elaborando sus respuestas y
justificando sus intervenciones, de esta manera la docente acompaiia dicho nivel, como en el caso B, manejando
un alto grado de precision conceptual, profundizando y complejizando los contenidos ensefiados asi como
avanzando en ellos con mayor velocidad (no deteniéndose demasiado en ejemplos que permitieran establecer
relaciones conceptuales).

Fue posible verificar un enmarcamiento fuerte en la medida que la docente, en un rol de tipo posicional, es
quien establece contenido, orden y ritmo de la clase, trabajando en forma permanentemente el tema de los limites

y las pautas de conducta, dejando en evidencia la presencia de un fuerte y explicito discurso regulador.
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Dadas sus caracteristicas especiales el liceo D nos ocasiond grandes dificultades a la hora de su
clasificacién. Este reiine, como el C, dos criterios de cada uno de los dos tipos de liceos. Por un lado, al ser
un liceo testigo el curriculum es de tipo coleccion y la pedagogia verificada fue de tipo visible. Pero, por
otro lado, los roles entre los agentes del centro son interdependientes y la relacion entre éste y las familias
asi como con el medio es abierta.

Sin embargo, si bien el curriculum es de coleccion existen instancias planificadas para la
coordinacién de algunas asignaturas, lo cual podrian considerarse avances en términos del debilitamiento
de la clasificacion fuerte. Por esto, y teniendo en cuenta sus particularidades, se decidié considerar este
centro como aproximandose a un liceo de tipo abierto.

El alumnado se caracterizd, como en el liceo B, por un “manejo” de cédigo elaborado siendo ambos
casos los que presentaron los valores mas fuertes de clasificacion y enmarcamiento a nivel de la practica
pedagdgica determinante de pedagogias de tipo visible. Este hecho nos permite confirmar, para nuestros
casos de estudio, la hipdtesis en la cual se establece que sera mas dificil integrar contenidos a medida que se
va avanzando hacia una mayor profundidad y especializacion de los contenidos, dificultandose de esta
manera el logro del debilitamiento de los valores de (C) y (E) a nivel de la practica pedagégica.

Si bien no existe evidencia suficiente que nos permita dar cuenta de la incidencia de las
caracteristicas particulares de la asignatura, lo que hemos denominado voz, en los valores que adopten la
clasificacion y el enmarcamiento a nivel de la practica pedagogica el estudio de este caso nos brindé una
serie de elementos interesantes que nos permitirian avanzar en esta direccion. La clasificacion y
enmarcamiento fuertes verificados en este caso podrian no sélo estar explicados por los cddigos elaborados
de los alumnos o el hecho de tratarse de un curriculum de tipo coleccion sino también por caracteristicas de

la propia asignatura.



ANALISIS COMPARATIVO DE LOS CASOS

El andlisis horizontal de los casos se realizarad en torno a las cinco dimensiones de la practica pedagdgica
construidas y operacionalizadas con el objetivo de estudiar los valores que adoptan la clasificacion y el
enmarcamiento.

La “medicion™ realizada a partir de los indicadores construidos permitieron concertar una importante
cantidad de informacion con respecto de las dinamicas en las aulas, a los efectos de determinar el tipo de
pedagogia como resultado de los valores que adoptaran la clasificacion y el enmarcamiento. Asimismo, nos
permitio establecer regularidades y diferencias entre los centros y un estudio sobre la incidencia de factores

estructurales en los valores verificados. En correspondencia con la denominacion de los liceos, los casos de

estudio se presentaran como A, B, C y D.

CONCEPTO DIMENSIONES SUB-DIMENSIONES
Estructuracion
del tiempo
tipos de contexto: genérico/especializado
Estructuracion posicién de los agentes en el espacio fisico (aula)
del espacio fisico relacion interior/exterior (Ce)
Estructuracion de los
contenidos (relacion |relacién entre los contenidos de las asignaturas que componen
Practica abierta/cerrada que |el irea en términos integracién/aislamiento, (C)-
pedagdgica mantienen entre si)

Uso del espacio social
contexto interactivo

tipo de pedagogia
visible/invisible segun las reglas de jerarquia, secuencia, ritmo y
criterio

papel activo/pasivo del alumno (grado en gue son tenidas en cuenta
sus propuestas en la seleceion de los tépicos a abordar)

tipo de actitud del docente en las actividades grupales y discusiones
Orales

Uso de recursos
did4cticos

grado en que el alumno e¢s implicado con
la realidad: tocando, manipulando,
examinando, recogiendo datos y materiales

criterios de ¢evaluacién




INDICADORES

tiempo planificado de duracion para cada contenido tematico

frecuencia con que se realizan actividades grupales (debates/discusioncs)

frecuencia de salidas, paseos. a lo largo del afio

existenciano existencia de aulas por especialidad (laboratorio, clase)

pucrta del salon abierta/cerrada

distribucion de los alumnas en ¢l aula

existenciamo existencia de criterios de distribucion de los alumnos en el salon

.

espacio dende el docente permanece la mayor parte de la hora de clase. en “su espacio™en ¢l “espacio de los alumnos’

trecuencia con que los alumnos se desplazan en el salon

incorporacion del ambiente externo inmediato en ténninos de existencia‘ne existencia de contactos con ¢l barrio

frecuencia de salidas, paseos realizados de manera a establecer puntos de conexion con 1opicos abordados en clase

existencia/no existencia deé irabajo de temas emergente

existencia/mo existencia de construceidn por parte del docente de objetos didacticos posibles de abordar desde las tres
asignaturas que componen el 4rea : '

existencia/no existencia de una explicitacién por parte del docente del establecimiento de relaciones entre los contenidos
abordados

existencia/no existencia de actividades tuera del aula que pertnitan establecer puntos de contacto entre las tres asignaturas

existencia/no existencia de un cuademo unico para ¢l area

forma en que estan dispuestas las unidades en el cuademo (separadas por temas o asignatura)

existencia/no existencia de un seguimiento ordenado del libro de texto

existencia’no existencia de repaso

frecuencia del repaso

relacion abierta/cerrada del area con otras areas

gue tipo de discurso mstructivosregulador predomina en la relacion pedagogica

guien, docentgalumna, establece la organizacion de los contenidos a abordar en clase

existencia o existencia de la posibilidad de alterar el orden de los temas segan propuesta de los alumnos

quien. docentealunmino, establece las sceuencias y ritmos de comunicacion

existenciyne existencia de la posibilidad de trabajar sobre temas emergentes propuestos por los alutnnos

existenciv/no existencia de interrupeiones por parte del docente en las discusiones grupales

calidad de Ias interrupciones, en témminos de si ¢l docente encausa/resuclve

frecuencia de actividades que implican un uso de instrumentos de laboratorio

frccuencia de actividades que implican un empleo de material complementario aportado por el docente

trecuencia de actividades que implican un empleo de material _complemeﬁtario aportado por el alumno

existencia‘no existencia del uso de materiales impresos/audiovisuales/experimentales

existencia/no eNistencia de correccidn por parte del docente de la manera de expresarse oralmente de sus alumnos

existencia/mo cxistencia de una peticion expresa del docente de justificar y elaborar las respuestas a nivel oral

existencia/no existencia de justificacidn de parte del docente de sus interrupeiones y correcciones a nivel oral

existencia/no existencia de una explicitacion por parte del docente de los criterios de correccion de trabaios escritos

existenciano existencia de una explicitacién por parte del docente de los criterios de. notacidn

tipo de pruebas con fin evaluativo que realiza el docente por unidad temética

cantidad de escritos por unidad

estilo abierto/cerrado de las preguntas de las pruebas escritas

existencia/ng existencia de preguntas en pruebas escritas posibles de abordar desde las tres asignaturas del irea

existencia no existencia de escritos grupales

existencia/no existencia de explicitacion por parte del docente del rendimiento del grupo
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ESTRUCTURACION DEL TIEMPO

La dimension estructuracion del tiempo fue construida a los efectos de determinar, a partir de los
indicadores presentados, los valores que adopte la clasificacion del tiempo.

El programa del Plan 96" para el “area experimental” se estructuré en siete unidades. El curso de
sensibilizacién impartido en el afio 99' discutié la duracion de cada unidad y realizé la sugerencia de que la
primera llevara cuatro semanas, la segunda cinco, la tercera cuatro, una semana la quinta, tres la sexta y diez
semanas la séptima. En lo que refiere al programa del plan 86°, caso del liceo testigo, éste se divide en tres
grandes unidades.

En lo que iba del afio al momento del relevamiento (un mes y dos semanas) en dos de los casos, Ay C, se
verifico un cierto atraso con respecto de lo planificado, en el caso A una semana y en el caso C dos. Los casos B y
D se encontraban al dia con lo planificado antes de comenzar el afio escolar.

Las actividades grupales en general no se dieron en subgrupos sino bajo la forma de discusiones de temas
o ejemplos entre todos y con el docente bajo una modalidad de participacion oral. El docente expone un tema,
explica o da ejemplos y los mismos se discuten de forma grupal. Esta instancia no se dio en un momento pre-
establecido o detertninado de la hora durante un tiempo constante sino que las intervenciones tuvieron lugar a lo
largo de toda la hora y en un tiempo que varioé segun la dindmica que adopto la discusion. Este tipo de practica
estuvo presente en todas las horas de clase observadas en los centros piloto, aunque con menor frecuencia en el
caso B. En lo que respecta al caso D. asignatura Fisica no se verifico la presencia de discusiones o trabajos
grupales.

Es necesario tener en cuenta que la disposicion fisica de las mesas en el aula incidié en la frecuencia en
que se dieron las actividades grupales. Este tipo de practica se dio con alta frecuencia en los centros piloto en los
cuales el Area Experimental se imparte en un contexto de laboratorio donde los alumnos se sientan en grupos de
entre cinco y siete. Mientras que en el caso D, en el cual la asignatura se imparte en un aula tradicional, no fueron
verificadas en ninguna de las horas observadas la presencia de dichas practicas.

