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RESUMEN

Este trabajo de investigacion sobre las reformas curriculares de Perq,
Argentina, Colombia y Chile en los afios noventa fue realizado con los
siguientes propdsitos: a) observar las diferentes politicas nacionales de
desarrollo curricular a partir de las reformas educativas iniciadas a principios
de los afios noventa; tal observaciéon puso el acento en los procesos de
elaboracién e implementacién curricular, asi como en la evaluacion de los
resultados y el uso de las evaluaciones para mejorar la politica y la practica
curricular; b) revelar similitudes, diferencias y tendencias entre esos procesos
en los cuatro paises; y ¢) derivar conclusiones generales sobre los alcances y
dificultades de las reformas curriculares en los paises estudiados.

Este es un estudio que involucra dos lineas complementarias de analisis.
En primer lugar, se ofrece un recuento de tipo historico y secuencial de las
politicas curriculares en tiempos de reforma. En segundo lugar, se realiza
un andlisis critico de los procesos de desarrollo curricular, tomando como
referente tedrico principal la diferencia entre el modelo burocratico de gestion
curricular y un modelo centrado en el compromiso politico y profesional
por el logro de las metas curriculares oficiales.

El trabajo busca también integrar dos nociones complementarias sobre
equidad en el acceso al curriculo en contextos de descentralizacion educativa:
el respeto por la diversidad y las diferencias mediante la diversificacion o
contextualizacion curricular por un lado y, por otro, la necesidad de
«recentralizar» criterios curriculares y establecer mecanismos adecuados de
implementacién y evaluacién para garantizar oportunidades de aprendizaje
comunes para todos los estudiantes.

Las conclusiones principales del estudio muestran que los procesos de
reforma curricular llevados a cabo en los cuatro paises lograron instalar
marcos curriculares nacionales y discursos pedagégicos actualizados, asi
como dispositivos de planificacion curricular autdnoma en las escuelas que
otorgan a los esfuerzos de reforma cierto grado de legitimacion desde un
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punto de vista democratico-participativo. Sin embargo, los cambios impulsados
no lograron modificar la l6gica esencialmente burocratica con la que
histéricamente se ha gestionado la politica y la gestion curricular en estos
paises. Puntualmente, no se establecieron acuerdos sobre un conjunto de
saberes curriculares comunes y obligatorios para todos los alumnos del
sistema, no se implementaron programas de apoyo continuo y suficiente al
desarrollo curricular, ni tampoco se hizo un uso efectivo de las evaluaciones
nacionales de aprendizaje para la toma de decisiones ni para motivar mayores
grados de responsabilidad politica y profesional por los resultados.

Frente a este diagndstico general, del que Chile se aparta significativamente
debido a la relativa continuidad y consistencia en sus programas de apoyo a
la implementacion curricular y al uso sistematico de las evaluaciones
nacionales de aprendizaje, este trabajo plantea la necesidad de impulsar e
integrar tres ejes complementarios de accion para fortalecer los procesos
de reforma curricular en curso:

a) Acuerdos efectivos y una mayor socializacion en torno a las metas
curriculares prioritarias y comunes para todos los alumnos del sistema;

b) El financiamiento adecuado de los insumos materiales y profesionales
para la implementacion curricular; y

c) La difusion universal y uso efectivo de los resultados de aprendizaje
medidos centralmente para promover una mayor demanda publica por
calidad educativa, la responsabilizacién por los resultados y la toma de
decisiones racionales sobre las formas mas efectivas de asignacion de
los recursos para la implementacién.



INTRODUCCION

Este trabajo sobre las actuales politicas de desarrollo curricular en cuatro
paises de América Latina tiene como antecedente un extenso trabajo de
consultoria realizado para el Ministerio de Educacion del Per( en los afios
2000 y 2001. En esa oportunidad, GRADE vy la Universidad Peruana
Cayetano Heredia® llevaron a cabo un anélisis sistematico de los procesos
de desarrollo curricular y de desarrollo de materiales educativos en Perq,
con un enfoque organizacional y sistémico que revel6 principalmente las
formas y problemas del flujo de trabajo entre diferentes instancias y agentes
de la gestion curricular central, intermedia y escolar. Los hallazgos de ese
trabajo de consultoria motivaron al equipo de GRADE a extender el anélisis
sobre desarrollo curricular a otros paises de la regién; para este fin, se obtuvo
el apoyo financiero de la Fundacion Ford (sede Santiago de Chile), cuyo
ambito de trabajo subregional involucra a Peru, Argentina, Chile y Colombia.

Esos fueron, por tanto, los paises seleccionados como materia de
estudio para este trabajo de investigacion que tuvo como propdsitos
centrales: a) observar las diferentes politicas nacionales de desarrollo
curricular a partir de las reformas iniciadas a principios de los noventa; tal
observacion puso el acento en los procesos de elaboracion e implementacion
curricular, asi como en la evaluacion de los resultados y el uso de las
evaluaciones para mejorar la politica y la préctica curricular; b) revelar
similitudes, diferencias y tendencias entre esos procesos en los cuatro paises;
y ¢) derivar conclusiones generales sobre los alcances y dificultades de las
reformas curriculares en los paises estudiados.

El estudio tiene un caréacter basicamente exploratorio e involucra,
conceptual y metodoldgicamente hablando, dos lineas complementarias de

1 Participaron en ese trabajo Patricia Arregui, Manuel Bello, Guillermo Ferrer, Fanni Mufioz, Verénica
Villarén, Carlos Corzo, Federico Mazzoti y Rosario Fry. Los resultados de esa consultoria pueden
solicitarse a GRADE directamente.
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anlisis?. En primer lugar, se ofrece un recuento de tipo histérico y secuencial
de las politicas curriculares en tiempos de reforma. Esa secuencia histérica
estd organizada segin un esquema conceptual de curriculum?® prescrito,
implementado y logrado. En segundo lugar, se realiza un anélisis critico de
los procesos de desarrollo curricular, tomando como referente tedrico
principal la diferencia entre el modelo burocratico de gestion curricular y
un modelo centrado en el compromiso politico y profesional por el logro
de las metas curriculares oficiales.

Estas lineas de andlisis se apoyan, adicionalmente, en informaciones
recogidas sobre dos casos subnacionales de gestion curricular (Ciudad de
Buenos Aires y Alcaldia Mayor de Bogotd), y sobre los procesos de desarrollo
y evaluacion curricular en seis escuelas destacables* de cada ciudad capital
(Buenos Aires, Santiago, Limay Bogota). La observacion de realidades locales
permitio, principalmente, contrastar las percepciones y decisiones de politica
centrales con las percepciones y condiciones para la implementacion
curricular en el &mbito escolar. Desde un punto de vista metodoldgico, se
considerd importante la inclusion de voces locales en el anélisis de cada
caso nacional para reforzar la validez de las descripciones e inferencias
realizadas por el autor.

Un segundo proposito del analisis de casos escolares «destacables» fue
el de relevar y documentar ejemplos de instituciones que realizan procesos
de desarrollo y evaluacion curricular sinténicos con los lineamientos de
reforma y politica curricular nacional y subnacional. La abundancia de
informacién sobre esos 24 casos escolares no permitié una presentacion
detallada de los hallazgos en esta publicacion, aunque los datos estan siendo
actualmente procesados para su utilizacién en un proximo trabajo por este
autor. En esta publicacién, y en forma de anexo, se presenta una sintesis de
los principales hallazgos sobre cada grupo de escuelas metropolitanas en
los cuatro paises.

Se buscd en este trabajo ofrecer una mirada diferente de las politicas
de desarrollo curricular en la regién. En primer lugar, porque la literatura

2 Véase el anexo metodoldgico para mayores detalles.

3 El lector encontrara que en este documento se emplean los términos «curriculum» y «curriculo»
para significar dos conceptos diferentes. Asi, con «curriculum» se hace referencia a las metas de
aprendizaje escolar, y a las teorias que las sustentan. El término «curriculo», a su vez, designa los
planes especificos de estudio que prescriben los sistemas analizados. Para mayor detalle, véase el
glosario anexo a este documento.

4 Véanse los criterios de seleccion de escuelas en el anexo metodoldgico.
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existente hasta hoy no da cuenta de coémo se han llevado a cabo los procesos
de reforma curricular en toda su extension, es decir, no incluye las instancias
de elaboracion, implementacion y evaluacion de alcances y logros de las
metas. En segundo lugar, porque gran parte de la literatura disponible sobre
el tema en la region discurre sobre aspectos tedricos del desarrollo curricular
pero no los articula con casos nacionales concretos de politica educativa en
tiempos de reforma. Por su parte, la escasa literatura que se centra en casos
nacionales concretos solo realza algunos aspectos de la politica curricular
pero no ofrece una mirada critica de todo el proceso. También se buscé en
este trabajo integrar dos nociones sobre equidad en el acceso al curriculo
que en la literatura actual suelen estar disociadas: el respeto por la diversidad
y las diferencias mediante la diversificacién o contextualizacion curricular
por un lado, y por otro, la necesidad de «recentralizar» criterios curriculares
para ofrecer oportunidades de aprendizaje bésicas y comunes para todos
los estudiantes. Por ultimo, el trabajo incorpora el tema de la evaluacion
externa de los resultados de aprendizaje, ya no desde una perspectiva tedrica
sino en funcion de los datos existentes sobre rendimiento académico y de
su uso actual para el disefio de politicas curriculares més eficaces y equitativas
y, muy destacadamente, para estimular la responsabilizacion® profesional y
politica por el logro de las metas curriculares del sistema.

El autor es consciente de que, por limitaciones de tiempo y recursos
materiales, el trabajo no logra cubrir algunos aspectos importantes del
desarrollo curricular en los casos seleccionados. Seria deseable, por ejemplo,
una mayor profundizacion en el tratamiento del desarrollo curricular en
funcién de la diversidad cultural, las minorias étnicas y linguisticas, la
discriminacion por género y orientacion sexual, religiones, y otras tantas
caracteristicas diferenciales de la poblacién que hacen del curriculum uno
de los campos mas polémicos y fascinantes de la politica y la préctica
educativa. Estos y otros aspectos centrales de la politica curricular debieron
en muchos casos soslayarse por la imposibilidad de cubrirlos todos, y para
evitar hacer un tratamiento superficial de temas que ameritan un anlisis
mucho maés profundo y responsable.

Esta mirada que se ofrece de las politicas de desarrollo curricular, mas
que convencer al lector, busca poner en la mesa de debate aspectos de la
problematica que han sido por mucho tiempo ignorados. Pero nada de lo
expuesto, en efecto, tendria valor sin el complemento de las mdltiples visiones

5 Traduccion del autor del término inglés accountability.
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politicas y pedagdgicas que sobre el tema tienen otros autores y actores del
medio educativo regional. A todos ellos, expresamos nuestro agradecimiento
y nuestra voluntad de continuar construyendo un didlogo cada vez mas
pluralista y responsablemente informado.



1. LAS REFORMAS CURRICULARES EN EL
CONTEXTO DE LAS POLITICAS
EDUCATIVAS DE LOS ANOS NOVENTA

Las reformas curriculares de la Gltima década del siglo XX en América Latina
se llevaron a cabo en contextos nacionales de politica educativa que se
caracterizaron, y aln se caracterizan, por presentar una gama de problemas
no resueltos, que amenazan con seguir profundizandose si no cambian los
estilos politicos de conduccion de las reformas, y si no se utiliza, con
continuidad y decision, la tecnologia de organizacion mas adecuada para
cada contexto.

Entre esos problemas, solo por mencionar los mas reconocidos por
los analistas de politica educativa de la region, se encuentran el excesivo
centralismo en las decisiones y en la administracion de los recursos; el
deterioro de las condiciones del trabajo docente; la mala distribucion de un
financiamiento por demas insuficiente; contenidos de aprendizaje escolar
que se perciben desvinculados de las necesidades sociales y del mundo del
trabajo moderno e, incluso donde se han revisado recientemente esos
contenidos, una marcada inequidad en el acceso a las oportunidades reales
de aprehenderlos (Gajardo, 1999; Winkler, 2000; Ravela, 2001; Filmus, 2002).

Sin embargo, los lentos pero relativamente sostenidos procesos de
democratizacion en América Latina han dado lugar a que sus paises suscriban
ciertos acuerdos internacionales sobre los lineamientos de politica educativa
que se necesita reforzar para superar los problemas mencionados. Los
acuerdos de Jomtien, las propuestas de la Comisién Econémica para América
Latina y el Caribe (CEPAL) y de la Oficina Regional para América Latina y
el Caribe (UNESCO-OREALC), los encuentros del Comité Regional
Intergubernamental del Proyecto Principal de Educacion en América Latina
y el Caribe (PROMEDLAC), asi como las prioridades de inversion en
educacion sugeridas por el Banco Mundial y por el Banco Interamericano
de Desarrollo (BID), resaltan la necesidad de revisar las prioridades de la
agenda educativa regional en torno a los problemas de calidad y equidad
identificados como los mas urgentes y determinantes. Aunque cabe
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cuestionarse la fuerza que puedan tener esos acuerdos y sugerencias de
politica dentro de cada pais al momento de tomar decisiones concretas de
inversidn y organizacion, es posible imaginar que quienes toman las
decisiones, al verse condicionados a obrar en un contexto altamente
globalizado, optaran por referir sus resoluciones a las prioridades de accion
sugeridas por los organismos internacionales y por las agencias crediticias y
de cooperacion técnica multilaterales.

1.1 Calidad y equidad

Entre los contenidos de esos acuerdos y sugerencias internacionales, y a
diferencia de las prioridades de décadas anteriores que pusieron el énfasis
en la universalizacion del acceso a la ensefianza escolarizada, destacan los que
se refieren a la reorientacién de los esfuerzos hacia el mejoramiento de la
calidad de la educacién. Si bien el término «calidad» resulta hasta el dia de
hoy polémico y dificil de comprender, es posible resumirlo, al menos para
los propdsitos de este analisis, como el esfuerzo concertado por mejorar la
pertinencia y utilidad de los aprendizajes curriculares prescritos y por
garantizar que los recursos existentes, y otros por obtener, se inviertan
racionalmente para lograr un acceso equitativo y creciente a las oportunidades
de logro de esos aprendizajes.

Resumiendo los acuerdos internacionales existentes en torno a la calidad
y a la equidad, que en la gran mayoria de los casos coinciden con las metas
de politica curricular que expresan oficialmente los paises que han iniciado
reformas en las dos Gltimas décadas (Ferrer, 1999), resulta pertinente destacar
las siguientes recomendaciones:
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1.1.1 Calidad®

Fuente

Recomendaciones

Acuerdos de Jomtien
(1990)

Definir el concepto de necesidades basicas de aprendizaje como
piso y no como techo de las aspiraciones educativas.

PROMEDLAC IV
(1991)

Promover la transformacién curricular a través de propuestas
basadas en la satisfaccion de las necesidades basicas de individuos
y sociedades. Modificar las practicas pedagogicas.

PROMEDLAC V
(1993)

Fortalecer el aprendizaje de los codigos basicos de la modernidad:
lectoescritura y matematica elementales.Asumir los principales retos
de la educacion basica de jovenes y adultos, lograr niveles de
alfabetizacion funcional de los mas pobres y concretar esfuerzos
por una educacion bilingie intercultural.

PROMEDLAC VI
(1995)

Incorporar valores fundamentales del ser humano en la agenda de
la transformacion educativa.Dar prioridad al aprendizaje y a la
formacion integral y complementarlos con el desarrollo de una
cultura cientifica y tecnolégica fundamental desde la educacion
bésica.

CEPAL
(1992)

Pasar del énfasis en cobertura, cuando esta se cumpla, al énfasis en
la calidad. Revalorar la funcion social de los maestros y avanzar
hacia el desarrollo de una profesion docente prestigiosa donde el
mérito cuente de manera fundamental.

BID
(1996)

Promover sélidos fundamentos de los conocimientos matematicos
y cientificos y una capacidad para comunicarse efectivamente.

1.1.2 Equidad

Fuente

Recomendaciones

UNESCO-OREALC
Jamaica, 1996.

Avanzar hacia una mayor equidad discriminando positivamente a
favor de los alumnos que se sitlan en la mitad inferior de la
distribucién de los ingresos.

CEPAL

Destinar mayores recursos a las mayores necesidades, haciendo
que el Estado juegue plenamente su papel compensador y en
algunos casos redistributivo.

Banco Mundial (1995)

Focalizar las politicas publicas hacia los grupos mas vulnerables.

& Informacion seleccionada de Gajardo, 1999.
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Ademas de las metas de calidad y equidad, estos acuerdos y
recomendaciones proponen el emplazamiento de ciertos mecanismos de
gestion y organizacion que coinciden en mayor o menor medida con los
que han venido experimentandose en la region durante las dos Ultimas
décadas. Concretamente, se propone:

Fuente Recomendaciones

PROMEDLAC VI Desarrollar mediciones comparativas sobre niveles de compe-
tencia e indicadores para la evaluacion del desempefio de las
escuelas, y generar modalidades para mejorar el uso de la
informacion.

Banco Mundial La operacion autbnoma de las escuelas, para permitir una mayor
sensibilidad a las demandas locales.

1.2 Los procesos de descentralizacion

Con relacion a estas ultimas recomendaciones sobre las formas de
organizacién y gestion de las politicas educativas, resulta pertinente introducir
aqui algunos conceptos sobre los procesos de descentralizacion que han
ensayado diferentes paises de la region en los Ultimos afios, y que han definido
en gran medida los contenidos de la agenda de debate sobre la adecuacion
de las politicas educativas y curriculares en curso.

Ya sea por los condicionamientos de las agencias crediticias
internacionales, por el contagio de tendencias y estilos mundiales de politica
y administracion puablica o por las decisiones de politica basadas mas en la
intuicién de los decisores que en el conocimiento formal sobre las posibles
implicancias de sus decisiones, lo cierto es que el discurso sobre el nuevo
papel del Estado respecto de la educacion, y las acciones tomadas en funcion
de ese discurso, han generado cambios estructurales y politicos de gran
magnitud e importantes consecuencias en la calidad y la equidad del
aprendizaje de los escolares en la region.

En América Latina, y en particular en tres de los cuatro paises que se
analizan en las secciones subsiguientes, ha cobrado impetu y considerable
grado de materializacion la redefinicion de los roles del Estado central en la
planificacion y ejecucion de programas educativos, especialmente con
relacion al locus de las decisiones técnico-pedagdgicas y, en menor medida, a
las férmulas de asignacion de los recursos humanos y materiales para la
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implementacién de las reformas. Se argumenta, en general, que los sistemas
descentralizados son mas sensibles a las demandas educativas y a condiciones
funcionales locales (Astiz et al., 2002; Winkler, 2000; Filmus, 2002) y, por lo
tanto, pueden resultar mas democraticos y eficientes en sus funciones (Astiz
et al., 2002). En otras palabras, pareciera existir un consenso creciente sobre
la idea de que el Estado es demasiado pequefio para abarcar todas las
funciones administrativas y pedagdgicas que requiere la implementacién
del proyecto educativo nacional, y demasiado grande para atender las
peculiaridades locales (Ostrom, 1998), lo cual se vuelve particularmente
cierto en paises de gran diversidad sociocultural como los nuestros.

Dadas estas condiciones y tendencias, la organizacion e intervencion
de los Estados nacionales se van desplazando desde un rol proveedor de
insumos, inspirado en la nocion de igualdad (usualmente caracterizado como
Estado benefactor), hacia un rol regulador (o de «<comando a distancia») y
garante de la equidad, que centraliza ciertos criterios de logro a largo plazo,
luego evalla las condiciones preexistentes en diferentes poblaciones o
subgrupos nacionales, y redistribuye los recursos materiales y humanos en
funcion de las necesidades diferenciales observadas desde el centro. En teoria,
se puede decir que el Estado delega funciones y facultades de decision en el
ambito regional o local, pero retiene el control sobre la informacion y los
recursos para orientar y reajustar en forma continua los procesos globales
de gestion educativa, mediante mecanismos de compensacién y
redistribucion de las oportunidades de aprendizaje, segun indiquen las
evaluaciones periddicamente realizadas.

En la préctica, el proceso de descentralizacion educativa nunca resulta
tan nitido ni eficiente como se plantea en el discurso; por un lado, porque
suelen predominar los intereses politicos (a menudo cortoplacistas) de
algunos grupos sectoriales, principalmente los gubernamentales y los
sindicales (Corrales, 1999) y, por otro, debido a que las metas finales de
calidad y equidad en el servicio no se plantean claramente (Corrales, 1999;
Gajardo, 1999) ni se llegan a materializar mediante programas disefiados
cuidadosamente, de manera tal que sean técnicamente viables y sostenibles
a largo plazo.

A estos problemas de intereses encontrados y de débiles disefios
programaticos, se suma una problemética ideoldgica que determina que los
caminos de la descentralizacion adopten énfasis y orientaciones diferentes
de acuerdo con los grupos de actores sub-sectoriales que toman las decisiones
de politica educativa. Siguiendo la clasificacion de Filmus (2002) sobre las
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diferentes légicas que imperan en el terreno de la descentralizacién,
podriamos decir que mientras los equipos de conduccion politica de las
reformas educativas (ministros y secretarios) operan segun una légica
tecnocratica-economicista, los equipos técnicos del componente curricular de
las reformas siguen una logica predominantemente democratico-participativa.
El primer grupo estaria preocupado principalmente por alcanzar mayor
eficiencia financiera y por reducir el gasto publico en el nivel central, y asi
contribuir a las metas politicas gubernamentales del momento, mientras
que el segundo estaria mas enfocado, al menos en el discurso, a la
democratizacion del sistema educativo mediante la delegacion de facultades
de decision pedagogica a las comunidades educativas locales.

En principio, estas dos l6gicas no se encuentran necesariamente en
conflicto, pero en la préctica hacen que las decisiones técnicas y las decisiones
politicas rara vez caminen por la misma senda, con el resultado casi
indefectible de que los actores locales reciban mensajes ambiguos o
contradictorios, y la consiguiente sensacion de frustracion que genera el
saber que los esfuerzos por «reformar» resultan, una vez mas, estériles. Para
ejemplificar la situacién anterior, basta contrastar los efusivos discursos sobre
la autonomia escolar, parcialmente lograda en términos de decision
pedagdgica-curricular, con la inexistencia de recursos financieros
descentralizados, la cual restringe fuertemente, y en muchos casos aborta,
el proceso de consolidacion de la gestion auténoma de la educacion.
Cualquier actor educativo local podria preguntarse cuél es el sentido de
decidir sobre contenidos y métodos que no serd posible implementar; o
bien, por qué deberia preocuparse por ofrecer oportunidades de aprendizaje
que necesitarian una mayor cantidad de recursos que los disponibles. En
este tipo de contextos, como veremos en las secciones subsiguientes, las
oportunidades de aprendizaje que se ofrecen dependen mas de la percepcion
local sobre las posibilidades de implementacion que de la responsabilidad
colectiva por lograr las metas curriculares oficiales.

Las experiencias de descentralizacion de la gestion educativa llevadas a
cabo en América Latina hasta el presente muestran diferentes niveles de
«éxito»’, 0 alcance, dependiendo basicamente de la capacidad de los gobiernos
centrales para asumir los costos politicos de los emprendimientos, asi como

" En el sentido estrictamente politico, se entiende por éxito la instalacion de una determinada linea
de accion en la agenda de gobierno que pueda sobreponerse a las fuerzas de la oposicion y de la
resistencia de los grupos mas directamente afectados (Corrales, 1999). Més adelante se retomara
el término con un sentido diferente: el de logro de las metas programaticas propuestas.
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de su capacidad para reorganizar en forma efectiva las estructuras y las
funciones que han de cumplir los diferentes actores del sistema bajo el nuevo
modelo. En el contexto regional, con Estados histéricamente centralizados
pero a su vez débiles y fragmentados (Rowan y Miskel, 1999; Astiz ¢t al.,
2002; Filmus; 2002), los intentos de reforma orientados hacia la
descentralizacion de la gestion no han logrado institucionalizarse al no poder
establecer y transmitir a la poblacion un mensaje claro sobre las metas que
se busca alcanzar mediante la descentralizacion, ni tampoco sobre los
beneficios que el nuevo esquema de gestion puede reportar a los actores
involucrados. Se considera, mas bien, que las intenciones son en muchos
casos ambiguas y volatiles y que, por lo tanto, no tienen la fuerza suficiente
para sostener y ganar la batalla politica que todo cambio estructural de
magnitud suele generar.

Especialmente en el caso de las reformas orientadas hacia el mejo-
ramiento de la calidad —como ha sido el caso de las reformas educativas
latinoamericanas a fines del siglo XX—, se considera que los obstaculos
politicos se explican por la existencia de un modelo de descentralizacion
que genera costos concentrados, es decir, que afecta a ciertos grupos
especificos de actores, a la vez que genera beneficios demasiado dispersos,
0 sea para grupos mas grandes de actores que no estan formalmente
organizados. La dificultad politica radica en que los grupos que se ven
afectados por tener que asumir, por ejemplo, mayores responsabilidades
directas por el logro de las metas, suelen tener mayor capacidad de
organizacion para oponerse a las reformas. Paralelamente, los grupos
beneficiados, por ser mas dispersos y heterogéneos —por ejemplo, los padres
de familia—, no suelen organizarse facilmente para articular sus demandas
y presionar al Estado por el sostenimiento a largo plazo de las politicas de
calidad (Corrales, 1999).

1.3 La viabilidad y el «éxito» de las reformas curriculares

La complejidad y laambigiiedad de los procesos de descentralizacion pueden
también analizarse a partir de otros modelos tedricos de organizacion
aplicables a los problemas de implementacion de cambios sistémicos en
general y, para los efectos de este trabajo, a laimplementacion de las reformas
curriculares. Tales problemas pueden observarse, por ejemplo, desde la teoria
del conflicto, que anticipa un conjunto de escenarios posibles para la concrecién



LAS REFORMAS CURRICULARES DE PERU, COLOMBIA, CHILE Y ARGENTINA:
22 (QUIEN RESPONDE POR LOS RESULTADOS?

de los cambios, dependiendo del grado de coincidencia que haya entre los
actores sobre el valor de las metas, y dependiendo simultdneamente del
grado de coincidencia en la percepcion que los diferentes actores tengan
sobre la disponibilidad de recursos necesarios para efectuar los cambios®.
Siguiendo esa teoria, los cuatro escenarios de cambio, o de viabilidad de las
reformas, podrian representarse de la siguiente manera:

Valores / Metas
Compartidos En conflicto
p . Inadecuados 1. Competencia por 2. Oposicion
ercepcion 0 insuficientes recursos
sobre
qus reCL_ngsos Adecuados 3. Resolucion de 4. Debate
Isponibles 0 suficientes problemas

Las reformas planteadas con gran voluntad de sensibilizacion y negociacion
sobre las metas y costos del emprendimiento, y con voluntad politica por
realizar una inversién suficiente y sostenida para la implementacion de los
cambios, llevarian a una situacion de viabilidad caracterizada por una actitud
colectiva de esfuerzo por lograr los objetivos acordados (escenario 3). En
situaciones de manifiesta voluntad politica por financiar los costos de las
reformas, pero donde las metas plblicas no llegan a acordarse totalmente
entre actores, puede preverse una situacion de debate pablico, posiblemente
caracterizado por marchas y contramarchas en los cambios, pero signado
positivamente hacia la transformacion paulatina del status quo (escenario 4).
En el caso de las reformas que se plantean sobre la base de acuerdos
relativamente solidos respecto de las metas de cambio, pero donde no existe
voluntad politica para demostrar fehacientemente que existen los recursos
para financiarlas, puede preverse unasituacion de apropiacion desigual del proyecto
de cambio, donde algunas comunidades o instituciones, dependiendo de su
iniciativa y capacidad de gestion, podran asegurarse fuentes extraordinarias
de financiamiento (publicas o privadas), mientras que otras continuaran su

8 Conceptos extraidos de apuntes de catedra sobre Teoria Organizacional en la Universidad Estatal
de Nueva York, EE. UU (2000). Fuentes no citadas. Para otras referencias sobre la teoria del
conflicto, véase Harris y Smith (1973).
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labor de siempre, quiza maquillandola con nuevos discursos pedaggicos pero
sin realizar cambios sustanciales en su gestion (escenario 1). Finalmente, alli
donde se intenten reformas sin consenso ni negociacion sobre las metas, y
donde los recursos para una implementacion sostenida no sean garantizados
ni visibles, el resultado esperado sera el de una fuerte oposicion por parte de los
agentes locales, e inclusive de conflicto radical, donde quedaran bloqueadas
todas las formas posibles de didlogo y accion conjunta entre reformadores y
comunidades educativas (escenario 2).

La situacion de las reformas educativas en América Latina —
incluyendo las reformas curriculares, segin se desprende del analisis
presentado en las proximas secciones— pareciera ubicarse principalmente
entre los escenarios 1y 2 del esquema anterior. Las dificultades materiales
y los obstaculos politicos hacen que algunos grupos de actores directamente
involucrados en la implementacion se resistan a las medidas de cambio y
se aferren a sus antiguas practicas, mientras que otros, a veces beneficiados
por condiciones favorables de gestidn, y otras por su extraordinaria
capacidad de modificar el entorno, logran captar recursos adicionales para
mejorar sus instituciones y elevar la calidad de ensefianza y los resultados
de aprendizaje de sus alumnos. En algunos casos, como se vera en las
secciones subsiguientes, se ha observado procesos interesantes de debate
publico sobre el valor y significado de las metas propuestas, asi como
sobre las formas méas idéneas de promover su consecucion, especialmente
cuando existen mecanismos de evaluacion externa que arrojan cierta
evidencia publica sobre los avances de las reformas. Hasta donde se ha
podido estudiar, segin esta y otras investigaciones, no existen situaciones
de implementacion educativa caracterizadas totalmente por un esfuerzo
colectivo de accion para el logro de las metas de reforma, aunque cabe
preguntarse si esa situacion ideal es realmente posible en cualquier intento
de cambio en el mundo de las politicas publicas.

De acuerdo con anélisis anteriores (Corrales; Gajardo; Braslavsky;
Filmus; ob. cit.) sobre los procesos de reforma educativa en América Latina
afines de siglo, y coincidiendo con los modelos presentados, podria afirmarse
que los emprendimientos de reforma educativa en la regién, y en particular
los de reforma curricular en un esquema de descentralizacion de la gestion,
posiblemente han logrado resultados parciales de implementacion debido,
entre otros factores, a los siguientes:
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a) Procesos débiles o incompletos de negociacion entre el gobiernoy los
actores locales sobre las metas de la reforma;

b)  Procesos débiles 0 incompletos de negociacién sobre los medios y recursos
disponibles para las reformas, especialmente en relacion con los costos
que deben asumir grupos especificos de actores, especialmente los
docentes;

c) [Escasos esfuerzos por parte de los gobiernos para lograr mayores
niveles de adhesion de los grupos mas amplios y dispersos, especialmente,
de los usuarios del servicio educativo (estudiantes y familias), asi como
de la sociedad civil en su conjunto;

d) Mecanismos débiles de informacion acerca de los avances y logros de las metas
propuestas, concretamente para estimular la responsabilizacion publica
del Estado y de los profesionales de la educacion, asi como para
estimular la demanda social por mayores niveles de calidad.

Debido a la imposibilidad de muchos paises de la region de sostener el
financiamiento de las reformas durante varios afios consecutivos, y a la
incapacidad politica para sostener el compromiso de logro de las metas a
largo plazo (lo cual se evidencia en la alta rotacion de ministros de Educacion
dentro de un mismo periodo presidencial), la Idgica tecnocréatica-
economicista de descentralizacion que antes mencionaramos ha resultado
ineficaz por si sola para garantizar la implementacion de las reformas. Es
evidente que hace falta acompafar los procesos de cambio y de
descentralizacion con esfuerzos decididos y honestos por abrir las puertas a
la participacion de una mayor cantidad y variedad de actores sociales, de
manera tal que se logre un mayor consenso sobre las metas a seguir, sobre
los costos y compensaciones previstas para los actores mas directamente
afectados, y sobre los mecanismos publicos de evaluacién e informacion
que habran de utilizarse para asegurar la permanente renovacion del
compromiso publico, tanto del Estado como de la comunidad educativa y
la sociedad civil, por alcanzar las metas de reforma propuestas.

Con respecto a las reformas curriculares en particular, esa participacion
y blsqueda de consenso sobre las metas, que se corresponden con la légica
politica democratica-participativa a la que se hiciera referencia anteriormente,
han sido algunos de los aspectos de las reformas que han cobrado mayor
legitimidad y adhesion. Los procesos de democratizacion de la region,
sumados a la necesidad de cambio después de algunas décadas de
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prescripcion curricular centralizada y «a prueba de maestros», prepararon el
terreno para que la comunidad educativa mirara positivamente la iniciativa
de reforma de los curriculos nacionales. La nocion de un desarrollo curricular
planteado en niveles de especificacion o concrecion, que permite mayores
grados de libertad para ensayar propuestas curriculares locales y escolares
adaptadas a la realidad del alumnado y sus familias, asi como la posibilidad
de experimentar abordajes pedagogicos centrados en el aprendizaje
significativo y en la formacién integral de los alumnos, rapidamente capt6
la atencién de la comunidad docente y permitié que siquiera este aspecto de
las reformas educativas, y a pesar de la oposicion con respecto a otros,
lograra instalarse en la agenda de trabajo educativo local.