En lo que respecta a las salidas, en los casos A y B las mismas se planifican antes de comenzar el afo
escolar. En el caso A, los paseos forman parte del PEC en tanto que en el B se coordinan en una instancia
especifica denominada "espacio adolescente". En los casos A, B y D la cantidad de salidas programadas son las
mismas, en general cuatro, en el caso B existe la posibilidad de incorporar mas a lo largo del afio. En el caso C no
existid evidencia de planificacion de salidas y por lo relevado a través de la entrevista al docente las mismas se
realizan con escasa frecuencia. Esto se debe a las dificultades econdémicas de las familias de los alumnos pero

sobre todo a los grandes problemas de conducta que aquejan al centro.



ESTRUCTURACION DEL ESPACIO FiSICO

La dimension estructuracién del espacio fue construida a los efectos de determinar, a partir de los
indicadores presentados, los valores que adopte la clasificacion del espacio. Varios de estos indicadores dieron
cuenta ademas de valores de enmarcamiento.

Como vimos, en todos los casos menos en el D, asignatura Fisica, la clase se imparte en un contexto de
laboratorio. Estos salones cuentan con mesas en las cuales los alumnos se sientan de entre cinco y siete de
acuerdo a distintos criterios segun el caso.

En el caso A los alumnos se encuentran distribuidos segun un criterio preestablecido por el docente,
rendimiento y actitud, tratando de que haya al menos un alumno que poseyendo alguna de estas caracteristicas
pueda motivar al resto.

“(...) no los he sentado al azar. ellos tiencn un lugar fijo. (...) en cada grupo he puesto alguno que es de
perfil de tirar para adelante. de ser optimista entonces los he tratado siempre de sentar cada uno en una
mesa. el aio pasado la experiencia fue muy buena porque grupitos donde habia 4 que no hacian nada pero
hahia uno que hacia mucho v ese tipo empujo a los otros cuatro v logramos sacar de esos cuatro tres
buenos alumnos. uno estaba perdido desde el primer dia lamentablemente, pero digo ¢se lipo se 1omo en sus
espaldas ¢l trabajo de ser...como que vo le di una responsabilidad extra, v se la tomo en serio. v vo le decia
"no, no expliquele Ud. que Ud. lo entendio muy bien” v el tipo iba v le explicaba vy lo estoy estimulando a él
vavudando a los otros..." Entrevista al docente del caso A

Tanto en el caso B como en el C no se verificaron criterios preestablecidos para la ubicacion de los
alumnos, éstos se sientan segun sus preferencias aunque deben mantenerse durante todo el afio en el mismo lugar.
En el caso D los alumnos tienen un lugar fijo determinado por el docente al comenzar el afo. El criterio para este
caso fue el de respetar el orden de lista. Los mismos conservan ese lugar en todas las materias ya que hay un salén
para cada grupo.

La puerta del salon abierta o cerrada nos proporciond informacién sobre la clasificacion en ténminos del
aislamiento/integracion del aula con respecto del contexto mas general en el cual ésta se ubica. La puerta del salén
se mantuvo cerrada en todos los casos menos en el A que fue el que verificé los valores mas débiles de
clasificacion del espacio.

En lo que respecta al lugar donde el docente permanece la mayor parte de la hora de clase, en "su
espacio”/en el "espacio de los alumnos", sélo en los casos C y principalmente en el A el docente permanecié la
mayor parte del tiempo en el espacio de los alumnos, entre sus bancos, muchas veces sentdndose en las mesas de
éstos o permaneciendo en el fondo de la clase mientras los alumnos discutian algun tema. En el caso C el docente
se desplazd con relativa frecuencia en ocasiones especificas cuando se trabajaba con algun ejemplo o en las
discusiones grupales. En los casos B y D los docentes se mantuvieron durante toda la hora delante y frente a sus

alumnos sin moverse de su lugar.
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En todos los casos los alumnos permanecieron durante toda la hora sentados en sus bancos, salvo cuando
tuvieron autorizacion expresa por parte del docente de desplazarse. Solo en el caso A los alumnos podian hacerlo
una vez finalizado el tema trabajado, dirigiéndose al espacio del docente ya sea para consultarlo, ya sea para
conversar con él.

Estos indicadores nos permitieron relevar asimismo valores de enmarcamiento ya que la “posicion™ del
docente y de los alumnos en el aula forma parte del establecimiento de jerarquias (visibles/invisibles). En todos
los casos menos en el A fue posible verificar, en base a las posiciones adoptadas, jerarquias de tipo visible. En el
caso C debe tenerse en cuenta que el valor de enmarcamiento, determinado por el rol posicional del docente y el
discurso regulador explicito, se encuentra fuertemente ligado a los problemas de conducta de los alumnos.

La incorporacion del ambiente externo inmediato en términos de la existencia o no de contactos con el
barrio nos brindd inforiacidn sobre el tipo de relacion, abierta/cerrada, del centro con respecto del medio a través
de la practica pedagdgica.

No se verificd en ninguno de los casos estudiados la presencia de paseos o actividades que implicaran
contacto con el barrio, salvo en el caso B donde el docente reconocié una intencion de que se hicieran. Una forma
de incorporacion del ambiente externo a través de la practica pedagdgica y que si estuvo presente en todos los
casos podria ser considerada la recoleccion de materiales al aire libre para trabajar en clase.

Finalmente, en lo que respecta a la existencia de salidas realizadas de manera a establecer puntos de
conexion con topicos abordados en clase solo en el caso A se verifico la existencia de una peticion por parte de la
direccion de justificar las salidas y de luego evaluar a los alumnos en las distintas asignaturas sobre los aportes de
las mismas en relacion a lo que se estuviera trabajando en clase. En los casos B y D las salidas tienen que ser
justificadas pero no hay una solicitud expresa por parte de la direccion. Los docentes igualmente proponen las

salidas en funcidn a los temas que se estén trabajando. En el caso C no se verifico la existencia de salidas.

ESTRUCTURACION DE LOS CONTENIDOS

La dimension estructuracion de los contenidos fue construida a los efectos de determinar, a partir de los
indicadores presentados, los valores que adopte la clasificacion de los contendidos que se trabajan en clase.

En todos los casos estudiados los temas abordados se correspondieron con lo planificado por el docente
para trabajar en la hora, por lo que la misma normalmente estuvo destinada al tratamiento de los temas previstos
en el programa. Sin embargo, lo que varid de un centro a otro fue el grado de estructuracion de los contenidos y el
ritimo y dindmica con que se llevo adelante la clase.

Tanto en los casos A como C, la estructuracion de contenidos fue débil y la direccidn y ritmo de la hora
dependieron de la dinamica del dia, podian surgir temas, tanto por iniciativa de los alumnos como del docente, asi
como trabajarse ejemplos y de esta manera formarse discusiones grupales que abarcaran casi toda la hora o gran

parte de ésta pese a que esto ocasionara una desviacion del tema sin por ello dejar de contemplarlo.
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No existio sin embargo en estos casos, una construccion explicita por parte del docente de temas que
pudieran ser abordados desde las tres asignaturas que componen el drea, la integracion se puso de manifiesto en lo
que tuvo que ver con la construccion de ejemplos que la habilitaran. Fue a partir de ejemplos entonces que ambos
docentes establecieron relaciones entre los contenidos abordados y realizaron repasos que permitieron vincular lo
que se estaba viendo con lo ya trabajado.

En el caso B no se verifico un establecimiento por parte del docente de relaciones entre contenidos ni la
presentacion de ejemplos o temas que pudieran abordarse desde las distintas asignaturas que integran el area. En
el caso D, pese a tratarse de un curriculum de coleccion donde relacionar contenidos de las distintas asignaturas
no constituye un objetivo explicito, tampoco se verifico el tratamiento de temas o ejemplos desde una perspectiva
integrada. La estructuracion de contenidos se mantuvo fuerte en los casos B y D.

Como ya fue expresado. en los casos A y B y aunque de forma no tan explicita enel caso D, se buscd que
las salidas planificadas para el afio escolar tuvieran algin punto de contacto con la asignatura, es decir, que cada
docente pudiera sacarle algun provecho relacionandola con el tema que se estuviera viendo en ese momento 0 con
algun tema que tuviera que ver con la asignatura.

En todos los casos se trabajo con un solo cuaderno y los temas estuvieron dispuestos en el mismo orden en
que se iban presentando en la clase. En lo que respecta al libro de texto los liceos piloto cuentan con un libro
previsto por MESyFOD. Sin embargo, el orden en que estan presentados los temas no se corresponde con el orden
del programa por lo cual los docentes de los casos A y C optaron por trabajar con material alternativo. Solo en el
caso B el docente trabaja con el libro correspondiente al nuevo plan. En el caso D, plan 86°, el docente no trabaja
con un libro especifico sino que se maneja con varios textos que pone a disposicion de los alumnos.

El repaso, que fue considerado una forma de integrar lo que se esta trabajando con lo ya visto, fue una
constante en los casos Ay C.

Enel caso A la clase comienza con un repaso de lo visto la clase anterior, aprovechandose para repasar la
unidad entera. El docente realiza esquemas en el pizairon que periniten ir trabajando nuevos conceptos sobre la
base de los anteriores. La repeticion fue el recurso mas comun. El docente hace participar a los alumnos y el
repaso va avanzando a partir de los conocimientos de éstos.

En el caso C el repaso estuvo presente a lo largo de toda la hora y no en un momento fijo. No se realiza a
partir de esquemas en el pizarron sino a partir de discusiones orales en las cuales el docente pregunta a sus
alumnos por conceptos ya trabajados.

En lo que respecta a los casos B y D los repasos se realizan antes del escrito y cuando se hace la
correccion del mismo y no como una practica diaria. Es posible que esto se explique en importante medida por el
codigo elaborado y el buen rendimiento en términos generales de los alumnos de ambos centros.