Puede argumentarse que la apropiacién de los nuevos proyectos
curriculares nacionales ha sido desigual entre los diferentes paises de la region,
Yy quiz& mas desigual aun al interior de esos paises. Sin embargo, si consideramos
como una primera instancia de éxito laimplementacion «pacifica» de los nuevos
curriculos, y la apropiacion por parte de los docentes de un nuevo discurso
pedagdgico con el cual, al menos en teoria, se identifican, estaremos en
condiciones de afirmar que la implementacion de los aspectos curriculares de
las reformas de los noventa ha sido relativamente exitosa.

Sin embargo, esa primera instancia de éxito, medida en términos de
adecuacion politica, no es suficiente para juzgar la efectividad e impacto de
las reformas curriculares. Las tensiones que surgen durante el proceso de
implementacién, derivadas principalmente de la percepcion sobre la escasez
de recursos y sobre las discontinuidades de compromiso politico, hacen
que las reformas vayan perdiendo momento y que la apropiacion del proyecto
de cambio se concentre solamente en algunos grupos de escuelas o regiones.
En el resto de la comunidad educativa, la reforma curricular se concreta
solo en términos formales, o burocraticos, mediante la elaboracion de
proyectos educativos que sirven mas para cumplir con la norma que para
orientar las précticas escolares y reforzar los compromisos de logro de las
metas curriculares seleccionadas.

Desde esta perspectiva, la situacion regional de reforma curricular se
puede entender como un proceso en declive, donde las ideas y los esfuerzos
se van disipando a medida que menguan los recursos y se incrementan las
tensiones. Entre los disefiadores de las reformas curriculares, muchos de
ellos profesionales académicos que no pertenecen a la clase politica que
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toma decisiones de peso sino que formulan lineamientos y esperan ser
apoyados por las decisiones de gobierno, termina predominando una légica
de «escepticismo optimista» (Braslavsky, 1996) sobre la efectiva implemen-
tacién de los cambios. En otras palabras, los técnicos disefiadores reconocen
las magras posibilidades de que los gobiernos sostengan sus compromisos
politicos por largo tiempo, pero igualmente se comprometen con el disefio
de nuevos programas curriculares que, aunque se echen a andar sin
demasiadas garantias de sostenibilidad, pueden potencialmente generar
cambios significativos en la practica curricular de las escuelas®.

Ahora, si bien puede interpretarse que este escenario, un tanto ambiguo
y de poca viabilidad, es el mejor escenario posible dentro del contexto politico
y econdmico de la América Latina actual, también se puede hipotetizar que
los programas de reforma curricular no fueron originalmente disefiados
con la intencién Gltima de ser efectivamente implementados y logrados,
sino mas bien como grandes lineamientos de politica que deberian
alimentarse gradualmente con recursos de origen no claramente estipulado.
Es decir, dentro de esa logica escéptica-optimista, se previo una estrategia
de promocién gradual y continua de los cambios que alimentaria el proceso
con algunos recursos humanos y materiales ocasionales, pero sin una
planificacion racional, ni un adecuado célculo financiero', que permitiera
establecer cuéles serian los mecanismos concretos de financiamiento
sostenido de los diferentes componentes del programa, asi como los
mecanismos de evaluacién y control continuo sobre los avances y logros de
implementacion curricular.

Esas orientaciones de politica, caracterizadas por la confianza en las
posibilidades de los cambios incrementales continuos (Sergiovanni et al.,
1999) y centradas en la nocion del crecimiento y la responsabilidad moral

® Esta problematica se ve a menudo agravada por las diferencias ideoldgicas al interior de los equipos
técnicos, o entre equipos técnicos de diferentes areas del sector.

10 Si hubo un célculo financiero estratégico-prospectivo, no aparece en la literatura. Solo se encuentran
referencias acompromisos del Estado por incrementar el porcentaje para inversiones en educacion,
o al valor de los préstamos internacionales para la inversion inicial de reforma, pero las formulas
concretas de inversion, transferencia, redistribucion, etcétera, no son de conocimiento publico,
por lo menos para la comunidad educativa y para la sociedad civil.



LAS REFORMAS CURRICULARES EN EL CONTEXTO DE LAS POLITICAS EDUCATIVAS DE LOS AROS NOVENTA 27

de los agentes locales, principalmente docentes y directores de centro®
(Adams y Kirst, 1999; Hoy y Miskel, 1996), han arrojado resultados de
implementacion ambiguos. Por un lado, han permitido echar a andar
procesos de reforma curricular que fueron posibles gracias al contexto de
reformas mas globales del Estado. Por el otro, los tiempos politicos y la
corta vida de los compromisos gubernamentales impidieron que las reformas
curriculares se plantearan como una renovacion profunda del contrato social
bésico entre Estado y comunidades educativas, que debid socializar mucho
mas ampliamente las nuevas metas de aprendizaje, explicitarlas claramente
para que todos los actores pudieran comprenderlas, y establecer mecanismos
de evaluacion externa y difusion de la informacion sobre resultados de
manera publica y sistemética. La consecuencia mas obvia de estas debilidades
es la proclamacion de un nuevo seudo contrato, que plantea grandes metas
de aprendizaje y de transformacion de los individuos, pero que no implica
responsabilizacion alguna por los resultados, ni para el Estado, ni para las
escuelas, ni para la sociedad civil en su conjunto.

Con el correr de los afios, algunos paises han revisado y explicitado de
manera diferente los objetivos, han renovado sus esfuerzos de inversion
por la consecucion de las metas originales, y establecido mecanismos de
evaluacion e informacién publica que permiten darle seguimiento a los logros
del sistema y que facilitan, en mayor o menor medida, la demanda y

1 A modo de referencia, puede decirse que priman en la literatura dos visiones diferentes sobre la
funcion social de la escuela y sobre el papel de sus docentes. Los sistemas que priorizan la legitimidad
social de la escuela sobre la eficiencia en el logro de aprendizajes académicos, estimulan y reconocen
lo que algunos autores denominan la autoridad democratica (Sergiovanni et al., 1999), o autoridad
moral (Adams y Kirst, 1999) de sus docentes. Es decir, maestros y profesores ganan legitimidad
en el sistema en tanto organizan su practica en torno a ciertas metas que histéricamente han
otorgado legitimacion social (contencidn socioafectiva de alumnos y padres, disciplina,
infraestructura y equipamiento dignos, cumplimiento de las horas de clase, etcétera). Por otro
lado, existen los sistemas que asignan mayor valor al desarrollo de la autoridad profesional de los
maestros (Adams y Kirst, 1999), la cual se logra mediante la formacion y la practica docentes
orientadas primordialmente al logro de las metas académicas de la escuela; metas que ningin otro
agente social por si solo puede cumplir. La resolucion del aparente conflicto entre ambas visiones
con respecto al papel de las escuelas y de los docentes tiene implicancias de fondo para la puesta
en marcha de mecanismos adecuados de responsabilizacion por el logro de las metas curriculares
de sistema. Segln algunos autores, la suma de estos dos tipos de expectativas diferentes sobre la
accion de las escuelas pone a la instituciones bajo presion y en un estado de conflicto interno y
externo dificil de resolver (Parsons, 1960). Otros autores sostienen que ambos tipos de demanda,
los de legitimacién social y de eficiencia, son reconciliables si se sabe buscar los mecanismos
politicos y organizacionales adecuados (Perrow, 1986). Estas consideraciones seran retomadas a
lo largo de este trabajo.
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participacion de los actores locales para la renovacion continua del contrato
educativo entre Estado y sociedad.

Otros paises, por el contrario, han perdido casi totalmente el rumbo
original que se trazaron al disefiar sus metas curriculares, y hoy los logros de
implementacion y alcance de resultados dependen exclusivamente de la
iniciativa y capacidad local o escolar. El sistema como tal, sin embargo, esta
descompuesto y las pocas medidas que se toman desde la administracion
central no alcanzan para rearticular sus componentes y darle a la reforma el
alimento y seguimiento-control que necesita para renovarse y concretarse.

1.4 En sintesis

Los esfuerzos por iniciar e implementar reformas curriculares en América
Latina en los afios noventa parecen haber estado condicionados por una
serie de factores politicos y técnico-programaticos que, 0 no se tuvieron en
cuenta al momento del disefio de las politicas; o se consideraron, pero ante
la imposibilidad de mejorarlos o modificarlos desde un principio, se decidié
aplazar su tratamiento y continuar con los planes de reforma con la esperanza
de que las condiciones de implementacion se volvieran mas favorables con
el tiempo.

Dadas las circunstancias descritas, cabe preguntarse por el futuro de
las reformas curriculares en curso, y por la calidad y viabilidad de los huevos
programas que se formulen en el mediano o largo plazo. Asumiendo que
aun es posible revertir algunos de los problemas mas acuciantes de las
primeras, y que es posible desear una mejor suerte para los segundos, se
resume a continuacion los factores y elementos de politica que parecen
tener mayor influencia sobre la implementacion y alcance de los proyectos
curriculares nacionales:

1.4.1 Condiciones politicas generales de reforma educativay curricular

1. Lavision y compromiso a largo plazo, por parte del Estado y de los
gobiernos, por sostener el apoyo a las reformas basadas en la calidad y
en la equidad de oportunidades curriculares, y no simplemente en la
igualdad de acceso a la educacion escolarizada.

2. Conviccion y mensajes claros a la comunidad educativa y a la sociedad
sobre la nocion de que todos los alumnos pueden aprender, y que por
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lo tanto es preciso establecer estandares minimos de logro para toda la
poblacién estudiantil.

3. La conviccion y el compromiso a largo plazo deben ser sustentados
publicamente con evidencia empirica sobre los beneficios publicos y
privados de una educacion de calidad. La informacion internacional
comparada sobre las correlaciones entre rendimiento académico y
crecimiento econémico nacional, asi como sobre los costos sociales
de una educacion empobrecida (violencia, gastos por reclusién
penitenciaria, gastos por atencion médica, etcétera), que suelen ser
mucho maés altos que los costos de inversion en mayor calidad educativa
(Clune, 1993), es de vital importancia para sumar consenso y aliados a
los esfuerzos de reforma.

4. El compromiso debe reflejarse también en la oferta de garantias
minimas de estabilidad de los equipos de conduccion de las reformas,
empezando por las autoridades politicas maximas del sector. La alta
rotacion de ministros de Educacion en la region explica sin duda gran
parte de la problematica de implementacién de politicas educativas y
curriculares coherentes y sostenidas (Gajardo, 1999; Corrales, 1999).
La creacion de 6rganos para-gubernamentales con alta representatividad
civil, como los consejos nacionales de educacion, suelen resultar eficaces
en la labor de demanda y vigilancia por la adecuacion y coherencia de
las decisiones de gobierno (Corrales, 1999).

5. Las estrategias de descentralizacion, asumiendo que son necesarias y
validadas por los actores educativos locales, son més eficaces y estables
cuando se disefian mediante profundos procesos de concertacion. Los
mecanismos de consulta publica, debate y negociacion han probado
ser, en muchos paises de la regién, una estrategia eficaz para lograr la
aceptacion e institucionalizacion de los procesos de cambio. Las agendas
de consulta y concertacion coadyuvan a que la descentralizacion de la
gestion educativa no se lleve a cabo solamente bajo una ldgica
tecnocrética-economicista, sino que también se legitime socialmente
mediante el uso efectivo de los canales de participacién democratica'?.

2 Vale anotar, sin embargo, que los procesos de participacion y concertacion pueden también acarrear
dificultades, si esos espacios son utilizados por algunos grupos de opositores no como terreno de
negociacion, sino como plataforma desde donde sabotear todos los esfuerzos de concertacion
(Corrales, comunicacion personal).
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Los modelos de gestion descentralizada requieren de mayores cuidados
de disefio e implementacién que los aplicados hasta el momento en la
region. Entre los aspectos mas criticos del disefio, aparecen
principalmente los de distribucion y delegacion de funciones, los
mecanismos de redistribucion de los recursos, y la claridad y precision
de marcos normativos que regulen, sin ambigtiedades ni superposicion,
las obligaciones de los diferentes actores (del Estado y de la comunidad
educativa), y los criterios y mecanismos para evaluarlos y premiar o
sancionar sobre la base de los resultados educativos, cualesquiera que
se hayan acordado como deseables publicamente.

La conviccion y voluntad de estimular, desde los primeros momentos
de concepcion de los programas de reforma, la expresion de la demanda
por parte de la sociedad civil. Su participacion en el establecimiento de
metas claramente expresadas, y la disponibilidad de informacion publica
sobre los avances hacia el logro de esas metas, aparecen como factores
clave en el fortalecimiento continuo del contrato entre el Estado y la
sociedad por alcanzar mayores niveles de calidad de los aprendizajes.

1.4.2 Condiciones técnico-programaticas generales de politica curricular

Elaboracién de programas cuidadosamente disefiados que estipulen
con precision cuales serdn los insumos y procesos necesarios para
lograr una efectiva implementacion de los cambios.

Célculos precisos sobre los costos de los nuevos programas a largo
plazo, y arreglo de los mecanismos concretos para solventarlos
(recaudacion fiscal, formulas de redistribucidn, aportes privados y
familiares, entre otros).

Disefio y ejecucion de mecanismos adecuados de evaluacion de los
avances y logros de los nuevos programas, y difusién y uso efectivo de
los resultados de evaluacion por parte del Estado, de la comunidad
educativa y de la sociedad civil.

La distincion entre las condiciones politicas y técnicas mencionadas

no siempre resulta tan nitida en la realidad. Los aspectos politicos de las
reformas condicionan en gran medida la realizacién de los programas, y la
calidad y adecuacion de los Gltimos puede traer consecuencias politicas
importantes. Sin embargo, para los fines de este analisis, conviene mantener
separados ambos campos Y asi facilitar su comprension.
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Tras haber presentado un panorama general del contexto politico de
las reformas educativas y curriculares de las dos Gltimas décadas en América
Latina, es momento de centrar la atencién en los aspectos técnico-
programaticos de las reformas curriculares, sobre la base de un modelo
analitico-conceptual seleccionado, y sobre la base de un conjunto de
supuestos politicos y organizacionales que orientaran luego el analisis de las
politicas curriculares en cuatro paises de América Latina.

Mas especificamente, en las siguientes secciones se procura responder
a dos preguntas centrales de investigacion:

1. ¢Como se gestaron las reformas curriculares de los afios noventa en
Per(, Argentina, Colombia y Chile, y qué estrategias de organizacion e
implementacién fueron puestas en marcha para consensuar y alcanzar
las metas programaticas de esas reformas?

2. (En qué medida se han alcanzado las metas de reforma curricular en
los cuatro paises, en términos de calidad y equidad en los aprendizajes,
a partir de los modelos de politica y gestion curricular ensayados durante
la década de los noventa y hasta el presente?

La primera pregunta requiere de un recuento histérico-descriptivo de
los procesos de reforma e implementacion curricular. Tal descripcién se
presentara siguiendo un marco conceptual de analisis que considera cuatro
fases principales de politica curricular: curriculum prescrito, curriculum
implementado, curriculum logrado y realimentacion. Una descripcién
acabada de este modelo conceptual se presenta en la Seccion 3 de este trabajo.

La segunda pregunta se responderd mediante un analisis critico, no
solamente descriptivo, de los procesos de reforma curricular, durante el
cual se contrastaran sistematicamente los modelos de politica y gestion
curricular propuestos al inicio de las reformas con aquellos que finalmente
predominaron durante las etapas de implementacion. Este analisis refiere
principalmente a los modelos burocraticos de reforma, en contraste con
otros modelos de politica y gestién curricular centrados en el compromiso
y responsabilizacién por el logro de las metas programaticas anunciadas.
Una descripcion detallada de estos modelos se presenta en la Seccion 2 de
este trabajo.

La presentacion de los referentes tedricos mencionados (Secciones 2
y 3) excede en longitud y profundidad al tratamiento habitual que se hace de
estas secciones en otros informes de investigacion académica. Se opté en
esta publicacién por ofrecer una explicacion conceptual mas detallada, y de
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caracter propositivo, para orientar al lector en la comprension de una linea
argumentativa que procura reflejar en forma transparente las percepciones
y convicciones del autor respecto de los temas estudiados.



2. LA DEUDA CON LA CALIDAD Y LA EQUIDAD.
DEL MODELO BUROCRATICO A UNA POLITICA
CURRICULAR RESPONSABILIZADA POR EL LOGRO
DE APRENDIZAJES

Desde los inicios de los sistemas latinoamericanos de educacién publica, ha
predominado una I6gica esencialmente burocratica en la forma de abordar
la organizacion de la ensefianza escolarizada y, mas especificamente, en la
forma de abordar la elaboracion e implementacion de los programas
curriculares. Una larga tradicién centralista, que ha asumido histéricamente
que el Estado debe normar los contenidos de aprendizaje escolar asi como
los mecanismos para asegurar su efectiva implementacion, dio lugar a la
creacion y sostenimiento de programas curriculares rigidos que debian ser
implementados por igual en todas las escuelas y mediante procesos y recursos
fuertemente estandarizados. Primaba, por sobre todo, la idea de que los
mecanismos de control sobre los aspectos administrativos y pedagdgicos
de la educacion garantizarian iguales resultados de aprendizaje de los
contenidos curriculares centralmente pautados.