En cuanto a la relacion a través de los contenidos temdticos entre las distintas areas de ensefanza fue el

caso A, en el cual se verificaron los valores mas débiles de clasificacion de contenidos, el que presentd mayor
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tratamiento de temas en forma conjunta con el resto de las areas. Es importante recordar que en este centro los
docentes cuentan con una instancia prevista para la coordinacidon horizontal donde los docentes se reunen, entre
otras cosas, para planificar actividades que permitan establecer puntos en comun entre las distintas areas, ya sea
compartiendo las clases ya sea trabajando el mismo tema en dos o mas areas desde sus respectivos enfoques. La
existencia de esta instancia seguramente incidié en la mayor frecuencia con que se realizd en el caso A este tipo
de actividades. Un ejemplo de practica que habilitd el trabajo conjunto de distintas areas en este centro fue el
tratamiento del “microscopio” y la “célula™ en forma conjunta desde el drea experimental y el drea instrumental
(en la asignatura Inglés).

El docente del area experimental explico las distintas partes del microscopio y su funcién y luego el
docente de inglés ensefid los términos en el idioma realizdndose posterionmente una evaluacion (microscopio
mudo a completar) que permitié medir el aprendizaje de lo ensefiado desde ambas areas. Lo mismo para el caso
del estudio de la célula.

En los casos B y D los docentes reconocieron la existencia de este tipo de practicas pero las mismas se

realizan con escasa frecuencia. En el caso C no se verificd existencia de las mismas.

USO DEL ESPACIO SOCIAL, CONTEXTO INTERACTIVO

Los indicadores construidos para medir el uso del espacio social, contexto interactivo, pernitieron estudiar
los valores que adoptaron la clasificacidn del espacio social y el enmarcamiento a nivel de la practica pedagogica.

En todos los casos se verifico la presencia de un discurso de tipo regulador. En los casos B, C y D el
mismo fue explicito y gird en torno a un énfasis puesto en las pautas de comportamiento, limites y orden. En el
caso C, este se encuentra fuertemente explicado, como ya se dijo, por los graves problemas de conducta del
alumnado del centro. El discurso regulador en este caso consistid en el tratamiento de temas que hicieran
referencia a la normativa del liceo y pautas de comportamiento y convivencia.

El discurso regulador explicito se conjugd en estos tres casos con la presencia de una jerarquia visible
entre el docente y los alumnos asi como la presencia de un enmarcamiento fuerte. Debe tenerse en cuenta aqui
nuevamente las particularidades del alumnado del caso C cuyo docente manifestd la necesidad de ejercer un cierto
control como estrategia para disminuir los problemas de conducta.

En el caso A el discurso regulador fue implicito. El tratamiento de las reglas y pautas de comportamiento
asi como la trasmisién de valores constituia uno de los grandes objetivos explicitados en el PEC para trabajar en
las aulas. El liceo pretendia con esto educar en valores socializando a los alumnos en ellos, desconociendo éstos
los objetivos subyacentes a las practicas planificadas para trabajar estos temas. Un ejemplo de este tipo de
practica. aunque pudo verificarse la presencia de varias, fue el hecho de que todos los meses se eligiera un
encargado del orden del salon. Se les delega responsabilidades por lo que los alumnos se encuentran motivados y

buscan ser elegidos.
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En cuanto a la organizacion de los contenidos que se trabajan en clase se verifico en todos los casos
estudiados que la misma es estructurada por el docente segun lo planificado para trabajar en la hora, por lo que
normalmente se destina al tratamiento de los temas previstos por éste. Sin embargo, lo que vairia de un centro al
otro es el ritmo y dinamica con que se lleva adelante la clase.

En los casos A y C. la secuencia y ritmo de la comunicacion dependieron de la dindmica del dia, pudiendo
surgir temas propuestos, ya sea por el docente ya sea por iniciativa de los alumnos, asi como trabajarse ejemplos y
de esta manera discusiones grupales que abarcaran casi toda la hora o gran parte de ésta. Los alumnos no pueden
alterar el orden en que estan planificados los temas pero si pueden proponer temas para trabajar en la clase pese a
que esto implique desviarse momentaneamente de lo previsto por el docente.

En los casos B y D si bien los docentes reconocieron en la entrevista la posibilidad de dedicar tiempo a
temas propuestos por los alumnos y a que los mismos generaran discusiones o debates no se verifico la presencia
de este tipo de instancias en ninguna de las horas observadas. Es posible pensar que en el caso D esto se explique,
entre otras cosas. por caracteristicas de la propia asignatura, su mayor grado de estructuracion podria dificultar en
cierta medida el tratamiento de temas emergentes.

En los casos A y C se verificaron en casi todas las horas observadas instancias de discusion o debate entre
los alumnos. En el caso C con menor frecuencia debido a la falta de iniciativa de los alumnos y la dificultad del
docente para implicarlos con la asignatura. Los docentes adoptaron en ambos casos un rol mas de tipo personal,
no intetrumpiendo las discusiones para corregir o facilitar resultados sino para encausar el tema o proponer mas
ejemplos sobre los cuales trabajar. Las intervenciones realizadas fueron siempre justificadas por éstos.

En los casos B y D (aunque en el ultimo no se presencid instancia alguna de debate) los docentes
mantuvieron una participacion mas activa, adoptando un rol mas de tipo posicional y no tanto de mediador como
en los otros dos casos. En el caso B no existid justificacion por parte del docente de sus intervenciones en las

discusiones.

USO DE RECURSOS DIDACTICOS

Los indicadores construidos para medir el uso de recursos diddcticos permitieron estudiar los valores de
clasificacion entre conceptos teoricos y actividades practicas. La evaluacion fue considerada dentro de esta
dimension. Varios de los indicadores dieron asimismo cuenta de valores de enmarcamiento.

El uso de recursos didacticos, ya sea de material experimental, audiovisual, o de material impreso, asi
como la frecuencia de actividades que implicaran el manejo de éstos dependid. como cabe esperar, de la cantidad
de materiales de que dispusiera el centro. Solo en el caso B el centro contd con los suficientes recursos como para
que este tipo de actividades se diera con alta frecuencia y que los alumnos pudieran trabajar individualmente o en

grupos pequefios con los materiales. Sin embargo, el recurso a actividades practicas no se dio en este caso en un
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definiendo como caracteristica de una pedagogia visible.

En los casos A. C y D si bien el material existe el mismo no alcanza para todos por lo cual se trabaja en
grupos grandes o incluso la clase entera compartiendo un tinico material (tal fue el caso del microscopio y el
banco 6ptico).

En el caso D a la escasez de recursos se agrega el problema de la disposicion de los bancos (bajo la forma
tradicional) lo cual dificulta la posibilidad de compartir los materiales ya que para esto deben desplazarse y
cambiar el orden de los bancos, razones por las cuales este tipo de actividades se realiza con escasa frecuencia. Y.
en el caso C, a la escasez de recursos se agrega el problema de la conducta de los alumnos por lo cual el docente
prefiere trabajar con un solo instrumento y manejarlo €l.

En todos los casos de estudio las actividades que implicaron trabajar con material traido por los alumnos
de las casas o recogidos al aire libre se dieron con alta frecuencia y en menor medida las actividades con
materiales aportados por el docente. Los docentes obtienen en este sentido una muy buena respuesta por parte de
sus alumnos. Los mismos traen a diario por iniciativa propia material de las casas para decorar el salon o para
trabajar en clase en discusiones grupales. En el caso D muchos de los instrumentos experimentales son
construidos por los propios alumnos.

La clasificacion en lo que respecta a la relacion entre la teoria y la practica presentd valores débiles en los
casos A y C y fuertes en los casos B y D.

Debe tenerse en cuenta que siendo el drea denominada “experimental” cabe esperar que las actividades
précticas formen parte central de la practica pedagogica, asi como la inclinacion de los alumnos de esas edades
por éstas. La clasificacion fuerte verificada en el caso D podria explicarse, no solo por la falta de recursos y la
dificultad que ocasiona la disposicion de los bancos en el aula sino también por caracteristicas de la propia
asignatura, por el tipo de relacion que mantienen entre si los contenidos que la definen.

En lo que a la evaluacion respecta en todos los casos de estudio los docentes corrigieron la forma de
expresarse en forma oral de sus alumnos pidiendo ademds que justificaran y elaboraran sus intetvenciones.

Con respecto de los criterios de correccion y notacion de los escritos solo en el caso A el docente los
establecid explicitamente. Para esto dedico la mitad de la hora antes de entregarlos y realizar la correccion en
forma conjunta a partir de discusiones orales e idas al pizarrén. En el resto de los casos los docentes procedieron a
la correccion del escrito sin establecer los criterios con los que los mismos habian sido corregidos.

Las evaluaciones son realizadas, en todos los casos, a partir de escritos mensuales, participacion oral,
trabajos domiciliarios, trabajos grupales y cuaderno de clase. El estilo de las preguntas de los escritos que
pudieron observarse (el escrito de la ler. unidad) fue de tipo abierto en los casos B y D y cerrado en los casos A 'y
C. Esto suponemos que se explique por el cddigo de los alumnos y los niveles de rendimiento. Las preguntas de

los escritos en los casos B y D requirieron elaboracion y justificacion debido a su grado de complejidad mientras
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que en los otros dos casos las preguntas fueron muy simples y si bien en el caso A se les pidié que justificaran
muy pocos alumnos pudieron hacerlo.

Solo el escrito del caso A evidencid una intencion por parte del docente de interrelacionar conceptos
provenientes de las distintas asignaturas que integran el area.

En el caso B el escrito fue grupal ya que se trabajo sobre una actividad experimental en donde se les pidio,
ademads de realizar ejercicios, dibujar lo que veian y justificar los resultados en base a lo estudiado en clase.

En el resto de los casos, los escritos se realizaron en forma individual, aunque los docentes manifestaron
no descartar la posibilidad de escritos grupales.

Los docentes de todos los centros explicitaron a sus alumnos la evaluacion del rendimiento del grupo. En
los casos B. C y D dicha explicitacion adopt6 la forma de un discurso regulador, mientras que en el A el discurso
fue meramente instructivo.

El tipo de discurso verificado se correspondid con el valor que adopt6 para cada caso el enmarcamiento,

fuerte en los casos B, C y D y débil en el caso A.

En suma, los datos relevados a partir de los indicadores construidos de las dimensiones de la practica

pedagdgica nos permitieron obtener la siguiente matriz de resultados:

Caso C CasoD
Estructuracion del tiempo C- G
Estructuracion del espacio fisico C-yE+ C+yE+
Estructuracion de los contenidos C- C#
Uso del espacio social C-yE+ C+y B
Uso de recursos didacticos C-E+ C+Brt

Los casos A y B se aproximan a modelos *“‘puros” de pedagogia invisible y curriculum integrado, en
sentido bemsteniano, el primero y de pedagogia visible y curriculum coleccion el segundo.

El caso C se aproxima asimismo al modelo de pedagogia invisible y curriculum integrado pero con un
enmarcamiento fuerte. Este valor quedaria explicado por las caracteristicas ya sefialadas del alumnado.

El caso D, se comresponde con el modelo de pedagogia visible y cumriculum coleccion pero debe
recordarse que trataindose de un liceo testigo el curriculum viene dado por el plan (ordenamiento tradicional por

asignatura) asi como el hecho de que su seleccion se realizo a efectos comparativos.
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La variable de mayor peso explicativo de los valores diferenciales de clasificacidn y enmarcamiento
verificados a través de la practica pedagogica fue el tipo de cddigo “manejado” por los alumnos. restringido para
los de los casos A y C y elaborado para los de los casos B y D.
El caso D verifico la presencia de otra variable explicativa de los valores fuertes verificados y fue lo que
se considero en este estudio las caracteristicas propias de la asignatura.
No se verificaron, a los efectos de las relaciones que se intentaron confirmar, diferencias sustantivas entre
los liceos que incorporaron el plan en el 96' y los que lo hicieron en el 99' ni entre los grupos estudiados de cada

centro.
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Hallazgos significativos a los efectos de las preguntas e hipodtesis que guiaron el estudio:

La propuesta curricular para el Ciclo Basico de Ensefianza Media llevada adelante por el Plan 96" de la
Reforma Educativa consistido en integrar asignaturas en “areas de ensefianza™ lo cual implico un cambio de
énfasis, un pasaje de la centralidad que ocupaban los limites entre las disciplinas a una “idea™ que rige una nueva
modalidad de relacion, un modo particular de integracion. La redefinicion del cumriculum sobre la base de un
reordenamiento en torno a “‘dreas de conocimiento™, a diferencia de la tradicional forma de organizacion en torno
a asignaturas, ha sido estudiada en este trabajo desde la logica conceptual de B. Bernstein como el pasaje de un
curriculum de coleccion a un curriculum integrado. Dicha transformacion desde esta 16gica deberia verificar
asimismo el pasaje de una pedagogia visible a una pedagogia invisible, como resultado de un debilitamiento
esperable de los valores de clasificacion y enmarcamiento en lo que refiere a la practica y discurso pedagdgico.

El impacto del debilitamiento de dichos valores afectaria a distintos niveles: a la trasmision de
conocimientos a partir de la practica y discurso pedagdgico, al concepto de la relacion docente-alumno. al rol

docente, al rol alumno y al concepto mismo del conocimiento.

®A partir de estos supuestos se construyd la hipotesis que establecia que el objetivo de la politica
educativa de integrar conocimientos a partir de la creacion de “areas de ensefianza” en el Ciclo Basico de
Ensefianza Media, dificilmente se llevaria a cabo si los valores de clasificacion y enmarcamiento se mantenian
fuertes a nivel de las practicas y los discursos pedagdgicos. Que si bien en apariencia nos enfrentariamos a un
curriculum integrado la pedagogia a verificar en el aula no siempre se corresponderia con el tipo invisible como
consecuencia del mantenimiento de una clasificacion y enmarcamiento fuertes a nivel de la practica y discurso
pedagogico.

Con el especial cuidado de no generalizar los resultados ni afirmar supuestos de manera contundente
podiiamos confirmar la hipotesis, sobre la base de los datos relevados, de que pese a que se produjo un pasaje de
un curriculum de tipo coleccidn a un curriculum integrado este cambio no necesariamente implicd un
debilitamiento en lo que refiere a los valores de clasificacion y enmarcamiento. o sea, un pasaje de una pedagogia

visible a una pedagogia invisible, como bien nos permitio verificar el caso B.

®Esto nos remite a la explicacion tentativa que se desprende de nuestra segunda hipétesis que establecia
que los valores de clasificacion y enmarcamiento mas fuertes que verificaran la presencia de una pedagogia de
tipo visible se encontrarian en los centros educativos ubicados en contexto socioecondmico favorable, cuya
poblacidn estudiantil estuviera compuesta mayoritamente por alumnos provenientes de posiciones sociales medias

habiendo adquirido en consecuencia un codigo elaborado. De esta manera se establecia que la posicion social de



60

los alumnos desfavorecida/media (a partir del porcentaje alto/bajo de NBI del barrio donde se ubicara el centro
educativo) determinante de la adquisicion de un particular tipo de codigo (restringido/elaborado) incidiria en los
valores que adoptaran la clasificacion y el enmarcamiento a nivel de las practicas y los discursos pedagogicos y
por lo tanto en el tipo de pedagogia a verificar en el aula

Para afirmar esto se partid del supuesto de Bernstein que establece la siguiente relacion. Si bien la
categoria intermedia no fue “medida’ (no se relevd informacion con respecto del contexto familiar) y la posicion
social esté determinada en este trabajo por el contexto socioeconémico en el que se ubican los centros educativos

segun % de NBI de los barrios la afitmacion se apoya en los fundamentos tedricos del autor.

posicion ) control il codigo
social familiar "l sociolingiistico

De esta relacion general se desprenden las siguientes construidas a los efectos de nuestro trabajo:

contexto socio-econémico contexto socio-econémico
desfavorable (% alto de NBI del barrio) favorable (% bajo de NBI del barrio)
posiciones sociales desfavorecidas posiciones sociales medias

v v
cddigo restringido codigo elaborado

c-YV E- C+YE+

v v

pedagogia invisible pedagogia visible

Esta relacion fue confimmada a partir de los datos recogidos relevantes para los casos de estudio.
Efectivamente, el caso B -en un centro ubicado en contexto socioecondmico favorable cuya poblacién estudiantil
esta compuesta mayoritamente por alumnos provenientes de posiciones sociales medias habiendo adquirido un
codigo elaborado- fue el que presentd los valores mas fuertes de clasificacion y enmarcamiento pudiéndose
verificar un tipo de pedagogia visible.

El caso D merece especial atenciéon ya que sus caracteristicas particulares nos ocasionaron algunas
dificultades a la hora de realizar el estudio comparativo y extraer conclusiones. La verificacion en este caso de
codigos elaborados, tratandose de en un centro ubicado en contexto socioecondmico desfavorable cuya poblacion
estudiantil esta compuesta mayoritamente por alumnos provenientes de posiciones sociales desfavorecidas, hizo
posible la identificacion de otras variables no previstas en la etapa de disefio que pudieran explicar la presencia de

codigos elaborados. Este hecho hizo en una primera instancia que se pusiera en cuestion la relacion general arriba
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presentada. Sin embargo. las caracteristicas particulares de este centro no sélo no permiten extraer conclusiones
de orden mas general por no ser representativo sino que dificultan incluso su comparaciéon con el resto de los
casos estudiados. Teniendo en cuenta esto no consideramos que dichas variables imprevistas hubiesen podido
operar como perturbadoras invalidando la relacion inicial planteada.

Pese a que no se cumple el primer término de la relacion (posicion social — ¥ tipo de cddigo) si se
cumple la incidencia de éste ultimo en los valores que adoptan la clasificacion y el enmarcamiento y como
resultante de éstos, el tipo de pedagogia. Fue en ambos casos. B y D, donde el alumnado se caracterizé por un tipo
de codigo elaborado, donde se registraron los valores mas fuertes, verificindose en ambos casos pedagogias de
tipo visible. Mientras que en los casos A y C, en los cuales €ste se caracterizd por un codigo restringido, se

registraron los valores mas débiles, verificandose en ambos casos pedagogias de tipo invisible.

#EI mismo especial cuidado debe tenerse con respecto de la corroboracién de la tercer hipdtesis planteada.
la cual se desprende de los supuestos confirmados por las anteriores. Esta establecia que el objetivo de integracion
llevado adelante por el Plan 96° de la Reforma Educativa tendria mas éxito en los centros ubicados en contextos
socioecondmicos desfavorables, cuya poblacion estudiantil estuviera compuesta mayoritariamente por alumnos
provenientes de posiciones sociales desfavorecidas habiendo adquirido en consecuencia un codigo restringido. Se
partia del supuesto de que seria mas sencillo integrar distintas disciplinas o campos de conocimiento alli donde el
tratamiento de las mismas fuera mas superficial, es decir. se realizara con un menor grado de complejizacion y
profundidad. En la medida que se avanzara en precision conceptual y especializacion de los contenidos -para lo
cual estaria en condiciones el adquiriente que hubiera desarrollado un codigo elaborado- 1a integracién se
volveria mas dificil de lograr.

Al esquema anterior se agrega a estos efectos un ultimo término:

contexto socio-econémico contexto socio-economico
desfavorable (% alto de NBI del barrio) favorable (% bajo de NBI del barrio)
posiciones sociales desfavorecidas posiciones sociales medias
’ 3 v . .
cddigo restringido cddigo ¢laborado
c-VE- C+y E+
v
pedagogia invisible pedagogia visible
4
curricutum curriculum

integrado coleccion
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Esta hipotesis quedatia confitma por los casos A y C en centros ubicados en contexto socioecondmico
desfavorable cuya poblacion estudiantil esta compuesta mayoritamente por alumnos provenientes de posiciones
sociales desfavorecidas habiendo adquirido codigos de tipo restringido. Estos fueron los dos casos que
presentaron los valores mads débiles de clasificacion y enmarcamiento a nivel de la practica y discurso pedagdgico,
verificando pedagogias de tipo invisible y de esta manera cortespondiéndose con la nocion de cuiriculum
integrado aqui trabajada. Mientras que los casos B y D -en los cuales ambos alumnados se caracterizaron por
codigos elaborados- presentaron los valores mas fuertes de clasificacion y enmarcamiento a nivel de la practica y
discurso pedagogico verificando pedagogias de tipo visible. De esta manera el caso B -en un centro ubicado en
contexto socioeconomico favorable cuya poblacion estudiantil estd compuesta mayoritamente por alumnos
provenientes de posiciones sociales medias- se corresponderia pese a ser un liceo de reforma con la nocion de
curriculum coleccion. El caso D presenta la particularidad de que la posicion social del alumnado no explico el
tipo de cddigo que verificaron los alumnos asi como el hecho de que tratdndose de un liceo testigo el curticulum

se encuentra organizado en torno al tradicional ordenamiento por asignatura, por lo cual es de tipo coleccion.