Con el tiempo, empero, estas nociones sobre los beneficios de la
homogeneidad de los insumos y los procesos probaron no ser tan eficaces
como se esperaba. Aunque la burocracia del sector permitio inicialmente
que muchos paises organizaran la estructura escolar, garantizaran el acceso
paulatino a cantidades crecientes de estudiantes, y reglamentaran su
financiamiento y ejecucion, no pudo garantizar que la distribucion del
conocimiento y de las oportunidades de aprendizaje se realizara de forma
eficiente y equitativa. La ldgica rigida del modelo burocratico de politica
curricular se fue volviendo cada vez méas obsoleta e incapaz de solucionar
los graves problemas de desigualdad en el acceso a los contenidos de los
curriculos oficiales. Ese modelo burocratico, de acuerdo con Lafourcade
(1998), contiene una serie de propiedades que resultan adversas a las metas
de equidad vy eficiencia de los sistemas educativos y curriculares actuales.
Entre las mas significativas para este analisis, conviene mencionar:

1. La estructura jerarquica de la autoridad: Se produce una transferencia de
responsabilidades a las autoridades mas altas de la jerarquia, con lo
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cual se vacia de contenido a las funciones locales y escolares por mejorar
las condiciones de gestion y se termina responsabilizando a una entidad
abstracta, el Estado, por todos los males y disfunciones del sistema.

2. Lareglamentacion: Los miembros de la organizacion (escuela, subsistema)
tienden a permanecer en los moldes pautados por la normay a
concentrarse mas en el cumplimiento de las reglas que en las necesidades
e intereses de los usuarios.

3. Divisién del trabajo: Los actores locales y escolares tienden a des-
preocuparse por lo que sucede fuera del ambito especifico para el cual
fueron designados, se bloquean los canales de comunicacion entre las
diferentes unidades de accién, y se pierde el sentido de los fines
especificos de la tarea escolar.

4.  Laevaluacion: EI monitoreo de los aprendizajes persigue el fin primordial
de promover o retener a los alumnos en los diferentes grados de
escolaridad, pero el empleo de la informacién como herramienta de
mejoramiento institucional y pedagdgico es totalmente desconocido.

Dadas estas condiciones, se puede visualizar un sistema, y unas escuelas,
que han sido organizados para administrar ciertas responsabilidades de
gjecucion, mediante el cumplimiento de ciertos procesos estandarizados,
pero que carecen de todo sentido de apropiacion sobre los fines tltimos de
su tarea. Ante este escenario, en épocas de adversidad econémica, y por
consiguiente de deterioro de las condiciones de trabajo docente y de las
condiciones de educabilidad de los estudiantes, el desenlace tipico es que las
escuelas se ven abrumadas por las urgencias sociales y emocionales de los
alumnos y rapidamente pierden de vista la meta esencial de su tarea: que
todos los alumnos aprehendan los conocimientos especificos que el curriculo
oficial estipula.

Esta situacién, cuyo diagndstico no es nuevo, dio lugar a partir de la
década de los noventa a una serie de reformas educativas y de reforma
curricular, que apuntaban a desburocratizar el sistema mediante pautas y
mecanismos de gestion tendientes a la desconcentracion de la autoridad, a
la elaboracién de disefios curriculares basados en las demandas y necesidades
locales, y a la promocién de la busqueda de las mejores estrategias
organizacionales y pedagdgicas de accion de acuerdo con los disefios
particulares elaborados en cada region e institucion escolar. Asi, gran parte
de nuestros paises optd por modelos de desarrollo curricular basados en
una estrategia de especificacion gradual, que propone unas orientaciones
generales de contenido desde el nivel central, que luego deben adecuarse o
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diversificarse segun la realidad y las demandas educativas locales. Entre las
orientaciones de gestion que mayor fuerza cobraron para la materializacion
de ese modelo de especificacion, cabe destacar la del Proyecto Educativo
Institucional (PEI), que promueve la realizacion de diagnosticos de la
situacion inicial de la escuela y la comunidad (linea de base); la seleccion de
objetivos de aprendizaje, de acuerdo con esos diagndsticos, y alineados con
el curriculo oficial central o regional (metas); y la planificacion de unas lineas
de accion institucionales y pedagdgicas para alcanzar las metas establecidas
colectivamente entre educadores y comunidad (medios).

El modelo, sin embargo, no estuvo acompafiado por otros dispositivos
igualmente importantes de gestion que permitieran al Estado y a la sociedad
asegurar que el logro de las metas de aprendizaje seleccionadas por las
escuelas fuera sistematicamente evaluado, y que los profesionales locales
(directores y docentes) dispusieran de informacién externa a la escuela para
mejorar sus practicas y para que, tanto el Estado como las escuelas, asumieran
publicamente la responsabilidad por los resultados de aprendizaje de los
estudiantes. En este sentido, puede decirse que si bien la organizacion del
sistema se ha flexibilizado y permite mayores grados de apropiacion
voluntaria por el proyecto educativo y curricular, el modelo de desarrollo
curricular en América Latina sigue siendo esencialmente burocratico, es decir,
preocupado mas por las metas y los procesos que por los resultados de las
acciones del sistema (Filmus, 2002).

Sin embargo, hay variantes de este modelo burocrético que se han ido
desarrollando en diferentes paises, las cuales, si bien no han resuelto
totalmente el problema de la responsabilizacion estatal y profesional,
introducen dispositivos de gestion tendientes a la verificacion de los
resultados de aprendizaje mediante la evaluacion formativa y sumativa del
logro académico®. Entre esos dispositivos, vale destacar el esfuerzo de
algunos sistemas nacionales y subnacionales de medicion de logro de
aprendizajes por realizar evaluaciones externas censales, difundir los
resultados entre las escuelas y la comunidad, y hacer uso de los datos
recogidos para disefiar estrategias pedagdgicas y curriculares que coadyuven
al mejoramiento del rendimiento estudiantil. Las diferentes maneras en que
esos sistemas de evaluacion externa se han disefiado e implementado, asi
como el impacto que han tenido en la practica pedagdgica y en el estimulo

3 Por logro académico nos referimos al aprendizaje de los contenidos curriculares, disciplinares o
transversales prescritos en forma explicita en los documentos oficiales.
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a la responsabilizacion por los resultados de aprendizaje, sera objeto de
analisis en las secciones subsiguientes.

Por el momento, nos detendremos en la descripcion de un modelo
alternativo de desarrollo curricular que introduce variantes criticas al modelo
burocrético y que orientard el analisis de los procesos de desarrollo curricular
en los cuatro paises sobre los que trata este estudio: Per, Colombia, Chile
y Argentina.

2.1 Los modelos de desarrollo curricular centrados en logros de
aprendizaje

Se supone que una politica curricular responsable y democratica establece
metas de aprendizaje, no solo como orientaciones o lineamientos de practica
escolar, sino para lograrlas efectivamente. La responsabilidad consiste en el
compromiso formal y publico de lograr esas metas en forma progresiva
pero en un periodo de tiempo acotado que permita concentrar esfuerzos,
utilizar eficientemente los recursos humanos y materiales asignados y
previamente calculados, y hacer pablica la informacion sobre el logro
progresivo de los aprendizajes que el sistema y las escuelas adoptan como
deseables.

Un modelo de gestion curricular centrado en logros no supone una
accion profesional mecanicista, ni una reduccién de la labor escolar a unos
pocos objetivos mensurables mediante pruebas estandarizadas. La evaluacion
estandarizada es, como veremos, un componente esencial, pero no significa
que la tarea docente deba verse reducida a estimular el ejercicio mecéanico de
algunas destrezas cognitivas por parte de los estudiantes, ni que la labor
institucional deje de asumir las responsabilidades sociales que le dan
legitimidad histérica. La gestion centrada en logros es una forma de organizar
los recursos y de distribuir los esfuerzos de manera racional, de acuerdo
con los tiempos y necesidades de diferentes grupos de alumnos, de manera
tal que todos los estudiantes tengan las mismas oportunidades de acceso al
conocimiento, y que se espere de todos ellos niveles minimos comunes de
desempefio en el uso de esos conocimientos. Esos niveles minimos comunes,
gue no significan necesariamente un «techo» para las expectativas de
aprendizaje, son lo que en este trabajo llamaremos estandares.

La formulacién de esos estandares constituye una primera condicion
para un modelo centrado en logros. Para la organizacion de un sistema que
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asume la responsabilidad publica central y local por los resultados de
aprendizaje, es preciso enunciar las metas de manera clara y precisa, para
que puedan ser comprendidas sin ambigtiedades por todos los actores. En
palabras de Lafourcade (1998):

Si bien suele ser comln la determinacion de fines de la educacion y la
adjudicacion al sistema de responsabilidades por los mismos, son muy raros
los casos en que tales fines han operado como hilos conductores de decisiones.
Quiz4 la vaguedad de las formulaciones, la idea de intentarlos a través de una
masa indiferenciada de actividades curriculares cuya incidencia se desconoce
y el hecho de considerarlos como simples orientaciones, explique su valor
decorativo. Un sistema orientado a logros se caracterizara, en este aspecto,
por saber con certeza para qué ha sido creado y qué puntos debera ir
alcanzando en los distintos momentos de su accion. La formulacion de metas
claramente definidas y que abarquen suficientemente su quehacer, constituira
una tarea previa de significacién critica, ya que a partir de las mismas se
ordenaran los respectivos procesos de logro, se determinaran las condiciones
de factibilidad que deberan ser aseguradas y se precisaran las metodologias
de control de gestion que sean pertinentes [...] Ello [impulsard] la imaginacion
para idear medios de logro de real incidencia y controles de gestién que
[permitirdn] conocer y mantener, de continuo, un estrecho margen de
discrepancia entre lo propuesto y lo que se va logrando. (pp. 40-41)

En segundo lugar, es preciso otorgar margenes mas amplios de
libertad de decision a los actores, especialmente a los directores de centro
y docentes, para buscar las formas mas adecuadas de gestion institucional
y accion pedagdgica segun las caracteristicas y condiciones de educabilidad
de los alumnos.

Esa busqueda supone una tercera condicion del modelo, que es el de
suficiencia de recursos materiales y de capacitacion profesional. Como se
explico anteriormente, el calculo de los costos de un programa curricular
que pretende ser logrado es clave para garantizar los mecanismos de
financiamiento y responsabilizar a las autoridades politicas cuando esos
mecanismos no sean respetados. La pregunta que debera orientar los calculos
de suficiencia, segun Lafourcade, sera:

¢Cudl es la mejor estrategia que con un monto dado, una infraestructura

existente y un apoyo potencial de la organizacion en vigor, asegure en plazos

estipulados el logro de los objetivos acordados para el sistema? (p. 42; énfasis
agregado)

En cuarto lugar, y como se ha explicado anteriormente, es necesario
que los diferentes actores politicos y profesionales del sistema acuerden
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cuales seran las responsabilidades de cada uno por el logro de las metas
propuestas. En otras palabras, si los alumnos no alcanzan las metas de
aprendizaje que el sistema se propuso, la responsabilidad debe recaer, no
sobre «el sistema» como una entidad abstracta, sino sobre los grupos
especificos de personas que debian ofrecer las condiciones apropiadas para
ese aprendizaje. Un modelo centrado en logros con mecanismos de
responsabilizacién no se limita exclusivamente a establecer un sistema de
sanciones, aunque las sanciones por repetidos fracasos también pueden
constituir un componente importante del esquema. Otra forma posible de
responsabilizacion es la difusién del logro de resultados entre la opinion
publica, los padres de familia, etcétera; pero para esto es necesario sensibilizar
ampliamente a lademanda de modo que esta pueda hacer una lectura efectiva
de los informes de resultados de aprendizaje.

Una quinta condicion del modelo es la organicidad del sistema. En
contraste con el modelo burocratico, en el cual las unidades de accion trabajan
en forma inconexa y desentendidas de la labor de las demas, un modelo
centrado en logros necesita de disefios organizacionales complejos que
aseguren el intercambio de informacion entre diferentes unidades, por
ejemplo entre los diferentes equipos ministeriales de conduccion para el
desarrollo curricular, la formacion y la capacitacion docente, la medicion
externa de los resultados, de produccion y licitacion de textos escolares,
entre otros. Vale agregar que para que esa comunicacion y accion conjunta
se realicen es necesario de un liderazgo sectorial competente y estable, el
cual suele estar ausente en la mayoria de los paises de la region.

Por ultimo, un modelo de gestidn curricular centrado en logros necesita
un sistema de evaluacién idéneo y lo suficientemente complejo como para
captar no solamente los logros de aprendizaje de los alumnos sino también
una variedad razonable de aspectos contextuales de implementacién que
explique los resultados que el sistema arroje periodicamente. En este modelo,
los resultados de la evaluacion pueden usarse de modo diferente y no es
posible ni deseable establecer una forma Unica y valida para todos los sistemas
educativos. El contexto politico sectorial, la tradicion pedag6gica-curricular,
la estructura y los mecanismos preexistentes de evaluacion y supervision en
cada pais determinaran en gran medida cuales seran los instrumentos de
evaluacion externa mas apropiados. Sin embargo, si es preciso asegurar que
lainformacion recabada por esos instrumentos llegue a los actores educativos
en el tiempo y la forma adecuados para su rapida utilizacion, y que llegue a
la opinidn puablica y a las familias periédicamente para que se intensifique
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gradualmente la demanda por mejores niveles de aprendizaje, asi como la
responsabilizacion profesional y politica por satisfacer esa demanda.

2.2 lgualdad o equidad

Las politicas curriculares del siglo XX en América Latina, como se discutié
anteriormente, se inscribieron en contextos politicos altamente centralizados
y liderados por los llamados «Estados benefactores», que en nombre de la
igualdad social impartieron directivas y lineamientos curriculares que debian
materializarse en las escuelas mediante procesos pedagdgicos y de gestion
homogéneos, y con recursos distribuidos igualitariamente entre todas las
subpoblaciones nacionales. Los programas curriculares que se disefiaron e
implementaron bajo esa concepcion se caracterizaron, consiguientemente,
por desconocer la inmensa diversidad de contextos y necesidades dentro de
la comunidad educativa; y por lo tanto, mas que asegurar la igualdad,
contribuyeron a abrir aun mas la brecha de oportunidades entre los alumnos
de los contextos socioculturales mas favorecidos y aquellos que se
encontraban desde siempre en los lugares mas vulnerables de la escala social.

Si bien se realizaron a lo largo del siglo mdltiples esfuerzos por reducir
esa brecha —mediante la implementacion de programas compensatorios y
de atencion a las poblaciones mas desfavorecidas— el enfoque de esos
esfuerzos fue basicamente paliativo pero no auténticamente remedial, en
términos de lograr, como meta nacional, que todos los estudiantes alcanzaran
y sostuvieran en el tiempo niveles minimos comunes de logro académico.

Las reformas educativas de los aflos noventa, inscritas en contextos
de democratizacion y de modernizacion de la gestion que promovieron el
uso de informacion mas objetiva sobre las desigualdades sociales en el sistema
educativo, consideraron esas diferencias y fomentaron procesos de gestion
mas flexibles y descentralizados tendientes a la atencion diferenciada de los
grupos sociales segln sus necesidades y condiciones iniciales. Dentro de
esta tendencia, un nuevo elemento que se incorpord a los sistemas desde la
década anterior fueron los sistemas nacionales de medicion y evaluacion de
la calidad educativa, cuya funcion era, precisamente, la de revelar las
diferencias de resultados entre las diferentes poblaciones y asi poder disefiar
mas eficazmente medidas de politica para remediarlas y compensarlas.

Sin embargo, la inestabilidad en los equipos de conduccion y la débil

voluntad politica por llevar a término los ideales de equidad en las
oportunidades, sumadas a disefios programaticos que no tuvieron en cuenta
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el factor clave de las formulas de distribucion de los recursos, hicieron que
esos sistemas de evaluacion, en su gran mayoria, cumplieran tan solo una
funcion formal que poco ha impactado en la toma de decisiones para
consolidar politicas auténticamente orientadas a la igualdad de oportunidades.

Consecuentemente, las reformas curriculares que hoy estan en curso,
si bien se han ido legitimando en su contenido desde una perspectiva
democratico-participativa, no han logrado legitimarse politica y socialmente
como programas eficientes de equidad y calidad de aprendizajes escolares.
Por lo contrario, las brechas de rendimiento académico entre diferentes
regiones y distritos parecen perpetuarse, y con ello las oportunidades de
movilidad e insercion social y laboral de los estudiantes.