¥En lo que respecta a la hipotesis que adjudica un poder explicativo a las especificidades definitorias de
cada asignatura, correspondientes a las de la propia disciplina, en los valores que adopten la clasificacion y el
enmarcamiento y por ende el tipo de pedagogia nos basamos en el siguiente supuesto: cada asignatura posee lo
que se ha denominado voz, fronteras determinadas por una identidad, discurso y una especial relacion entre los
contenidos que la definen en tanto tal y en su relacion con respecto del resto.

Si bien no hay elementos empiricos suficientes como para confirmar dicha hipotesis y somos conscientes
que los supuestos e implicancias de esta afirmacidn serian objeto de un desarrollo mas profundo en la medida que
refieren: al campo cientifico, es decir, al conocimiento mismo y a cuestiones de transposicion didactica (seleccion
de contenidos de saberes como contenidos a ensefiar, construccion de las asignaturas), los datos relevados
permitieron realizar un importante avance en esta direccion.

El caso D, constituido por la asignatura Ciencias Fisicas, fue el que presentd los valores mas fuertes de
clasificacion y enmarcamiento pudiéndose verificar una pedagogia de tipo visible. Debe tenerse en cuenta aqui
que tratandose de un liceo testigo no existia una voluntad o intencidon expresa de trasmitir conocimientos desde
una perspectiva integrada. Ademads, se concluyd que los resultados respondian fundamentalmente a los codigos
elaborados. Sin embargo, los valores fuertes verificados a nivel de la practica y discurso pedagogico en este caso,
podrian estar diciéndonos algo también con respecto de la propia asignatura (y por consiguiente de la propia
disciplina). Aunque no se cuente con el sustento epistemoldgico y tedrico que permita realizar esta afirmacion
podtia pensarse que, al ser la Fisica una ciencia “dura™ o “exacta”, si consideramos que el paradigma que
coiresponde a la ciencia modemna es el modelo fisico-matematico, la asignatura podria presentar una mayor

rigidez a la hora de posibilitar el establecimiento de puntos de contacto con otras como resultado, entre otras
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cosas, de una mayor estructuracion entre los contenidos que la definen. Mas elementos en este sentido serian
proporcionados por un estudio que nos permitiera identificar los habitus de las asignaturas.

El caso D fue el que presentd un mds preciso manejo conceptual y mayor especializacion de contenidos,
habiéndose podido verificar una mayor estructuracion de los contenidos y mayor aislamiento de éstos con
respecto de la actividad practica, mayor estructuracion del tiempo y del espacio social.

.Y si teniendo en cuenta esto reflexionaramos sobre lo que sucede con los contenidos provenientes de la
Fisica en el area experimental de lero. en el Plan 96’ y con los docentes formados en esta disciplina?

La comparacion de los programas de los dos planes permite verificar un recorte de horas con respecto del
plan 86'. Mientras que este ultimo prevé 3hrs. de Biologia y 3hrs. de Ciencias Fisicas, lo que da un equivalente a
6 hrs. de clase. el plan 96’ prevé 5 hrs. Asimismo, el programa para el Area Experimental esta compuesto
principalmente por temas de Biologia, de siete unidades cuatro son de esta disciplina y tres abordan temas de
Fisica y Quimica. En lo que respecta a los docentes, destacamos ademas como dato relevante el que no se hayan
encontrado, al momento del relevamiento, profesores formados en Fisica impartiendo el Plan. Si bien no se
manejaron datos empiricos de Montevideo, una encuesta realizada a docentes del Plan 96" que dictan el area
experimental en Canelones verifican que de 43 docentes (distribuidos en los liceos del departamento) el 70% fue
formado en ciencias naturales.

Los docentes entrevistados en este trabajo reconocieron una gran dificuitad a la hora de integrar las
asignaturas Biologia y Fisica, para los que fueron formados en la primera pero sobre todo para los que lo fueron
en la segunda. Esto debido a que los docentes formados en Ciencias Naturales cuentan con la ventaja de que el
nucleo del programa esta constituido por temas de Biologia pero también, podria pensarse, por una mayor
flexibilidad de la propia asignatura a la hora de integrar los contendidos con los de otras en comparacion con la

que, como dijimos, podria presentar la Fisica.

*Siempre concientes de las limitaciones del alcance de nuestros resultados podriamos considerar
confirmada, para los casos de estudio, la hipotesis que otorga un poder explicativo a la fontnacion docente en un
codigo de tipo coleccion sobre los valores de clasificacion y enmarcamiento y el tipo de pedagogia. Para afirmar
esto se partio de la idea que el docente realizaria, como es razonable que ocurra, un mayor hincapié, mayor
complejizacién o profundizacion en los temas de su asignatura dificultandose de esta manera la integracion
propuesta.

Es posible que las dificultades en lo que respecta al logro de integracién propuesto como consecuencia,
entre otras cosas, por lo que interpretamos en este estudio como la formacién de los docentes en un cddigo
coleccion o la propia existencia de habitus de Fisica. de Quimica y de Biologia (que podemos suponer estan
presentes pese a no haber sido medidos en este trabajo) hayan sido reconocidas por los disefiadores de la

redefinicion curricular ya la politica de profesionalizacion docente “resuelve’ este problema sobre la base de dos
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lineas de accidn y un supuesto: la creacion de CERP. cursos de sensibilizacion y grupos de apoyo a los docentes
que imparten el plan; y, el contar con el hecho que los docentes podran dedicar tiempo (en sus casas) para
formarse en los contenidos y metodologias de las asignaturas del area y trabajar sobre los nuevos programas.

En lo que respecta al analisis de los discursos de los docentes sobre su experiencia impartiendo el Plan 96
fue posible establecer las siguientes tendencias en base a las opiniones compartidas de los docentes de los casos
A, B y C (area experimental). La opinidn del docente del caso D (asignatura Ciencias Fisicas). si bien éste no

posee experiencia en el plan, fue coincidente con las de los primeros.

1) Inseguridad con respecto a su desempefio impartiendo el area

1) Insuficiencia del aporte por parte del curso de sensibilizacion y los grupos de apoyo
1) Reconocimiento del papel decisivo que ocupa el trabajo “extra” que estos realicen
) Pérdida de calidad de los nuevos programas

Presentamos a continuacion algunas opiniones que llaman la atencion:

“El ano pasado, si hablo por el 99 estaba bastante perdido, llego al liceo y me encuentro con un

programa (...)" Entrevista al docente del Caso A

“Yo creo que tiene que haber una preparacion especial para hacer eso, digo mi materia madre es
biologia. yo no me preparé para dar fisica y quimica, aca lo que hay es una cuestion laboral en parte ta....”

Entrevista al docente delCaso C

“...pero bueno habia un grupo de apoyo que vino dos veces que me guio, ojo que me guio 25 minutos, vio
una clase mia y me dijo bueno esto esta bien, esto no lo profundices, no digas atomos deci particulas, digo esas
cosas concretas.(...) el curso de sensibilizacion da por lo menos para sentirme que estoy mejor parado, que tengo
algo planificado lo cual no tenia el ario pasado (...) lo que no sabia de fisica no lo aprendi en el verano (...) el
curso es absolutamente insuficiente y yo que tengo la base de biologia se supone que me faltaba un poquito, un
30 un 40 %, los comparieros que conozco que son de fisica estan estudiando ese otro 60% ahora del paquete (...)"

Entrevista al docente del Caso A

“...hice mucho trabajo manual aprendi yo a utilizar un banco optico que lo habia visto cuando me lo
mostraron una vez en una charla de fisica y nada, entonces hice mucha cuestion manual para yo sacarme dudas
pero vo tengo que sentarme todos los dias y repasar (...) Yo pienso que la calidad va depender siempre del

esfuerzo que haga el docente si nosotros nos sentamos y lo leemos (...) va a depender mucho me parece del
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docente, del docente que quiera darle un perfil equilibrado a la materia, yo le puedo dar todo el perfil para el
lado biologico y cada vez que hay un tema de fisica le saco el cuerpo y a la masa la evito bastante, claro pero a
mi me confiaron los conocimientos de fisica de estos alumnos, a mi en este plan me estan confiando que yo
sustituyo al profesor de ciencias fisica, vo comparto con un profesor de fisica en otro liceo y digo pucha yo tengo
que ensenar lo que él ensenia y estaré capacitado? Hago lo que puedo y lo que el programa ahi mas o menos me

marca (...)" Entrevista al docente del Caso A

“...hablé con la preparadora, porque la preparadora que tenemos es de fisica, esta en el area de biologia
pero ella es de fisica y me iba a ayudar con todas las cosas y todo o sea que tuve un apoyo mucho con la
preparadora. O sea que nosotros aca estamos integrados para hacer las experiencias de fisica y eso, ella me las
va armando y me explica, yo voy a venir incluso al laboratorio, ya quedamos asi, yo vengo antes para que yo esté
mas segura por supuesto en el manejo (...) depende del profesor también de como de esos contenidos verdad (...)
me esta costando mucho, a mi me lleva muchisimo planificar, por ejemplo porque es impresionante lo que yo
estoy mirando de fisica y de quimica y tratando de integrarlo yvo para después que a ellos les sea mas facil, o sea
no es tan facil, por eso digo depende el profesor. (...) me lleva mucho, yo te digo la verdad que desde que estoy
los fines de semana no salgo nada y en turismo me pasé armando proyectos, diagnosticos de grupo y no termine

todavia, vos viste lo que es, no es facil” Entrevista al docente del Caso B

“...veo simplemente el programa de biologia que yo daba lo veo ahora metido en el programa de ciencias
de la naturaleza, qué le veo diferente, que yo tengo que unir conocimientos de fisica y de quimica y en el
momento adecuado (...) yo soy el vocero, yo soy el que lo digo y hay una sola version, la mia” Entrevista al

docente del Caso A

“...el alumno en si aprende poco y mal, porque cada docente sea de la materia madre que sea va a hacer
mas hincapié en la materia que fite formado y van a aprender eso, y el resto va a pasar lo mas rapido posible.
Digo, en mi caso. si yvo tengo que dar a partir de la bolilla tres o cuatro creo que es que es la parte de biologia
que lleva la mitad del anio voy a estar en mi salsa y ahi es donde se va a aprender (...) es diferente para un
profesor de fisica o de quimica dar las materias integradas, en biologia por lo general la parte de quimica la
manejamos mds que otros profesores y manejamos un poco de fisica, se nos hace menos problematico, porque el
nucleo temdtico de quimica y fisica es mas escueto, es mas chico. Para un profesor de fisica en primero la parte
de biologia es mas extensa y se le hace mas problematico ese es el problema” Entrevista al docente, Caso C