Existen, sin embargo, jurisdicciones o subsistemas educativos nacionales
que, por algunas condiciones favorables preexistentes, liderazgos competentes
y una vision politica coherente y sostenida, han sabido aprovechar los beneficios
de una gestiébn mas descentralizada y logran, al menos al interior de su
jurisdiccion, resolver en gran medida las inequidades y falencias del sistema.
Sobre esos subsistemas, y con la intencion de indagar mas profundamente
sobre las condiciones y estrategias que posibilitaron la resolucion de esos
problemas, haremos hincapié en las secciones subsiguientes.

2.3 Equidad, suficiencia y calidad: Un ejemplo de propuesta
programaética centrada en logros de aprendizaje

El modelo de suficiencia®® para la gestion curricular propuesto por William
Clune (1993) destaca la diferencia entre programas que fomentan la equidad y
aquellos que la garantizan mediante férmulas de gestion y financiamiento
especificas y de instrumentos concretos de responsa-bilizacion. Los
programas tradicionales que fomentan la equidad, segun el autor, se centran
en la provision de insumos adicionales para las escuelas més desfavorecidas,
mientras que los programas de suficiencia se centran en el logro de resultados,
tipicamente el de rendimiento estudiantil. EI problema de los programas
que solo se limitan a fomentar la equidad es que carecen de dispositivos
conceptuales y practicos que vinculen directamente los insumos con los

¥ La evidencia para esta aseveracion puede encontrarse en los numerosos informes nacionales de
resultados de aprendizaje, que sisteméticamente y afio tras aflo muestran como esas brechas se
van repitiendo y profundizando.

% Traduccion del autor del nombre original en inglés true adequacy.
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resultados programaticos esperados. Los programas de suficiencia, por su
parte, remarcan la necesidad de calcular el costo total de un programa
remedial que asegure que todas las escuelas desfavorecidas y con bajos
resultados académicos alcancen niveles minimos comunes de rendimiento,
incluyendo no solo el costo de los insumos materiales necesarios, sino los
de transformacion de la estructura y de los esquemas de administracion
escolar.

Clune destaca también algunos conceptos y condiciones basicos que
permiten y justifican la implementacion de un programa de suficiencia. En
primer lugar asume, y se respalda en la teoria psicoldgica cognitiva moderna,
que todos los nifios pueden aprehender conocimientos complejos, y que
por lo tanto no es justo bajar las expectativas para los alumnos de medios
socioecondémicos desfavorecidos. En segundo lugar, destaca mediante
referencias a estudios de economia, que todos los actores de la comunidad
educativa local pueden aprender a usar sus estrategias cognitivas para hacer
un uso mas eficiente de los recursos disponibles. Por Gltimo, subraya los
avances logrados en el campo de la psicometria moderna, que ha desarrollado
instrumentos de medicién de aprendizajes referidos a criterios y capaces de
medir desempefios cognitivos complejos y significativos. En sintesis, y en
palabras del autor,

...la implementacion de un programa de suficiencia requiere que cada distrito

[0 jurisdiccién educativa] adopte un conjunto de metas minimas de aprendizaje,

identifique los recursos necesarios para la consecucion de esas metas y

disponga de un plan de inversion a largo plazo para la asignacion de recursos

y para el desarrollo del plan instruccional correspondiente, que cuente con

una estructura de implementacion adecuada antes de realizar cualquier

inversion, identifique los problemas de implementacion y adopte una serie
de cambios estructurales orientados a lograr mayores grados de costo-

efectividad.’® (p. 391)

Clune subraya que «en general, el programa de suficiencia representa
una integracion méas completa entre financiamiento escolar, gestion y
organizaciony, y que «en vez de proveer insumos y esperar que surjan buenos
resultados de la estructura educativa existente, el programa prescribe
dispositivos especificos para la asignaciéon de recursos de maneras
instruccionalmente efectivas». Por ende, el programa de suficiencia no busca
solamente implementar formulas alternativas de redistribucién fiscal, sino

6 Traduccion del autor, al igual que la de todas las citas extraidas de textos en inglés.
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supeditar la asignacion de recursos al mejoramiento progresivo de los
resultados de aprendizaje en las escuelas con relacion a sus puntos de partida.

Aun en Estados Unidos, donde este programa de suficiencia fue
propuesto y donde existen condiciones econdmicas, estructurales y legales-
administrativas mas favorables para su implementacion, persiste la dificultad
de calcular los costos minimos para que las escuelas de menores recursos y
menores resultados educativos alcancen los estandares minimos que logran
otras escuelas més favorecidas. Sin embargo, la via judicial, a la que recurren
los distritos cuando no cuentan con los recursos para alcanzar los estandares
que el Estado prescribe, ha movilizado a los planificadores y decisores
educativos a realizar estimaciones mas precisas'’, que a su vez permiten a
las cortes de justicia determinar cuales son las responsabilidades financieras
del Estado. De esta manera, las decisiones de politica sobre los niveles de
calidad esperados no se congelan como expresiones de deseo y de discurso
politico sino que se ven obligadas a materializarse en la préctica.

El programa de suficiencia, por consiguiente, favorece mayores grados
de responsabilizacion tanto por parte del Estado como de las escuelas, y
precisamente por afectar los intereses de ambas partes, su implementacion
se vuelve polémica y logra instalarse en la agenda de opinion publica local.
Consecuentemente, en la medida en que existen metas claras (y publicas) de
aprendizaje, la participacion y demanda local aumentan las posibilidades de
contar con un presupuesto descentralizado pero sujeto a inversiones
especificas, y con mecanismos de evaluacion y difusion de los datos que
informan a la comunidad sobre el nivel de logro de sus escuelas y de los
estudiantes individualmente.

Un modelo de este tipo no debe confundirse con los modelos de
mercado que fomentan la seleccion de escuelas por parte de los padres y
que podrian costarle a algunas escuelas la pérdida de alumnado. El modelo
de suficiencia, lejos de promover la competencia (que también podria ser
vélida en ciertos contextos), propone una estructura de financiamiento

7 Las estimaciones realizadas por Clune y por algunos estados de los EE. UU (por ejemplo, Nueva
Jersey, por requerimiento de las cortes de justicia para resolver demandas al Estado por insuficiencia
de recursos), incluyen célculos especificos para los siguientes rubros: personal adicional para la
ensefianza remedial de las capacidades basicas del curriculo prescrito; capacitacion docente;
concientizacion y capacitacion para padres de familia; vinculos con otros servicios sociales basicos
ligados a la escuela; enriquecimiento del programa instruccional; equipamiento y mantenimiento
de infraestructura; incentivos y aumentos salariales para docentes en zonas desfavorecidas; seguridad
y mejoramiento del clima escolar (p. 400).
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enfocado precisamente a las escuelas mas desfavorecidas, para lograr una
base més igualitaria de rendimiento inicial. De hecho, en América Latina se
han intentado programas con esta orientacion, por ejemplo de apoyo
diferenciado a las escuelas rurales, pero en general las formulas de
financiamiento y los procesos de gestion y pedagdgicos estimulados han
estado desvinculados de las expectativas de desempefio propuestas
oficialmente, por carecer de una adecuada evaluacién externa y de
mecanismos concretos de responsabilizacion por los resultados.

Retornando a algunas de las consideraciones politicas que se hicieron
en la seccion anterior, vale la pena destacar que un abordaje de este tipo a la
gestion curricular, si bien suele ser considerado tecnocratico y asociado a
ideologias «de derecha», es en esencia una propuesta de alta sensibilidad
social que ataca sin rodeos los serios problemas de equidad que han generado
otras politicas irresponsables en nombre de una igualdad que, en la practica,
nunca llega a concretarse por falta de una adecuada tecnologia programatica
y de gestion. Se trata de un tipo de tecnologia que, ademas de ofrecer
herramientas profesionales y estructuras solidas de financiamiento,
condiciona y compromete a todos los actores a defender politicamente el
sostenimiento de los programas de reforma que se impulsan desde los
gobiernos centrales.






3. UN MODELO DE ANALISIS DE LAS POLITICAS
CURRICULARES EN AMERICA LATINA

En las secciones anteriores se consideraron algunos de los aspectos mas
importantes de los contextos politicos de las reformas educativas y
curriculares en Ameérica Latina, asi como del disefio de los componentes
programaticos de los procesos de desarrollo curricular que han facilitado u
obstaculizado una apropiada implementacién de esas reformas.

A continuacion, y sobre la base de esos aspectos politicos y técnicos
que parecen tener mayor incidencia sobre el éxito de las reformas curriculares,
se presenta un modelo de anlisis que permitira un enfoque mas sistematico
sobre cuatro casos nacionales de reforma curricular en América Latina:
Per(, Colombia, Chile y Argentina®®.

El modelo se inspira en el esquema de analisis disefiado por la
Asociacion Internacional para la Evaluacion del Logro Académico (IEA)
para el Tercer Estudio Internacional sobre Mateméticas y Ciencias (T1MSS)
y, especificamente, para el Sub-analisis de Oportunidades de Aprendizaje
(SMSO) realizado durante ese estudio. El esquema presenta tres fases
diferenciadas de desarrollo curricular (curriculum prescrito, implementado
y logrado), correspondientes con cuatro niveles de concrecion curricular
del sistema (sistema, escuela, aula y alumno), y cuatro preguntas centrales
sobre los procesos curriculares correspondientes a esas fases y niveles?.
Esas preguntas son:

1. ;Qué se espera que aprendan los alumnos?
¢Quién imparte la instruccion?

¢COmo se organiza la instruccion?

¢Qué han aprendido los alumnos?

> wnn

8 | os criterios para la seleccion de estos casos se explican en el anexo metodoldgico.

19 El desarrollo literal de esta y las demés siglas empleadas en este documento se presenta en el
Anexo 3 (Glosario, siglas y acrénimos).

2 \/éase el esquema original completo en el Anexo 4.
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Si bien el esquema fue concebido bésicamente para un estudio sobre
rendimiento académico mediante pruebas estandarizadas, es una
aproximacion sistémica al estudio de los procesos de desarrollo curricular
en general, puesto que intenta revelar cuéles son los insumos y procesos
materiales y pedagdgicos, asi como las condiciones del contexto social y
familiar de los alumnos, que pueden explicar los resultados obtenidos por
los paises y sus subpoblaciones en ciencias naturales y matematicas.

El modelo de anélisis de SMSO se define como un modelo sistémico
abierto que, ademas de revelar al menos parte de los procesos de
implementacion del curriculum, considera las relaciones sistémicas entre
las diferentes fases y niveles, incluyendo las instancias de realimentacion, es
decir, el uso de los datos arrojados por las evaluaciones externas para el
mejoramiento de las condiciones y procesos pedagdgicos, y el consecuente
mejoramiento de los resultados de aprendizaje. Es también un modelo
predominantemente deductivo, en tanto asume que existen unas metas
curriculares definidas centralmente que deben ir redefiniéndose e
implementandose en los niveles locales del sistema; aunque mediante el
estudio de las relaciones sistémicas multidireccionales que propone, también
asume que la practica curricular no depende exclusivamente de las metas
curriculares centrales. En este sentido, el esquema resulta Gtil para la
organizacion de un analisis exploratorio de las politicas curriculares en
América Latina, ya que estas también se plantean en forma deductiva, aunque
se reconoce que su materializacion esta influida por varias prescripciones
curriculares, como pueden ser los libros de texto, las practicas observadas
en el pasado y los marcos curriculares anteriores a las reformas.

El caracter deductivo de los procesos de desarrollo curricular en
América Latina ha sido definido también como un modelo de especificacién, en
tanto las prescripciones centrales, logradas con mayor o menor grado de
consulta a los actores locales, deben reinterpretarse y adecuarse segun las
necesidades y demandas de aprendizaje en los niveles regional, local y escolar
(Terigi, 1999; Braslavsky, 1999; Sacristan, 1998). Estos autores también
coinciden en sefialar que los procesos de especificacion del curriculo no
consisten en mecanismos puros que respetan estrictamente los marcos
superiores de prescripcion, sino que en cada nivel de especificacion entran
en juego las practicas y referentes curriculares preexistentes (Terigi, 1999),
que van influyendo en la «trama decisional» (Braslavsky, 1999) acerca de
qué se espera que los alumnos aprendan finalmente.
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Asi planteado, el modelo de analisis utilizado en este trabajo quedaria
configurado de la siguiente manera:

Fases de politica Componentes

curricular

Curriculum Nivel nacional y nivel regional / municipal
prescrito Elaboracién de marcos curriculares de referencia:
(insumos) - Consulta

- Validacion profesional y social / experimentacion.

Marcos normativos y provisiones para la implementacion:

- Leyes y reglamentos.

- Insumos y condiciones de implementacién: Célculo de costos
y previsiones de sostenibilidad.

- Disefio de programas de formacién y capacitacion de actores.

Curriculum Nivel central y regional
implementado - Ejecucion de programas de provision de insumos para la
(procesos) implementacion.

Nivel escolar

Elaboracién del PEI:

- Diagnéstico institucional / seleccion de contenidos / disefio
curricular.

- Planificacion y obtencién de insumos.

- Compromiso de logro.

Nivel del aula

Elaboracién de planes de aula:
- Seleccién de contenidos.

- Estrategias pedagogicas.

- Compromiso de logro.

Curriculum Nivel central / regional
logrado - Evaluaciones nacionales / regionales e internacionales.
(resultados de Supervision.

aprendizaje)
Nivel de la escuela y del aula
- Instrumentos de evaluacion interna y externa.
- Uso de los datos.
- Responsabilizacion por resultados.

Realimentacion Nivel central

(uso de los datos - Responsabilizacién politica.
para mejorar - Medidas de politica.
sistema y - Reasignacion de recursos.

aprendizajes) - Reorientaciones curriculares y pedagdgicas.
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El esquema plantea, para cada fase, una serie de componentes (procesos
o condiciones) que en este trabajo se considera deberian estar presentes en
un programa de desarrollo curricular participativo y orientado al logro de
las metas curriculares seleccionadas por el sistema. El esquema refleja
también una combinacién de lo que la bibliografia describe como la realidad
de los programas de desarrollo curricular en la actualidad, con lo que en
este trabajo se considera deberia ser un desarrollo curricular adecuado, tal
como se describe mas adelante. Esta combinacion? puede resultar un tanto
«reshaladiza» al momento de hacer el andlisis de situacion en los paises
seleccionados, pero metodoldgicamente se justifica por ser este un trabajo
exploratorio que puede estimular futuros estudios sobre el tema con relacion
a un numero de variables més acotado.

Hechas las salvedades metodoldgicas, procedemos entonces a la
descripcion de los componentes del modelo de anélisis sistémico?.

3.1 Curriculum prescrito
3.1.1 Elaboracion de marcos curriculares de referencia

Consulta: Diversos estudios internacionales sobre planificacién y politica
educativa indican que la participacidn de los actores locales en la
determinacion de metas incrementa considerablemente la voluntad de
esfuerzo colectivo y, en consecuencia, las posibilidades de éxito en la
implementacién de los cambios (Lafourcade, 1998; Ostrom, 1998; Weiss,
1995).

Validacion profesional y social / experimentacion: Someter las nuevas
propuestas de cambio a procesos sistematicos de validacion profesional y
social mediante consultas o aplicaciones piloto-experimentales contribuye
a legitimar los fines de los nuevos programas, a ajustar la propuesta misma
y aanticipar dificultades que pudieran surgir luego durante la generalizacion.

2 QOtras metodologias, como la de Process Mapping utilizada para el andlisis de los procesos de
desarrollo curricular en el Peri (GRADE, 2001 ), también combinan caracteristicas ideales y reales
en sus herramientas de andlisis institucional.

2 Esta descripcion asume una linealidad de eventos que en apariencia desconoce las innumerables
interacciones posibles entre diferentes componentes y actores del sistema. Sin embargo, entiéndase
esta propuesta como una aproximacion parcial, y necesariamente limitada, al anlisis de procesos
de politica infinitamente complejos que no pueden ser captados en su totalidad en un estudio de
este calibre.
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3.1.2 Marcos normativos y provisiones para la implementacion

Leyes y reglamentos: Se precisan normas oficiales claras que asignen, sin
ambigUiedad ni superposicion, las funciones de todos los actores centrales y
locales, incluyendo la especificacion de los canales formales de comunicacion
entre unidades y entre niveles de gestion. Una normatividad clara estimula
la legitimacion de los procesos en curso y evita la desresponsabilizaciéon de
los agentes que se amparan en el vacio normativo para no cumplir con sus
funciones (GRADE-MED, 2001; Rowan y Miskel, 1999). En este terreno
se juegan también algunas de las decisiones mas polémicas del sector
educativo, especialmente las relacionadas con las leyes laborales del magisterio
y con los mecanismos de responsabilizacion profesional por los resultados
de aprendizaje de los estudiantes.