“...por eso mismo tuve que trabajar en varios liceos pero no elegi reforma, por ejemplo el ano pasado se
hizo un llamado a lero. para trabajar en reforma y, yo soy interina, no soy efectiva, primero los interinos

deberian elegir reforma, a principios de febrero para después ir a hacer el curso y decidi que no, que no podia



66

dar biologia porque mi base de biologia es muy poca y por lo que vi los cursos de la reforma no te ayudan para
poder trabajar biologia, se supone que vos en el IPA tenés tres afios de diddctica intensos y en un mes, no podés
tener fundamentos de didactica para la biologia, no por los temas en si, porque los temas los podés estudiar, el
problema es como dictar una clase, que cosas decir, como trasmitir un concepto sin trasmitir tus propios
preconceptos, v eso es dificil. No el tema porque bueno los temas los podés leer y estudiar tenés que estudiar
siempre el problema es...me parece...que el tema de la didactica es fundamental. (...) Integradas como estan
integradas ahora si, no me parece que esta bien, integrar, tomar un tema y enfocarlo desde distintos puntos de
vista si, eso es lo que tratamos de hacer en las coordinaciones de ahora con la profesora de biologia. (...) pero
no... porque en realidad los programas como estan ahora no estan integrando, vos estas dando un tema de fisica,
un tema de biologia o un tema de quimica, pero no estds integrando nada, la unica integracion es que un solo

docente dé lo mismo v eso no es integrar...” Entrevista al docente caso D (liceo testigo)

En lo que respecta a las observaciones de clase a estos efectos fue posible verificar en el caso A y en
menor medida en el caso C un intento marcado por parte del docente de debilitar los valores de clasificacion y
enmarcamiento bajo la forma de una trasmision de conocimientos integrada, a partir de la practica y discurso
pedagogico, pudiendo verificarse en ambos casos la presencia de pedagogias de tipo invisible. Mientras que en el
caso B se verifico un mantenimiento de valores fuertes de clasificacion y enmarcamiento a nivel de las practicas y
discursos, verificandose una pedagogia de tipo visible como resultado, en importante medida. de un mayor

hincapié realizado por el docente en su asignatura en todos los temas trabajados.

#La variable liderazgo del director fue un factor no tenido en cuenta en la etapa de disefio pero que resulto
ser un hallazgo significativo en la etapa de campo, ya que nos aportd elementos interesantes sobre la incidencia de
este aspecto en lo que tienen que ver con los roles de ensefianza y el tipo de relacidn que mantiene el centro con la
familia y con el medio, elementos constitutivos de nuestra tipologia de liceos.

A partir de los datos relevados seria posible establecer. para nuestros casos de estudio, una asociacion
entre el liderazgo del director y unos roles de ensefianza co-operativos, interdependientes y relacion abierta del
centro con la familia y el medio. Fue principalmente en el liceo A pero también en los liceos B y D, en donde el
papel desempeiiado por el director fue reconocido por los docentes como central en lo que tiene que ver con la
organizacion, funcionamiento y definicion de estrategias, que se verificaron los valores mas débiles de
clasificacion y enmarcamiento en lo que tiene que ver con los vinculos entre los roles de los agentes y los valores
mas débiles de clasificacion y enmarcamiento externo. una relacion abierta del centro con la familia y con el
medio.

El liceo C no presentd evidencia que permitiera identificar un liderazgo a nivel de la direccion. El papel

desempefiado por el director no fue reconocido por los docentes como ocupando un lugar destacado en los
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procesos educativos, tanto en lo que respecta al funcionaimiento del centro en general como en lo que hace a los
vinculos entre el personal siendo este liceo el finico que presento valores de clasificacion y enmarcamiento, tanto
anivel de los roles de ensefianza como en lo que tiene que ver con la relacion del centro con la familia y el medio,
fuertes. Los roles fueron mas bien aislados, desarticulados e independientes, no existiendo entre éstos un vinculo
fluido ni frecuente y la relacion del centro con la familia y con el medio fue de tipo ceirada.

Estos elementos fueron decisivos a la hora de clasificar los liceos como abiertos, A, B y D, y cerrado el C.

¥El afio de incorporacion de los centros al Plan Piloto ocupa un lugar fundamental pese a no haber sido
considerado dentro de los factores de mayor peso explicativo.

Cabe esperar que el efecto maduracion de la experiencia en el plan incida, tanto en el desempeno de los
docentes en lo que tiene que ver con la incorporacion del cddigo integrado y su transmision a los alumnos
(debilitamiento de los valores de clasificacion y enmarcamiento a nivel de la practica y discurso pedagodgico),
como en lo que respecta al tipo de relaciones entre el personal del centro (docentes, administrativos en general y
direccion), trabajo en coordinacion y construccion de PEC.

Fueron los dos liceos que incorporaron la Reforma en el 96°, A y B los que presentaron una mayor
integracion en lo que respecta a los roles del personal, mayor trabajo en coordinacidon y elaboracion de PEC.
Mientras que el liceo C, que incorpora el Plan en el 99°, presentd una menor articulacion a nivel de los vinculos
entre dichos roles asi como una ausencia de trabajo en coordinacion y elaboracion de PEC. Estos datos fueron
relevados a través de la entrevista a los cuatro docentes y las observaciones de campo.

Con respecto a su incidencia en el desempefo de los docentes de trasmitir una perspectiva integrada
(debilitamiento de los valores de clasificacion y enmarcamiento a nivel de la practica y discurso pedagdgico) no
se verificaron diferencias significativas ya que el liceo B (Plan 96’) presentd una pedagogia visible y el C (Plan
99°) una de tipo invisible. De esta manera, si bien el factor “afio de incorporacidon del plan” constituye una
variable explicativa a tener en cuenta no se considerara, para los casos estudiados en este trabajo, determinante de

los valores de clasificacion y enmarcamiento y por consiguiente del tipo de pedagogia a verificar en las aulas.

#La variable grupo fue considerada a los efectos de evitar un posible sesgo en los resultados introducido
por las caracteristicas particulares a cada grupo, principalmente en lo que respecta a la conducta. Fue posible
verificar diferencias entre los grupos de un mismo centro, como cabia esperar, pero las mismas no fueron
significativas a la luz de lo que se queria relevar. Fue importante sin embargo incorporar esta variable dado que
los problemas de conducta incidieron, en algunos casos, en que se verificara un enmarcamiento mas fuette, un rol
mas de tipo posicional por parte del docente y un discurso mayoritariamente regulador, tal fue el caso de uno de

los dos grupos observados de los casos C y B.
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Teorias de la reproduccion; supuestos generales y elementos comunes de los enfoques que sustentan
nuestros fundamentos teéricos

Existen fuertes puntos de contacto entre las teorias desarrolladas por los autores que dieron sustento
tedrico a este trabajo, tanto en lo que respecta a postulados de orden general como a nivel de algunas de sus
categorias.

Destacaremos aqui dos puntos que consideramos centrales y que serviran ademas para ubicar a los autores
en un marco teérico mas general. En primer lugar, en lo que tiene que ver con la “posicion™ ocupada por los
agentes en esa estructura de relaciones objetivas “campos” o “‘contextos” la cual determinara experiencias y
orientaciones diferenciales. Y, en segundo lugar, en lo que refiere a la funcidn de las instituciones educativas, para
ambos, reproductoras de las posiciones originales diferenciales de los agentes a través de un refuerzo y
confinmacion de los “habitus de clase™ cuando deberian, por el contrario, cumplir una funcién compensatoria de
dichas diferencias.

¥Bemnstein atribuye un papel central a los efectos de la posicion social de los agentes sobre las
disposiciones diferenciales de estos en los distintos contextos. Para el autor. las relaciones de clase social dan
lugar a distintas formas de solidaridad (orgdnica y mecdnica) que surgen de la divisidn social del trabajo creando,
como resultado de condiciones de vida diferentes, distintas orientaciones hacia los significados. Las “relaciones
de clase” se encuentran referidas a las desigualdades en la distribucion de poder y a los principios de control entre
grupos sociales que se traducen en la creacion, distribucion, reproduccidn y legitimacion de los valores fisicos y
simbolicos cuyo origen es la division social del trabajo. De esta manera, las relaciones de clase generan,
distribuyen, reproducen y legitiman formas caracteristicas de comunicacion, que trasmiten cddigos dominantes y
dominados. y esos codigos posicionan de forma diferenciada a los sujetos en el proceso de adquisicion de los
mismos.

Los cddigos constituyen para Bemstein dispositivos de posicionamiento culturalmente determinados.
Los codigos regulados por la clase posicionan a los sujetos con respecto a las formas de comunicacion dominantes
y dominadas y a las relaciones entre ellos.

Las distintas posiciones de los agentes en la estructura social determinaran, desde este enfoque,
modalidades diferenciales en cuanto: al control familiar (posicional/personal), orientaciones simbdlicas y
realizaciones lingiiisticas (codigos restringido/elaborado) y con respecto a los principios que permiten distinguir
entre contextos y los principios para la creacion y produccion de relaciones especializadas dentro de éstos (reglas
de reconocimiento y realizacion).

®Para Bourdieu, el principio generador de las diferencias sociales estd representado por un aprendizaje
desigual por la division histdrica entre las clases.

Bourdieu construye una teoria social de la cultura que aspira a una explicacion basada en descubrir el

principio generador de las diferencias sociales en distintos espacios y ambitos especializados de la vida social. Sus
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conceptos de “campo” y “habitus™ intentan trascender o al menos constituirse como instancia mediadora de la
clasica escision entre individuo y sociedad (sujeto y estructura). El primero representa un campo de fuerzas que
asegura la reproduccion del poder, como un campo de luchas dentro del cual los agentes se enfrentan para
conservar o transformar la estructura. El habitus funciona “subjetivizando”, es decir, interiorizando la sociedad.
segun la posicidn particular del sujeto y su trayectoria autobiografica.

El autor incorpora un elemento decisivo al analisis: las diferencias econdmicas y materiales no alcanzan
para explicar la dinamica social. El poder econémico sélo puede reproducirse y perpetuarse si, al mismo tiempo.
logra hegemonizar el poder cultural y ejercer el poder simbolico. La dominacidn de una clase social sobre otra se
asienta en el ejercicio de este poder.

Para analizar las relaciones de poder el autor propone una articulacion entre lo econdmico y lo simbdlico.
Las clases se distinguen por su posicion en la estructura de la produccion y por la forma como se producen y
distribuyen los bienes materiales y simbolicos en una sociedad. La circulacion y el acceso a estos bienes no se
explica solo por la pertenencia o no a una clase social, sino también por la diferencia que se genera en torno a lo
que se considere como digno de transmitir o poseer. La cultura hegemonica se define como tal por el
reconocimiento arbitrario, social e historico, de su valor en el campo de lo simbdlico. Por esto, la posesion o
carencia de un capital cultural que se adquiere basicamente en la familia permite construir las distinciones
cotidianas que expresan las diferencias de clase. Es decir, en la medida en que existe una correlacion entre
posicion de clase y cultura, las relaciones de poder se confirman, se reproducen y renuevan. En otras palabras, las
relaciones economicas se hallan fuertemente ligadas a otras formas de poder que se desarrollan en la esfera de lo
simbdlico: 1a reproduccion y la diferenciacion.

La nocion de violencia simbdlica desempeia en su teoria un papel fundamental a la hora de explicar el
fendmeno de la dominacion en general, y especificamente los casos de la dominacidn de clase. Esta clase especial
de violencia se ejerce sobre un agente con el consentimiento de éste, el individuo acepta una violencia que
desconoce como tal.

Condiciones de vida diferentes produciran habitus distintos (“habitus de clase”), ya que las condiciones de
existencia de cada clase imponen maneras de clasificar, apreciar, desear y sentir diferentes. El habitus se
constituye y orienta a través de las practicas culturales. La vision que cada persona tendra de la realidad se deriva,
segun el autor, de su posicion en este espacio. Mediante la internalizacion, desde la infancia, de la multiplicidad
de estructuras externas inherentes a un sistema concreto de relaciones sociales se genera una "ldgica practica” que
permite "preconocer” e interpretar las respuestas que se esperan del sujeto en cada caso. Necesidades y gustos
son. desde este enfoque. el reflejo de la coherencia de elecciones que genera un habitus, formas de elegir

condicionadas.



70

gCon respecto de la funcion que cumplen las instituciones educativas, ambos enfoques comparten la idea
de que éstas reproducen, a través de multiples y diversos mecanismos, las posiciones originales diferenciales de
los agentes. Sin embargo, tanto Bourdieu como Bernstein, reconocen el potencial de operar como compensatorias
de esas diferencias.

Sobre la escuela Bourdieu dice: "Solo una institucion como la escuela, cuya funcion especifica consiste
en desarrollar o crear metodicamente las disposiciones que caracterizan al hombre cultivado y que constituyen el
soporte de una practica durable e intensa cuantitativamente y, por eso, cualitativamente, podria compensar, por
lo menos parcialmente, la desventaja inicial de quienes no reciben de su medio familiar la incitacion a la
practica cultural y la competencia presupuesta por todo discurso sobre las obras. Pero solo a condicion de que
emplee todos los medios disponibles para romper el encadenamiento circular de procesos acumulativos a que
estd condenada toda accion de educacion cultural™

Sobre la escuela Bernstein dice: A/ margen de la familia, la escuela es una fierza independiente en la
definicion del alumno. Lo que la escuela hace, sus rituales, sus ceremonias, sus relaciones de autoridad, su
estratificacion, sus procedimientos para aprender, sus incentivos y castigos, su propia imagen de conducta,
cardcter y modales pueden modificar o cambiar el rol del alumno tal y como ha sido inicialmente configurado
por la familia™*

Para Bourdieu existen dos modos tipicos de constitucion de los habitus; la educaciéon primera o
aprendizaje por familiarizacion (espontdnea, implicita, presente en todas las practicas sociales en que participa el
nino) y el trabajo pedagogico racional (la accion escolar). La fuerza de las experiencias primeras y de los habitus
inculcados en los primeros afos determinaran los aprendizajes posteriores, de modo tal que toda experiencia
pedagodgica debe contar con su presencia y caracter altamente condicionante de manera a no tener una
productividad diferencial de acuerdo a la clase social de origen de los individuos y contribuir asi a confirmar y a
reforzar las diferencias iniciales.

Para aquellos individuos que pertenecen a los sectores mas desposeidos de capital econdmico y cultural, el
recurso de la escuela representa, segiin Bourdieu, el unico camino para apropiarse de los bienes culturales. Para el

autor, cuando exista una distancia considerable entre los habitus incorporados v los contenidos del curTticulum

escolar la relacién pedagdgica. si pretende ser compensatoria v de esta manera equitativa, debera adquirir formas

manifiestamente impositivas. ya que es preciso vencer las resistencias que opone e} habitus adquirido al capital

cultural que se quiere inculcar.

Bemstein por su lado. también reconoce la presencia de discontinuidades y disconcordancias para los

nifios de clases obreras entre la socializacion en la familia y la socializacion en la escuela, planteando asimismo la

" Bourdiey, P. “Capital Cultural, escucla y espacio social™. Siglo XX1., 1997
 Bemstein. Basil “Clases, codigos v Control” Tomo 13 Hacia una teoria de las trasmisiones educativas, Akal, 1975
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necesidad de formas impositivas que permitan a éstos desarrollar el codigo elaborado ya adquirido por los nifios
de clases medias. Debe tenerse en cuenta que para el caso de los nifios de clases desfavorecidas el codigo
restringido viene dado por un control familiar de tipo posicional lo cual implicaria un primer choque con el tipo
de control personal en un marco flexible (curriculum integrado, pedagogias invisibles, clasificacion y
enmarcamiento débiles). El desairollo de las competencias culturales dependerd a su vez de la propia clasificacion
del conocimiento en lo que tiene que ver con las reglas de reconocimiento de los contextos. Recuérdese que la
clasificacion, a través del aislamiento, constituye, para el autor, el grado de especificidad del contexto
comunicativo, creando las reglas de reconocimiento mediante las que un contexto se distingue. Por esto serian

necesarias para los nifios de clases desfavorecidas. desde este enfoque, pedagogias visibles (clasificacion v

enmarcamiento fuertes) o pedagogias invisibles especialmente construidas que den cuenta de esta situacion inicial

diferencial. Las pedagogias invisibles para los nifios de estas clases presentarian el peligro de inhabilitar el

desarrollo de las competencias vy destrezas necesarias para que sean compensadas las diferencias generadas por su

posicidn originaria con lo cual la institucion educativa no estaria operando sino como reproductora v perpetuadora

de estas diferencias.

Justificacion de la eleccion del marco y algunas consideraciones a tener en cuenta

La eleccion por los marcos conceptuales que sustentan nuestros fundamentos tedricos y la centralidad
otorgada a la determinacion de explicaciones de orden estructural a nuestro problema de estudio podrian parecer
no hacerle justicia a un proceso de transformacion social como lo es una reforma educativa.

Sin embargo, st bien reconocemos que toda teoria tiene sus limitaciones y las que dieron sustento tedrico a
nuestra investigacion no escapan a éstas no entraremos aqui en una discusion sobre las limitaciones de los
enfoques “estructuralistas™ o “post-estructuralista™ o tan siquiera sobre si seria valido clasificarlas en una u otra
categoria. Esto fundamentalmente por dos razones. En primer lugar, porque consideramos que seria en ultima
instancia presentar una sintesis de lo que han sido las principales criticas a estos enfoques en las ultimas décadas y
de esta manera incurrir en la cldsica e inacabada discusion sobre la primacia del sujeto o la sociedad. Creemos
sinceramente que una lectura de estos autores que las encasille seria resultado de una interpretacion parcial e
ingenua. Y, en segundo lugar, porque consideramos que ambos marcos tedricos descansan sobre el supuesto de la
existencia de una relacion de dependencia y condicionamiento mutuo entre aspectos estructurales y aspectos
dinamicos de lo social.

ELa teoria de los campos de Bourdieu se constituye como instancia mediadora entre lo individual y lo
social. Habitus y campo son dos caras de un mismo proceso. La armonia entre los habitus y los campo se explica.
segun el autor, por lo que denomina "principio de la accion" el cual reside en la complicidad entre estos dos
estados de lo social, dos realizaciones de la historia, entre la historia hecha cosa, bajo la forma de estructuras

(campos) y la historia hecha cuerpo. bajo la forma de habitus.
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Si bien la nocién de campo ha sido muchas veces interpretada como el “‘aspecto estructural” del modelo y
la de habitus como su “aspecto mas dinamico” no seria del todo preciso adjudicarle estos atributos a uno y otro ya
que ambos encierran consideraciones por los dos aspectos, es decir, ambos se constituyen a partir de esa relacion
de dependencia y condicionamiento mutuo entre aspectos estructurales y dindmicos. En lo que respecta a los
campos, el aspecto dinamico esta constituido por la consideracion por las relaciones de fuerza que operan en €stos
a los efectos de mantenerlos o transformarlos. Los campos son para Bourdieu lugares de lucha, reproduccion
como cambio. Y, entre las estructuras objetivas y las practicas que realizan los agentes, los habitus, por su lado, si
bien son un producto de condicionamientos poseen un potencial creador representado por su poder generador de
nuevas practicas las cuales contribuyen asimismo a la transformacion de esos condicionamientos.