Insumos y condiciones de implementacion: La sola legislacion de los
cambios y la especificacion de funciones han probado histéricamente no
ser suficientes para laimplementacion efectiva de reformas, pues solo resultan
en laaplicacion de cambios cosméticos y burocraticos por parte de los agentes
locales (Sergiovanni et al., 1998). Un programa de cambio responsable supone
el disefio de los componentes programaticos que apuntalaran, en forma
sostenida, la implementacién; y simultaneamente un calculo financiero
adecuado y a largo plazo de los costos de los insumos necesarios. Merecen
especial atencion los programas de formacion y capacitacion de actores,
que para el caso de los docentes involucran tanto el desarrollo de mejores
habilidades pedagdgicas como la profundizacion de conocimientos
disciplinares complejos.

3.2 Curriculum implementado

3.2.1 Nivel central®

Se necesita de una adecuada y sostenida ejecucion de programas de provision
de insumos para la implementacién. Es importante destacar la diferencia

% Entiéndase por «nivel central» la instancia mas alta de administracion educativa de cada sistema o
subsistema, o sea los ministerios en los casos nacionales y las secretarias de Educacion en los
casos de las ciudades de Bogota y Buenos Aires cuando se los trata individualmente.
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entre programas que apuntan a resolver urgencias durante el impulso inicial
de las reformas en los contextos mas desfavorecidos de aquellos que se
planifican racionalmente para mejorar gradual y sostenidamente las condiciones
de implementacion en todas las escuelas, especialmente en las mas
necesitadas. Varios paises de la region han implementado los llamados
«proyectos de mejoramiento educativo» (Gajardo, 1999), que incentivan a
las escuelas a realizar propuestas de mejoramiento institucional y de logro
académico, basados en el establecimiento de metas especificas de cambio y
acompafados de céalculos precisos sobre los insumos necesarios para la
implementacién, asi como de los tiempos estimados para la concrecion de
los cambios. Dichos programas deben estar acompafiados por adecuados
programas de evaluacion y monitoreo externos, tal como se sugiere en el
programa de suficiencia descrito anteriormente.

3.2.2 Nivel escolar

La primera instancia de implementacion de los programas curriculares
centrales se da en la elaboracion del proyecto curricular escolar, que en
América Latina suele inscribirse dentro del marco de elaboracion del PELI.
Para esto, se espera que las escuelas realicen un diagnéstico del contexto
sociocultural de la institucion y de las necesidades de aprendizaje de los
alumnos, con relacion a su realidad social y a sus experiencias y logros
educativos anteriores. Dichos diagnésticos permiten seleccionar los
contenidos del curriculo central que resultan prioritarios para el alumnado
local y proponer un disefio curricular adecuado a esos contenidos. Ese disefio
consiste no solamente en la seleccion misma de los contenidos sino en una
forma particular de secuenciarlos, distribuirlos a lo largo de la experiencia
escolar, combinarlos entre si, asi como de tratarlos con diferentes grados de
complejidad. En este punto es donde se hace critica una nocién clara de
«estandar» en la prescripcion del curriculo central, para evitar que, por falta
de capacidad profesional, de insuficiente conocimiento de las disciplinas
por parte de los docentes o de una falsa concepcion sobre «diversidad», se
termine bajando las expectativas de aprendizaje para los alumnos en
contextos mas desfavorecidos o culturalmente diferentes.

La elaboracién del PEI, si sigue una adecuada linea de desarrollo
programatico y es apoyada con medidas de politica auténticamente
descentralizadas, contiene también especificaciones sobre los mecanismos
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que seran utilizados para obtener el financiamiento necesario para la
implementacion del proyecto educativo y, finalmente, para el logro de los
resultados educativos que se proponen. En este sentido, el componente
curricular del PEI se considera no solamente un orientador de las practicas
pedagdgicas de la escuela sino un compromiso de logro de las metas
curriculares por parte de los profesionales locales y de la comunidad misma.
Cabe destacar que ese compromiso solo es posible, o deseable, si las metas
mencionadas se socializan y hacen publicas entre las familias y la sociedad
civil de la localidad.

3.2.3 Nivel del aula

La segunda instancia de implementacién es la de la planificacion curricular
anual y subanual que realizan los docentes. Esta planificacién supone una
nueva instancia de reordenamiento de los contenidos establecidos en el
PEI para atender las particularidades del grupo de alumnos a cargo del
docente, segun lo que las evaluaciones internas o externas indiquen acerca
de los logros y dificultades mostrados por el grupo en periodos anteriores.
Nuevamente, el reordenamiento de contenidos no implica que deban bajarse
las expectativas de alcance si el grupo o algunos alumnos no parecen estar
preparados para el reto de aprehender esos conocimientos. La planificacion
en este nivel es mas bien una blsqueda de la mejor manera de organizar y
facilitar el aprendizaje de acuerdo con las caracteristicas del grupo. Al igual
que con la formulacién del proyecto curricular institucional, la planificacion
no supone solamente una orientacion de la practica pedagdgica sino un
compromiso de logro de todas las metas de aprendizaje propuestas frente a
los alumnos, la institucién y la comunidad.

3.3 Curriculum logrado
3.3.1 Nivel central o regional

Un programa curricular nacional orientado a logros requiere de mecanismos
de evaluacion externa que permitan recoger, sistematizar y difundir
informacidn sobre los resultados de aprendizaje logrados por el sistema, asi
como sobre las condiciones y procesos de implementacion que facilitan u
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obstaculizan los logros. Los fundamentos de este requerimiento han sido
tratados generosamente en la literatura contemporanea sobre evaluacion y
politica educativa y curricular (Lafourcade, 1998; Braslavsky, 1999; PREAL,
1998; Sacristan, 1998; Filmus, 2002, entre otros) y han sido reconocidas por la
gran mayoria de los paises de la region, los cuales incluyen dentro de su
programa de desarrollo curricular un componente de medicion de aprendizajes.

Esos componentes tienen caracteristicas variables, segn las necesidades
de informacién percibidas y las capacidades técnicas locales, pero en general
apuntan al recojo de informacién sobre resultados en algunas areas
curriculares seleccionadas, de manera censal 0 muestral, y con pruebas
referidas a normas o a criterios dependiendo del uso que se pretende dar a
la informacion. En algunos casos las evaluaciones son de alta implicancia,
es decir, los resultados afectan a las instituciones o a los individuos mediante
incentivos o sanciones (salarios, promocioén, graduacion, financiamiento,
etcétera), mientras que en otros casos son de baja implicancia y solo son
utilizadas para detectar insuficiencias en el sistema y asi focalizar mejor los
insumos para su implementacién. En cualquier caso, las evaluaciones externas
son necesarias para monitorear el logro gradual de las metas curriculares
del sistema, para tomar medidas correctivas cuando los datos lo justifiquen
y, especialmente, para mantener vivo el contrato de calidad educativa entre
el Estado y las escuelas, y entre las escuelas y la comunidad.

3.3.2 Nivel de la escuela y del aula

En estos niveles es necesaria de la evaluacion tanto interna como externa.
Los instrumentos de evaluacién interna, es decir, aquellos que disefian los
directores y docentes para su propio centro, Son necesarios para monitorear
el logro de las metas curriculares de acuerdo con las expectativas de los
profesionales mas directamente vinculados con los alumnos, y para realizar
los ajustes curriculares y pedagdgicos necesarios a medida que los alumnos
van respondiendo a las exigencias escolares. Sin embargo, ese tipo de ajustes
suele significar en muchos casos una reduccion de las expectativas de
aprendizaje que los docentes tienen sobre los alumnos, o sobre algunos
alumnos, y por eso se hace necesaria la evaluacion externa. La evaluacion
externa permite tener medidas mas «objetivas» del logro de los alumnos
con respecto a las metas curriculares del sistema. Si bien los instrumentos
externos de evaluacion suelen tener limitaciones por su validez para medir a
todos los estudiantes «con la misma vara», también son valorados por muchas
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escuelas por brindar informacion sistematica que no se puede obtener
facilmente con instrumentos confeccionados dentro del &mbito escolar. En
este sentido, el reto principal para cualquier sistema es el de lograr una
alineacion coherente y profesional entre las formas de evaluacion interna y
externa, de tal manera que se utilicen criterios e indicadores de logro similares
para la evaluacion en ambos casos, y que se manejen técnicas de medicion
compatibles entre si, por ejemplo, para la construccion de itemes de
respuestas abiertas (v. gr. redaccion de textos, explicacion de fendmenos
naturales), de demostracién de destrezas (v. gr. practicas de laboratorio) o
de respuestas cerradas de opcion multiple. En los sistemas donde se realizan
evaluaciones censales, el principal reto para la escuela es dar un uso adecuado
a los datos de las evaluaciones externas, difundiéndolas entre los docentes,
las familias y la comunidad para reforzar y renovar el compromiso de logro
de las metas curriculares institucionales.

3.4 Realimentacion

Por realimentacién, en un esquema sistémico abierto de gestion curricular, se
entiende el uso de la informacién de monitoreo y evaluacion con dos fines
principales: la responsabilizacion profesional y politica, y el mejoramiento
de las condiciones de implementacion. Cuando existen sistemas de evaluacion
de alta implicancia, los resultados pueden tener consecuencias importantes
para las escuelas y los docentes. La realimentacion en este caso, vista desde
el Estado, consiste en mejorar las condiciones de implementacién mediante
la seleccion paulatina de los profesionales mas aptos para la labor docente,
y la exclusion del sistema de los que no pueden o desean responder a la
altura de las demandas del sistema. Por otro lado, existe la responsabilizacién
politica del Estado frente a las escuelas y la sociedad. Desde esta perspectiva,
la difusién adecuada de los resultados de aprendizaje pone al Estado en
situacion de rendir cuentas sobre la efectividad de las politicas y programas
curriculares implementados que, en Ultima instancia, son financiados por
todos los contribuyentes del sistema. Finalmente, la realimentacion o uso
de los datos de las evaluaciones puede tener como objetivo el disefio y
focalizacion de programas que permitan redistribuir los recursos humanos
y materiales, asi como el redisefio 0 mejoramiento de las estrategias
pedagdgicas de los docentes, para atender mas eficiente y racionalmente las
necesidades de algunos o de todos los grupos socioeducativos. Los paises
latinoamericanos han optado por diferentes formas de uso de los datos de
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las evaluaciones externas, coincidentes todas con uno o varios de los
elementos de la tipologia aqui presentada, y sus estrategias seran materia de
discusion en las préximas secciones.



4. LAS POLITICAS DE DESARROLLO
CURRICULAR EN PERU

Las reformas curriculares iniciadas en el Per( en la década de los noventa
se llevaron a cabo a partir de una serie de diagndsticos que ponian en evi-
dencia algunas de las falencias de los procesos de desarrollo curricular de
las décadas anteriores.

Los principales referentes curriculares anteriores a la reforma en curso
fueron los desarrollados a partir de la Ley de Educacién de 1972, durante el
gobierno militar de Velasco Alvarado, y las posteriores modificaciones que
se introdujeron con la Ley de Educacion de 1982, y mas tarde con la
aprobacion de algunos reglamentos complementarios, como el de
«Educacién para la vida» y el de «Politica Educativa en Marcha» durante la
gestion del presidente Alan Garcia Pérez.

La reforma de los afios setenta introdujo elementos novedosos a la
gestion de la educacion publica, principalmente de fomento a la organizacién
y participacion local y comunal, asi como algunas medidas relativamente
fuertes de provision de insumos para la implementacion educativa. En cuanto
al curriculo, se elaboré una propuesta cuyos contenidos se orientaban
fuertemente al desarrollo de una conciencia politica nacionalista y
revolucionaria, que estuvo acompafiada de movimientos importantes de
formacion docente y de revalorizacion del papel de la pedagogia como agente
principal de reforma. La critica mas importante con relacion a esa propuesta
curricular es que no logré incentivar niveles satisfactorios de participacién
local y escolar, debido en parte a que la prescripcion de contenidos de
aprendizaje era demasiado rigida y centralizada. Otra critica es que el
gobierno, y la reforma del Estado en general, fueron perdiendo fuerza, por
lo que hacia el final de la gestién de Velasco ya se habian comenzado a
desmantelar componentes importantes del programa.

Posteriormente, a partir de la Ley de Educacién de 1982, el curriculo
sufrié nuevas transformaciones; los contenidos vuelven a centrarse en el
desarrollo de las habilidades individuales del estudiante, principalmente
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cognoscitivas, y se pierde el énfasis socio-reconstruccionista de los afios
setenta. Segun diagndsticos nacionales (Ministerio de Educacion del Perq,
PNUD, GTZ, 1993) esa propuesta curricular era basicamente de corte
«academicista» y su implementacion suponia la utilizacién de métodos
pedagdgicos expositivos y memoristicos.

Durante el segundo quinquenio de los afios ochenta, y atn dentro del
marco de la misma Ley de Educacion, la gestion sectorial promovid la
introduccion de nuevas medidas de organizacion de la gestion curricular, a la
vez que intentd devolver al curriculo algunos de los contenidos de significado
social que habia perdido con la Ley de 1982. Se incorporaron nuevos
contenidos sobre educacion ciudadana y se enfatizé el papel de la educacion
en el desarrollo nacional. Entre las medidas innovadoras de gestion curricular
aparecen principalmente las de diversificacion del curriculo, que permiten a
las administraciones educativas regionales y microrregionales hacer
adaptaciones al curriculo segln su realidad sociocultural particular. Esta
posibilidad de diversificacion, que en realidad habia sido introducida por el
Decreto Supremo 03-83, no llega a concretarse durante los afios ochenta, lo
cual se atribuye principalmente a las débiles capacidades profesionales y
administrativas de los 6rganos regionales y locales de supervision.

A partir del afio 1993, con el pais embarcado en fuertes procesos de
reestructuracion y modernizacion del Estado, y de «reinsercion» en los
circulos del financiamiento multilateral, comienzan a realizarse varios
diagndsticos sobre la situacion curricular de la educacion peruana con vistas
a establecer lineas de accién para una reformulacion de los contenidos de
aprendizaje, y de las estrategias de organizacion y gestion que habrian de
conducir los cambios. Algunos de esos diagnosticos indicaron que no era
posible atribuirle al curriculo entonces vigente la responsabilidad por las
deficiencias de aprendizaje percibidas en el sistema, y que se necesitaba de
estrategias de «consolidacion curricular» y de investigacion sobre la practica
de ese curriculo, para determinar si una reforma curricular de fondo era
justificable. Segun el diagnostico realizado en 1993 por el Ministerio de
Educacion del Perd (MED) junto con la agencia de cooperacion alemana
(GTZ), el Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD) y
el Banco Mundial, «El principio estratégico que debe guiar toda intervencién
en el area de curriculo es el de evitar frustraciones que surjan como
consecuencia de pedir cambios donde la necesidad no es evidente». En ese
momento ya se habia iniciado en el MED la elaboracion de un documento
de trabajo para justificar la necesidad de una reforma curricular, pero sin
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que se hubiera intentado antes mejorar las condiciones de implementacion
del curriculo vigente, y sin haber evaluado sistematicamente los resultados
antes de emprender la elaboracion de un nuevo marco curricular.

Otro diagndstico de ese afio, publicado por el MED, GTZ y el PNUD,
realizd una revision critica de los curriculos nacionales de las dos décadas
anteriores y concluy6 que «el curriculo experimenta fracasos ostensibles»,
aunque nuevamente reconocio los aportes significativos de los esfuerzos de
elaboracion curricular anteriores y la necesidad de basar todo nuevo cambio
en la experiencia acumulada en materia de gestion curricular. Estas
conclusiones, un tanto contradictorias y sustentadas con largos argumentos
sobre la urgente demanda social por renovar los contenidos curriculares,
seguramente influyeron las decisiones de los equipos técnicos del Ministerio,
quienes a partir de ese afio echaron a andar las propuestas y primeras medidas
de reforma del curriculo nacional.

En consonancia con algunas de las conclusiones expresadas en el
diagnostico sobre el curriculo de educacién primaria (1993), las nuevas
propuestas curriculares que se oficializaron a partir de los afios 1997 y 1998
para primaria, y 2001 para secundaria, se fundamentaron en las siguientes
demandas de cambio:

- Demandas sociales del curriculo: Orientacion de los esfuerzos educativos
al desarrollo nacional y la preparacion del individuo para sumarse a
esos esfuerzos. Trabajo productivo y activo-protagonista. Actitudes
democraticas y participativas. Eliminaciéon de la marginacion, la
desigualdad racial, la desigualdad entre poblaciones urbanas y rurales,
y la violencia social.

- Demandas culturales: Reconocimiento y consolidacion de las diferentes
identidades étnicas y linglisticas. Promocion de la ética publica, el
respeto por la ley, y el desarrollo tecnoldgico-cientifico.

- Demandas politicas: Consolidacién de la democracia, estimulacion a la
participacion ciudadana y mejoramiento de la imagen internacional.