En suma, para Bourdieu lo social presenta una doble existencia: se expresa tanto en las estructuras
objetivas (estructuras independientes de la conciencia y de la voluntad de los agentes individuales, grupales,
clases o sectores) como en las subjetividades (esquemas de percepcion, de pensamiento, de accion que
constituyen socialmente nuestra subjetividad).

#En lo que refiere a Bernstein los aspectos estructurales y dinamicos se presentan en forma mas especifica
en las nociones, ya definidas al principio de este trabajo, de poder y control, reglas de reconocimiento y reglas de

realizacion y voz y mensaje, destacando el potencial de los segundos términos para transformar los primeros.

Lo que si nos parece necesario dejar en claro es el cuidado que ha de tenerse a la hora de aplicar estos
marcos teoricos a nuestras realidades particulares. Debe tenerse en cuenta que la aplicacion de los postulados
metodoldgicos y tedricos de ambas teorias debe ajustarse a los contexto de aplicacion particular. Ambos enfoques
han sido desarrollados en y para sociedades de paises industrializados con una alto grado de desarrollo economico
y social y con una larga trayectoria en lo que a la division social del trabajo y relacion de clases respecta. Esto
determina diferencias estructurales. de orden economico, social, cultural y simboélico con respecto de nuestra
propia sociedad obligandonos a concentrar esfuerzos por construir las clases objetivas que constituyen nuestro
espacio social y simbdlico, definiendo los principios de diferenciaciéon y de distincion social de los diversos
agentes que luchan por construirlo, reproducirlo o transformarlo, los cuales son necesariaiente diferentes a los de
los agentes sociales de las clases objetivas de las sociedades estudiadas por Bemnstein y Bourdieu.

Otro elemento importante a destacar es que el analisis de las capacidades diferenciales de los agentes no
debe reducirse tnicamente a explicaciones de orden socioeconémico sino que deberia explorar explicaciones
tentativas de otros ordenes. Los hallazgos del caso D son un buen ejemplo de esto ya que si bien no invalidaron
nuestra relacion central, que establecia que la posicion social determinaria la orientacion hacia los significados
(codigo elaborado/restringido), nos advirtieron sobre las limitaciones del modelo. Esto nos obliga a releer las
teorias de la reproduccion cultural a los efectos no de invalidar sus supuestos sino de complementarlos y

enriquecerlos. Seria interesante complementar estos abordajes con enfoques que den cuenta de otros factores que
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intervienen en el proceso de conversion desigual del capital heredado en capital escolar, como ser la eficacia de la
institucion escolar, enfoque de “escuelas eficaces” o factores que pudieran aparecer a través de enfoques

interpretativos (perspectiva interaccionista o fenomenoldgica de la educaciéon).

Breve reflexion sobre algunos aspectos metodoldgicos del traba jo

La eleccion por la estrategia metodologica, los criterios de seleccion de los casos y las técnicas de
recabacion de datos estuvo fundada en el tipo de objetivos del estudio. Las ventajas del disefio elegido fueron
debidamente presentadas a la hora de justificar nuestras decisiones metodologicas. Sin embargo, la eleccion por
un tipo de disefio cualitativo nos enfrentd a grandes dificultades, en la etapa de analisis, a la hora de sistematizar y
dar cuenta de la enonne cantidad de datos relevados y. en el momento de confirmar o refutar las hipotesis y
extraer conclusiones. por lo que sera necesario dejar planteadas aqui algunas de sus limitaciones principales. Es
importante destacar asimismo las debilidades del propio trabajo como resultado principalmente de los recursos
escasos y falta de experiencia en términos de investigacion lo cual nos llevo a tomar decisiones sin prever que
estas contribuirian a las dificultades que en si mismos presentan este tipo de disefios.

La flexibilidad con que fueron construidas las pautas de recabacion de informacién nos ocasion6 una gran
dificultad a la hora de ordenar y codificar los datos, sobre todo los relevados a pattir de las observaciones de
campo. Si bien seguimos afirmando que la eleccidon por esta técnica fue acertada ya que era la que mejor se
ajustaba a nuestros objetivos, estudiar *“esa nueva practica pedagdgica que estan construyendo docentes y alumnos
en su trabajo diario a partir la puesta en practica en el afio 1996 de las areas de enseiianza™, deberia haberse
previsto las limitaciones impuestas por nuestros propios recursos que se agregarian a la ya dificultosa tarea de
codificar los datos provenientes de esta técnica. Por estas razones es preciso una real toma de conciencia en la
etapa del disefio metodoldgico de los recursos con que se cuentan y ajustar las decisiones a éstos. De esta manera
recomendaremos, para estudios realizados en las mismas condiciones que el nuestro, pautas de relevamiento
estructuradas de manera a poder sacarle el mayor provecho al empleo de estas técnicas.

Con respecto a la debilidad de los muestreos de tipo intencional las dificultades tienen que ver con los
criterios de validez externa e interna. En lo que respecta a la validez externa, al no ser la muestra representativa
del universo de casos, la generalizacion es de tipo analitica, util a los efectos de supuestos teoricos que se intentan
comprobar o rechazar. Y, en lo que respecta a la validez interna, a la hora de hacer inferencias, ya que las
relaciones que se intentan explicar no se basan en un control experimental de posibles explicaciones alternativas
sino que se realizan sobre la base de las técnicas de recoleccion de datos.

Estas dificultades se volvieron patentes en la etapa de extraer las conclusiones en la cual la imposibilidad
de generalizacion de los resultados nos limit6 a la presentacion de algunas regularidades y diferencias entre los
casos y a explicaciones tentativas bajo la forma de un establecimiento de relaciones bajo supuestos muchas veces

construidos intuitivamente, validos unicamente para los casos de estudio.
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No debera desestimatse sin embargo el recurso a este tipo de muestreo principalmente por el hecho de que
la decision por lo general se encuentra sujeta a un tema de recursos. En lo que habra que hacer hincapié, teniendo
en cuenta sus limitaciones, es en una mayor rigurosidad. en lo que tiene que ver con la validez de constiucto e
interna, tratando de considerar en la etapa de disefio de la muestra la mayor cantidad posible de factores que
pudieran operar como invalidantes.

Finalmente, cabe reflexionar sobre la eleccion por el “area experimental” y sobre si los resultados
arrojados por ésta son extensibles a otras areas de ensefianza, en particular al “area de ciencias sociales” que es la
que posee iguales caracteristicas (articulacion de los contenidos de varias asignaturas en una y un docente unico
que la imparte). La eleccion por esta drea estuvo fundada en el hecho de que consideramos que trabajariamos con
mas objetividad que si hubiéramos tomado como unidad de andlisis el area de ciencias sociales ya que de éstas
proviene nuestra formacion y desde éstas se realizd la investigacion. Con esto quisimos evitar que entraran en
juegos nuestros propios preconceptos, juicios y valoraciones. Y, si bien no podemos hacer extensibles los
resultados del drea experimental al area de ciencias sociales. la informacion relevada en la etapa exploratoria del
estudio. a partir de datos secundarios y entrevistas, permitieron identificar similares implicancias y dificultades en

la integracion de las asignaturas Geografia e Historia.
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CONSIDERACIONES FINALES

Los hallazgos de este trabajo nos hacen volver sobre los principios rectores de la politica educativa,
calidad y equidad.

Hemos intentado mostrar que existen ciertos factores estructurales que incidirdn en el éxito o fracaso de la
politica de integracidn curricular: las capacidades diferenciales de los alumnos como resultado fundamentalmente
de su posicion social. las caracteristicas de las propias asignaturas en términos de la mayor o menor flexibilidad
que presenten y la formacion previa del docente. Si bien nuestros resultados no son extrapolables al universo de
casos la confirmacion de nuestras hipotesis hacen que sea pertinente al menos reflexionar sobre la calidad de los
nuevos cutTicula y el tipo de equidad hacia la cual se estd avanzando.

Si se confina entonces que el objetivo de integracion llevado adelante por el Plan 96 de la Reformma
Educativa tendra mas éxito en los centros ubicados en contextos socioeconomicos desfavorables, sobre la base del
supuesto de que esto es explique por un tratamiento de las asignaturas mas superficial, la politica educativa habria
cumplido con éxito la consecucion del principio de equidad. ;Pero no estariamos nivelando hacia abajo? (No
cabria aqui una reflexion sobre porqué en ultima instancia los colegios privados han rechazado sistemdticamente
la incorporacion de una ensefanza por dreas?

Y con respecto de los programas, a nivel curricular, {qué cabria esperar que sucediera con las asignaturas
que presenten mayor dificultad de integracion por el grado de especificidad y estructuracion de sus contenidos?
.Y con los docentes que no logren darle a la nueva asignatura un perfil integrado, ya sea por su formacion previa
en el curtriculum tradicional o por haber sido formados en disciplinas que presenten mayor dificultad de
integracion?

Las estrategias para la organizacion y presentacion del conocimiento, ya que éstas incidiran en las
posibilidades de apropiacion por parte de los estudiantes, deberan ser construidas sobre la base de un
reconocimiento legitimo de los factores estructurales que intervienen en los procesos educativos. El paso a los
curricula integrados y las pedagogias invisibles pueden presentarse como una solucion superticial a un problema
mucho mas dificil de resolver, la integracion puede darse a nivel de ideas pero no por esto en las aulas. a nivel de

las précticas y los discursos pedagogicos.
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