El curriculo vigente de educacion primaria establece una nueva
organizacion de la escolaridad, que si bien se mantiene en seis afios de
duracién, propone una distribucién curricular consistente en tres ciclos de
dos afios académicos cada uno. Plantea también, al igual que la propuesta
de la Ley de 1982, una estrategia de especificacidén gradual del curriculo, que
empieza en el nivel central y luego se va diversificando en los niveles regional,
local y escolar.
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Los contenidos se agrupan por areas de desarrollo, con lo cual se intentd
originalmente romper, al menos es parte, con la division cléasica de los
conocimientos en disciplinas formales de estudio. De esta manera, el
curriculo actual queda dividido en cinco areas troncales de desarrollo del
estudiante: area de comunicacion integral, area personal-social, area ldgico-
matematica, area de ciencia y ambiente y area de formacion religiosa. A su
vez, cada area de desarrollo estd organizada en ejes curriculares que atraviesan
y dan sentido a los contenidos disciplinares al momento de elaborar los
disefios curriculares en el ambito escolar. Esos ejes son el de identidad
personal y cultural, el de conciencia democratica y ciudadana, y el de cultura
creadora y productiva.

Pero quiza el mayor esfuerzo de cambio curricular ha estado centrado,
al igual que en muchos otros paises de la regién, en la propuesta y posterior
implementacion de un curriculo basado en competencias. Este término marca
un cambio de paradigma en la concepcién del aprendizaje y del papel de la
educacion en la sociedad moderna. Se sostiene que las competencias, a
diferencia de los objetivos académicos que caracterizaban a los curriculos
anteriores, apuntan a la formacién de individuos sanos e integros, que
participan activa y constructivamente en su medio social y en el mundo. El
logro de estas metas requiere de la definicion de un perfil de alumno diferente.
En teoria, un alumno o ser humano competente es el que combina eficazmente
cuatro tipos de saberes: un saber conceptual (o simplemente «saber»), un
saber procedimental (saber hacer), un saber actitudinal (saber ser), y
finalmente un saber metacognitivo (saber aprender)?. Asi, la persona
demuestra una competencia cuando decide poner el conocimiento
conceptual a su servicio y al del medio en el que se desenvuelve, en forma
eficaz y eficiente. Ademas, es capaz de reflexionar sobre ese proceso, y asi
reproducir y mejorar su desempefio en nuevas situaciones o contextos.

Se afirma que las competencias asi planteadas, y centradas en saberes
de relevancia y pertinencia social y afectiva para los alumnos, hacen de la
educacion un proceso de aprendizaje significativo, otra de las nociones
epistemoldgicas que protagonizan la propuesta curricular vigente.

En el &mbito de la educacion secundaria, los procesos de elaboracion

e implementacion de una propuesta curricular renovada han sido mucho
mas complicados y desafortunados. En los afios 1997 y 1998 se elabord

% \/éase Pinto Cueto (1999).
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toda una nueva estructura curricular que buscaba homogeneizar criterios
entre la educacion media y la educacién media superior, o bachillerato®. El
plan de bachillerato se aplicé experimentalmente durante dos afios pero
luego fue abortado por el recambio de las autoridades politicas del sector.
El plan de secundaria, por su parte, se aplicé en mas colegios y tuvo una
mayor duracion, pero su estructura curricular ya esta nuevamente en revision
y pronto serd implementado un nuevo programa. Sin embargo, la falta de
tiempo y esfuerzos dedicados a este huevo programa, y en consecuencia el
gran nivel de disenso irresuelto en torno al enfoque epistemoldgico y a los
contenidos disciplinares, explica que solo se haya podido planificar los
contenidos curriculares del primero y ultimo afio de la secundaria, mientras
que el resto se ha dejado para ser disefiado en afios posteriores.

En cuanto a la educacion técnica secundaria, el escenario se presenta
igualmente confuso. Durante la reforma curricular de los noventa los colegios
secundarios de variante técnica recibieron poca atencién, tanto oficial como
del sector productivo. La educacion técnica en el Peru, especialmente a partir
de los afios setenta, ha sido més fuerte y mejor organizada en el nivel
postsecundario, denominado de «educacion superior no universitaria» de
caracter profesional. Los institutos superiores tecnoldgicos, que son publicos
pero frecuentemente apoyados técnica y financieramente por empresas
privadas o agencias publicas que no pertenecen a la estructura del MED,
estan mas legitimados y cuentan con mejor infraestructura y programas que
las escuelas secundarias de variante técnica, ademas de que ofrecen
certificaciones de habilitacion reconocidas por el sector productivo. Las
familias y los estudiantes mismos perciben, acertadamente, que no es rentable
invertir en una educacion técnica secundaria cuando la preparacion y la
certificacién no seran de utilidad para una insercion efectiva en el mundo
laboral. Esto quizé explica por qué la educacion técnica secundaria capta
solamente un 16% de la matricula estudiantil.

En al afio 1982, las escuelas técnicas mejor equipadas fueron elevadas
a la categoria de institutos superiores, mientras que las restantes quedaron
desatendidas y desorientadas en la tarea de definir o redefinir sus programas
curriculares. En general, estas escuelas optaron por orientaciones o

% Lainiciativa por un programa de bachillerato surge a mediados de los noventa cuando el Presidente
declara publicamente que las escuelas debian poder preparar a los estudiantes para ingresar a la
educacion superior sin tener que asistir a academias privadas para tal fin. El proyecto se inicié en
forma abrupta, para cumplir rapidamente con el <mandato» presidencial, pero no contd con la
legitimidad que puede otorgar la demanda genuina de la sociedad y de la comunidad educativa.
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especialidades que, lejos de decidirse mediante un proceso responsable de
consulta a empresarios y empleadores, responden mas bien a criterios de
marketing institucional para captar matricula. Asi, por ejemplo, muchas
escuelas adoptaron programas vinculados a la informatica o a las areas de
bienes y servicios solo porque atraian a mayores cantidades de alumnos,
pero sin base en una demanda real del mundo productivo local o regional.
Consecuentemente, los egresados de estas escuelas se encuentran ante un
escenario de dificil insercion laboral y de aun més dificil acceso a la educacion
superior (Acosta, s/f).

Estos problemas podrian haberse resuelto, y en gran medida evitado,
si se hubiese prestado mayor atencidn a este subsector de la educacién
secundaria durante los esfuerzos de reforma de los noventa. Sin embargo,
parece evidente que no se trata solamente de un descuido sino de una
intencion solapada de dejar que las escuelas secundarias técnicas se extingan
gradualmente, en parte sustentada por la nocion de algunos grupos sectoriales
de que una educacién diferenciada tiende a perpetuar la segmentacion
socioecondmica de la poblacion. Actualmente, los colegios técnicos que
mantienen sus programas y una alta demanda social son los que han logrado
alianzas importantes con agencias privadas u oficiales de cooperacién
internacional que les proveen del oneroso equipamiento que una educacion
técnica de calidad requiere.

4.1 Andlisis de los procesos de elaboracion, implementacion y
evaluacién curricular en el Perd

4.1.1 Curriculum prescrito
Marcos normativos

Un repaso rapido de la sucesion de leyes, reglamentos, decretos y directivas
emanadas desde el Ministerio de Educacion en los Gltimos veinte afios da
cuenta de que el sector educativo en Per( ostenta un sistema normativo
ambiguo, vertical y no siempre sensible a las necesidades reales de los
profesionales y usuarios del sistema educativo. Se observa una escasez de
lineamientos de politica educativa en los cuales el MED exponga claramente
y por anticipado las estrategias trazadas y los alcances de la reforma peruana.
Los documentos de politica educativa producidos entre 1993 y el 2000 por
el MED, dirigidos a la comunidad educativa y a la sociedad civil en general,
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no han tenido una distribucién amplia ni se han plasmado en lineamientos
precisos que posibiliten una mejor comprension sobre el sentido de las
orientaciones y el porqué del desarrollo de determinadas estrategias para la
modernizacion del sector. Por el contrario, las reformas impulsadas por el
Ministerio a partir de los noventa se han desarrollado al amparo de un marco
normativo que se ha ido «ensamblando», no siempre consistentemente, segun
las necesidades que han ido surgiendo en el camino.

Durante los talleres y entrevistas realizadas con equipos de la sede
central del Ministerio de Educacion y de algunas instancias intermedias se
observo que un foco de atencion constante de los actores es la demanda de
orientaciones claras acerca de los procedimientos para regular los procesos,
no ya en términos de asignacion de funciones y responsabilidades, sino en
formatos de descripcion de buenas practicas posibles que ejemplifiquen el
tipo de labores y resultados que se espera de su gestion. Una estrategia de
este tipo podria, en efecto, ayudar a escoger las mejores opciones de accion
y podria eliminar o reducir la necesidad de elaboracion de normas especificas
para cada circunstancia novedosa que emerja en el proceso de reformas.

Se observa que la superposicién de normas en el tiempo, fruto de la
emision de leyes y reglamentos sin la correspondiente derogacion de los
referentes anteriores, y la escasa difusion y explicacion que se brinda desde
el MED para su implementacion, resulta irénicamente en una suerte de
vacio normativo que es usado por muchos actores para justificar la inaccién
en sus labores. Uno de los &mbitos donde es més evidente este vacio
normativo es en el de gobierno escolar para la toma de decisiones sobre,
por ejemplo, la contratacion docente, los alcances y ambitos de la
participacion de padres de familia, o los mecanismos de recaudacion e
inversion de los aportes materiales que las familias realizan periddicamente.

Consulta y validacion profesional y social de los contenidos

Durante todo el proceso de construccion de los actuales marcos curriculares
no hubo esfuerzos consistentes por realizar convocatorias ni consultas
extensivas a la comunidad educativa ni a la sociedad civil que permitieran
realizar una auténtica validacion del curriculo ni de los elementos de
implementacién que harian posible su entrega. Ciertamente, hubo casos y
momentos que podrian ser considerados excepcionales, como el lanzamiento
del programa piloto del bachillerato, la construccion cuasi colectiva del
programa piloto de reforma de la formacion magisterial, el disefio de los
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perfiles de las carreras técnico-profesionales y, en ciertos momentos, el
desarrollo de la propuesta de estructura curricular basica de los primeros
ciclos de primaria. Sin embargo, esos mecanismos de consulta fueron mas
bien formales y relativamente acotados, y no se brind6 informacion sobre
los procedimientos establecidos para garantizar una debida consideracion
de las propuestas u observaciones recibidas, ni quedd registrado ni
comunicado qué aportes externos fueron recogidos en la normatividad o
en los programas, ni las razones por las cuales algunos de ellos fueron
ignorados o desechados. El resultado de ello es que las consultas alin no se
constituyen en una practica permanente o sistematica de la gestion del sector.

En el caso de secundaria, la ausencia de mecanismos efectivos de
consulta y de recojo de experiencias anteriores dio lugar a propuestas
apresuradas y dificilmente institucionalizables. EI debate al interior del
Ministerio, gobierno tras gobierno, sigue eternizandose en torno a qué tipo
de educacion secundaria se desea y qué tipo de curriculum debe darle
contenido. Esta es una discusion que, de haber sido debidamente conducida
a tiempo y con mayor participacién social y profesional, podria haberse
saldado muchos afios atras.

El Ministerio no cuenta con canales ni mecanismos de comunicacion
que permitan a las distintas instancias educativas, especialmente a las escuelas,
mostrar a la administracién central sus experiencias concretas en la
convocatoria a otros actores en sus procesos educativos ni los efectos
positivos o negativos que ellos habrian generado. Asimismo, en la medida
en que no se ha definido el papel de los 6rganos intermedios (unidades
regionales y locales de servicios educativos), y dada la escasa capacitacion
recibida, estos no han estado en condiciones ni de difundir la propuesta
educativa, ni de recoger sistematicamente informacién sobre los logros y
dificultades en materia de diversificacion y concrecion curricular.

Cabe destacar que durante el afio 2001 se realizaron los primeros
esfuerzos sistematicos por consultar a la sociedad civil acerca de algunos de
los temas prioritarios de la agenda educativa. Con miras a lograr un acuerdo
nacional sobre educacion, se llevé a cabo una consulta que, entre otros temas,
buscaba recoger informacion sobre la percepcion de la poblacién acerca de la
pertinencia de los contenidos curriculares vigentes. Si bien el disefio de la
encuesta no permitié rescatar opiniones de fondo ni establecer qué grupos
exactamente aportaban diferentes opiniones, y si bien los resultados de esa
encuesta no parecen estar influyendo en las decisiones actuales sobre
curriculum, al menos pueden interpretarse como un primer paso en la busqueda
de consenso para proximos emprendimientos de politica.
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En el nivel central, se realizan pocas investigaciones que permitan un
desarrollo curricular creativo, innovador y pertinente, y que permitan lograr
sistematicamente productos técnica y socialmente validados. Funcionarios
y representantes del medio académico educativo peruano sefialan la falta de
una agenda de prioridades o de un plan de investigacion de corto y mediano
plazo. Por el contrario, los temas de investigacion elegidos obedecen a
menudo a sugerencias de los organismos de cooperacién internacional, o a
las urgencias del momento. Incluso cuando el Ministerio comisiona estudios
que requieren que distintas instancias proporcionen insumos informativos
0 de otra indole para su desarrollo, la cultura organizacional y la falla de los
mecanismos de coordinacion con frecuencia atentan contra la provision
oportuna de esos elementos a los investigadores contratados.

Los andlisis realizados sobre las tareas de investigacion al interior del
Ministerio de Educacion (GRADE, 2001) sugieren que ese proceso es
relativamente superficial y de cuestionable calidad. Normalmente no hay tiempo
ni recursos (bibliogréficos, econémicos y humanos) para dedicarlos a esta
actividad. No hay tampoco capacidades desarrolladas para sistematizar la
informacion proveniente de las actividades de monitoreo (que son una especie
de sustituto de las evaluaciones de impacto) y, por tanto, no hay un uso o
aprovechamiento eficiente de la riqueza potencial de esas investigaciones. De
la misma manera, la comunidad académica local es consultada sobre las nuevas
propuestas cuando los documentos de trabajo estan ya muy avanzados, por
lo que es poco lo que los profesionales consultados pueden aportar.

Para el caso del bachillerato, se realizé una evaluacion de la experiencia
piloto y se publicé un libro con los resultados. Sin embargo, no puede decirse
que se haya tratado de una validacion pues, segin los mismos profesionales
responsables del proyecto, la evaluacién careci6é de rigor técnico y
metodoldgico. Ademas, esa publicacion tuvo escasa difusion y no ha sido
tomada en cuenta por las actuales autoridades para el disefio de la «nueva
secundaria.

Planificacion de insumos y condiciones de implementacion

La década de los noventa presenta dos etapas de planificacién de la reforma
educativa, coincidentes con el primer y segundo quinquenio de ese periodo.
El primer quinquenio se caracteriza por dos grandes lineas de politica: una
orientada a la municipalizacion de la gestion educativa, a la promocion de la
gestion privada de los colegios publicos y a la reforma del sistema de
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asignacion de recursos; la otra, orientada al mejoramiento de la infraestructura
escolar, principalmente a través de la construccion de colegios.

En la segunda mitad de la década solamente se mantiene la segunda de
estas lineas de politica, mientras que se da a marcha atras con la
municipalizacién y la privatizacion de colegios publicos. El periodo se
caracteriza por el inicio del Programa de Mejoramiento de la Calidad de la
Educacion Peruana (MECEP), con un crédito del Banco Mundial, cuyo
trabajo se orient0 hacia cuatro areas principales de accion: cambio curricular
en educacion primaria; mejoramiento de la infraestructura escolar y dotacion
de materiales educativos; creacion de un sistema nacional de medicion de la
calidad educativa, y fortalecimiento institucional de la sede central del MED
y de los érganos intermedios. Hacia finales de la década se gestion6 una
segunda etapa de préstamos que contribuyé a la implementacion piloto-
experimental del programa de bachillerato y a la modificacién del curriculo
y estructura de la educacion secundaria. Con la nueva gestion a partir del
gobierno de Alejandro Toledo, se dio marcha atras con el plan de bachillerato,
regresando a la estructura anterior del sistema de educacion secundaria, y se
decidio comenzar de cero con la reforma curricular en ese nivel.

Lainformacion recogida para este analisis indica que si bien el Programa
MECEP fue lo suficientemente comprensivo y estuvo liderado con relativa
estabilidad y alta capacidad profesional, su enfoque estratégico, y financiero
en particular, no contempld calculos concretos de costos de implementacion
a largo plazo. Los fondos para inversion fueron negociados con los bancos
y con otras agencias de cooperacion en funcion de los costos de «<montaje»
de la reforma curricular, y de algunas estimaciones generales sobre la
capacidad del Estado para sostener las inversiones anualmente a largo plazo,
pero nunca se realizé un célculo financiero adecuado sobre el costo exacto
de implementacion anual por alumno o por escuela. Es decir, no se conocio
el costo, ni siquiera una estimacion, de un plan educativo que permitiera
ofrecer a los estudiantes las oportunidades de aprendizaje adecuadas para
acceder al curriculo oficial.

4.1.2 Curriculum implementado
Estrategias y problemas generales de implementacién

Entre los programas que mayor protagonismo tuvieron dentro del proceso
de reforma del curriculo estuvo el Plan Nacional de Capacitacion Docente
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(PLANCAD), que despleg6 una serie de lineas de trabajo para actualizar las
capacidades de los docentes en servicio. El programa dependia directamente
de la Direccion Nacional de Formacién y Capacitacion Docente del
Ministerio de Educacion, pero se optd por una estrategia de tercerizacion
de los servicios, para que estuvieran en manos de universidades, ONG e
institutos pedagdgicos. El financiamiento para la oferta de capacitaciones
estaba sujeto a concursos de licitacién por parte de esas instituciones, las
cuales se constituian en entes ejecutores de los programas de actualizacion
disefiados desde el Ministerio de Educacion.

La figura de estos entes ejecutores, si bien permitié al Ministerio ampliar
su capacidad de cobertura a una mayor cantidad de regiones y escuelas, fue
y es cuestionado severamente por los profesionales e investigadores del
sector. Las criticas mas generalizadas se centran en dos problemas principales.
En primer lugar, se cuestiona que el Ministerio de Educacién deba adoptar
doctrinariamente una linea tedrico-epistemoldgica determinada, como ha
sido el caso con las nuevas corrientes constructivistas, y que se obligue a los
entes ejecutores a realizar las capacitaciones en estricta adhesion a esas teorias.
En segundo lugar, se ha comprobado mediante observaciones de campo
(GRADE, 2001) que las débiles capacidades profesionales de los entes
gjecutores convertian las capacitaciones en experiencias de transmisién
frontal de los contenidos prescritos por el Ministerio, repitiendo asi el modelo
pedagdgico que supuestamente intentaban revertir mediante su intervencion.

En la vision de los planificadores, especialmente desde la administracion
general del MECEP, esa légica deductiva de las capacitaciones se justificaba
por la gran necesidad de instalar un nuevo discurso pedagdgico en el sistema,
que solo podia llevarse a cabo mediante un programa que transmitiera
postulados tedricos claros y relativamente univocos. En otras palabras, la
precariedad y desactualizacion pedagdgica observada en el magisterio
peruano® ameritaba una «colonizacién» (en palabras de un entrevistado)
intelectual de los actores educativos que modificara la forma de pensar el
curriculum y la pedagogia.

Quiza la mayor debilidad de esta estrategia, seguin sefialan académicos
y funcionarios del sector, radico precisamente en la apuesta por un discurso

% Diversos diagnosticos sobre la practica docente peruana describen a los maestros como agentes
transmisores de conocimientos declarativos, y con escasa capacidad para hacer de la experiencia
pedagdgica un acto significativo, desde el punto de vista personal y social, para los estudiantes. Se
observa, también, una insuficiencia grave en su propia alfabetizacion funcional, tanto en las areas
comunicacionales como en las I6gico-matematicas y cientificas.
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y una metodologia prescritos centralmente, cuando en realidad se debid
partir de los conocimientos previos de los docentes para que, desde esa
base y en funcién de unas metas claras y consensuadas de aprendizaje, se
construyeran localmente las formas pedagdgicas mas adecuadas para que
los alumnos accedieran al curriculum y lograran las metas mencionadas.
Dentro de este esquema, se argumenta, debid jugar un papel mucho mas
importante el uso de una variedad mayor de materiales educativos de calidad
facilitados desde el Estado, y distribuidos masivamente a todas las escuelas
publicas del pais. Una estrategia de este tipo pudo haber facilitado el
desarrollo de conocimientos mas complejos por parte de los alumnos y de
los docentes, al confrontarlos con nueva informacion y nuevas guias para
facilitar las oportunidades de aprendizaje.

En la actualidad, los programas de capacitacion que se disefian y
ejecutan fuera del &mbito del PLANCAD, especialmente en el area de
educacion secundaria, se estan realizando sin tener en cuenta, e inclusive
desechando intencionalmente, la experiencia acumulada en intervenciones
anteriores, como la de capacitacion para la implementacién del ahora
abortado programa de bachillerato. Esto refuerza aun mas la nocion de que
la gestion ministerial del curriculum es, en la mayor parte de los casos,
irracional y dominada mas por los intereses y tiempos politicos de reforma
y contrarreforma que por la voluntad de construir y avanzar sobre la base
del camino ya recorrido.

Por Gltimo, cabe mencionar otro conjunto de programas menores de
apoyo a la implementacion curricular que han sido experimentados en
diversas regiones del pais. Entre ellos se destacan el Programa de
Consolidacién Curricular de la Unidad de Desarrollo Curricular de
Educacién Inicial y Primaria (UDECREEIP), el Proyecto Especial de
Escuelas de Frontera de la Unidad de Defensa Nacional (UDENA), el
Proyecto de Redes Educativas Rurales de la Unidad de Descentralizacion
de Centros Educativos (UDECE), asi como el apoyo a la gestion semiestatal
de la educacion mediante las redes rurales de la organizacion jesuita Fe y
Alegria, que incluye en sus programas algunos componentes especificos de
desarrollo curricular. A partir de la observacion de algunas experiencias
locales en el interior del Perdl (GRADE, 2001), se puede afirmar que todos
estos programas han contribuido positivamente al fortalecimiento local para
la implementacion de los nuevos marcos curriculares, aunque desde el
Ministerio de Educacion es poco lo que se ha realizado para sistematizar las
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experiencias, difundir sus resultados y eventualmente sugerir nuevas lineas
de accion sobre la base de lo aprendido.

Mas recientemente, y aunque aln sujeto a disputas y obstaculos de
caracter politico, se ha impulsado el Plan Huascaran, que pretende mejorar
la calidad de la educacion rural mediante la instalacion de redes electronicas
de informacion que permitan a los docentes y estudiantes acceder mas
facilmente a los insumos pedagogicos que se elaboran en el Ministerio. Desde
un punto de vista curricular, es de esperar que el acceso rapido a nuevas
fuentes de informacion permitird a los alumnos hacer uso de una mayor
cantidad de textos, y a los docentes interactuar con colegas de otras escuelas
y regiones, y con las autoridades de supervision técnica mas proximas a sus
centros educativos.

También se han distribuido diversos materiales para apoyar la
implementacién curricular en el Perd, pero los programas no han sido lo
suficientemente comprensivos. Esos materiales, que incluyen publicaciones
especiales para poblaciones bilingiies, son a veces elaborados por los equipos
internos del Ministerio, y otras veces se compran a editoriales o se encargan
mediante licitacion publica. En general, los problemas mas graves con estos
programas se deben a la deficiente calidad en la oferta de las editoriales, a la
escasa capacidad del Ministerio para realizar un adecuado control de calidad,
o a fallas en los mecanismos de distribucion a las escuelas. Ademés, se suma
el problema de que los directores y docentes temen arruinar el material ,
para resguardarlo, lo mantienen «bajo llave» en las oficinas de la direccion.
Estudios anteriores han revelado que existe una preocupante subutilizacion
de los materiales educativos que llegan a las escuelas (Ames, 2001).

Implementacion en las escuelas y en las aulas

Laelaboracién del PEI se considera en este analisis como la primera instancia
de implementacién curricular. En el Perd, esta herramienta de gestion se
denomina, Proyecto de Desarrollo Institucional (PDI), y tiene como uno
de sus componentes centrales el Proyecto Curricular de Centro (PCC). El
PDI debe, en teoria, tomar como fuente principal de diagnostico las lineas
curriculares establecidas regionalmente a través del Proyecto de Desarrollo
Educativo de la regidn a la que pertenece la escuela. Esquematicamente, el
flujo de trabajo para la elaboracion curricular quedaria configurado ast:
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Estructuras curriculares nacionales => Proyecto de Desarrollo
Educativo Regional => Proyecto de Desarrollo Institucional =>
Proyecto Curricular de Centro => Planificacion anual de aula.

En la préctica, son pocas las regiones que llevan a cabo el disefio de un
Proyecto de Desarrollo Educativo. Quiza con la excepcion del departamento
de Piura, que bajo un liderazgo bastante excepcional logré establecer algunas
lineas claras de accion social intersectorial, y de educacion en particular, la
mayor parte de las escuelas del pais no cuenta con un diagndstico regional
concreto que pueda usarse como insumo de informacién de contexto. En
general, los directores de centro toman la responsabilidad directa por realizar
un diagnostico del contexto sociocultural de sus alumnos, asi como de sus
necesidades y demandas educativas.

Segun analisis anteriores (GRADE, 2001), que recogieron las opiniones
de autoridades centrales y regionales del sector, la mayor parte de las escuelas
no ha elaborado un PDI propio. En muchos casos se evita la tarea
directamente y en otros, por presion de la supervision distrital, suele
comprarse una version «estandar» en las librerias locales para cumplir con
el requerimiento en forma burocrética. Sin embargo, existe una cantidad
incierta de escuelas que si asumen esta tarea con responsabilidad y llevan a
cabo diagnosticos de situacion institucional y de contexto. En esos casos, la
tarea se realiza mediante encuestas a las familias, consultas a padres y alumnos,
y mediante la recoleccion de informacion oficial general sobre la realidad
social de la zona (por ejemplo, desempleo, alcoholismo, niveles de
analfabetismo, etcétera).

El problema principal de esas escuelas parece radicar en la dificultad
para traducir los diagndsticos en una adecuada seleccién curricular para
elaborar el PCC. Es comun que los contenidos transversales valoricos
terminen copando la mayor parte de la prescripcion curricular, y que se
desconozca la forma de incorporar esos contenidos al plan curricular de
areas especificas como las de matematicas o ciencias naturales.

En cuanto al disefio del curriculo escolar, ademas del problema de la
seleccion de contenidos, se observan otras dificultades técnicas importantes.
En primer lugar, no resulta una tarea sencilla la definicién de un formato
apropiado para esquematizar las complejas relaciones que se dan entre
diferentes contenidos, como en el caso de la planificacién interdisciplinar o
de la inclusion de proyectos especiales y sus referentes curriculares. En
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segundo lugar, resulta particularmente compleja la tarea de definir el alcance
de las competencias —es decir, el grado de profundidad con que deben
tratarse los contenidos— y resulta también dificil la elaboracion de
indicadores precisos de desempefio que orienten a los profesores en la
evaluacion de los alumnos. Estos problemas derivan, por un lado, de las
escasas capacidades locales para brindar asesoria técnica a las escuelas y, por
otro, de una propuesta curricular central que, en nombre de la flexibilidad y
la diversificacion, evita dar especificaciones mas acabadas sobre qué se espera
finalmente que todos los alumnos aprendan.

En el &mbito del centro educativo, también resulta compleja la tarea
de planificar y obtener los insumos materiales y humanos necesarios para
llevar a cabo la implementacion o entrega del curriculo. Los hasta ahora
infructuosos intentos de descentralizacién del financiamiento educativo
hacen que las escuelas peruanas no dispongan de fondos de inversion para
ejecutar su PDI. Las asignaciones centrales se destinan en su mayoria al
pago de salarios, y los pocos recursos restantes se entregan a los 6rganos
intermedios de gestion (direcciones departamentales y unidades de servicios
educativos), que luego los «bajan» a las escuelas segun criterios no claramente
establecidos y en muchos casos puramente clientelistas?’. Las escuelas, por
lo tanto, se ven forzadas a recurrir sisteméticamente a los aportes voluntarios
de los padres de familia, lo que por otro lado es una practica vedada por
disposicion ministerial. La falta de claridad sobre la legitimidad de los
mecanismos de recaudacion de aportes privados, sumada a la escasa
experiencia de gestion en el uso racional de esos aportes, hace que el
financiamiento educativo resulte siempre insuficiente para ofrecer a los
alumnos adecuadas oportunidades de aprendizaje para lograr las metas
curriculares propuestas.

Por Gltimo, el centralismo y la precariedad del financiamiento, asi como
la falta de ejercicio institucional auténomo en la planificacién, obtencion y
uso racional de los recursos, hace que el proyecto curricular de los centros
educativos se transforme, béasicamente, en una expresion de deseo sin
mayores posibilidades de concrecion. Como resultado, el proceso de
implementacion se convierte, en la gran mayoria de los casos, en una actividad
desresponsabilizada de los resultados de aprendizaje, toda vez que ni las

7 Esta afirmacion se basa en las mdltiples denuncias sobre corrupcién y malversacion de fondos en
el nivel local a lo largo y ancho del pais, que son materia permanente de debate en los medios de
comunicacion.
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instancias superiores de administracion ni los padres de familia cuentan
con elementos técnicos y legales para juzgar la adecuacion y el resultado
de las inversiones.

En cuanto a la implementacion curricular en el &mbito del aula, las
disposiciones oficiales estipulan que los docentes, individualmente o en
grupo, deben realizar una reorganizacion de los contenidos curriculares del
Proyecto Curricular de Centro, segln las caracteristicas y necesidades
educativas de los grupos de alumnos a su cargo. Esa reorganizacion, sin
embargo, es a menudo entendida como otra instancia posible de
diversificacion, con lo cual los docentes realizan un nuevo recorte curricular
que puede omitir partes del PCC o agregar contenidos que no se previeron
en la elaboracion del disefio institucional. Visto positivamente, esto puede
significar un ejemplo de discrecionalidad profesional en tanto los docentes
realizan una propuesta curricular original y adecuada a las necesidades de su
grupo de estudiantes. Desde el lado negativo, este recorte curricular en el
ambito del aula puede en realidad estar determinado no por las necesidades
particulares del grupo, sino por las limitaciones del docente en cuanto a su
conocimiento disciplinar o pedagogico.

Para ejemplificar el tipo de recortes que pueden hacerse en la seleccién
de contenidos en las aulas, con las consecuentes implicancias para la equidad
de oportunidades de aprendizaje, se relatan a continuacion los hallazgos
mas importantes del estudio sobre curriculum implementado en Peru
realizado por la Unidad de Medicion del Ministerio de Educacion. El trabajo,
realizado sobre el curriculo vigente del area I6gico-matematica para el cuarto
grado®, arroja los siguientes datos sobre las oportunidades de aprendizaje
en esa area:

- Lamayor parte de los profesores (86,8%) de la muestra total (centros
estatales y privados) usa el nuevo programa curricular. Ademas, el
porcentaje de docentes que lo usan es mayor en las escuelas estatales
que en las no estatales®.

- El porcentaje de profesores de la muestra total que reporta haber
preparado a sus alumnos en todas la capacidades evaluadas es bajo
(51,4%).

% Muestra nacional de escuelas polidocentes completas urbanas estatales y no estatales. Pruebas
CRECER 1998 (Galindo, 2002).

% Esto puede explicarse por la no-obligatoriedad del nuevo curriculo para las escuelas privadas en el
afio 1998.
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- El porcentaje de profesores que ensefia todas las capacidades es mayor
en las escuelas no estatales, a pesar de que solo el 60% declar6 haber
adoptado el nuevo programa curricular, frente al 91% de las escuelas
estatales. Esto puede explicarse por el uso de otros programas
curriculares implementados, o por el mayor tiempo disponible para la
ensefianza en las escuelas privadas.

- Aparentemente, los profesores no han logrado cumplir con todo el
programa curricular de matematicas de cuarto grado; las capacidades
relacionadas con la geometria y con la conversion de fracciones a
decimales son las que han sido relegadas con mayor frecuencia para
ser trabajadas en grados posteriores. Esto, si bien evidencia la
flexibilidad del curriculo para secuenciar los contenidos a lo largo de
la escolaridad, acarrea el riesgo de que su cobertura pueda posponerse
indefinidamente.

- Alrededor del 8% de la diferencia en el rendimiento promedio por
grupo de estudiantes es explicado por la ensefianza de las capacidades.
Es decir, a medida que aumenta el nimero de capacidades ensefiadas
aumenta también el rendimiento de los alumnos®. Sin embargo, cuando
se desagrega por capacidad, se ve que solo algunas de estas capacidades
(30% aproximadamente) muestran una correlacion positiva significativa
entre su ensefianza y la proporcion de acierto en las respuestas de los
estudiantes. Son, nuevamente, los itemes de geometria y conversion
de fracciones los que muestran asociacion significativa entre ensefianza
y acierto en todas las preguntas, o sea las que son mas sensibles a la
intervencion del docente. Si solo se consideraran estas, que son las
que se dejan de lado frecuentemente, se revelaria mas fuertemente que
depende del docente de ese curso, y no de la suma de experiencias
anteriores, el resultado del aprendizaje.

Estos resultados refuerzan los hallazgos de Cueto et al. (2002) en torno
a las oportunidades de aprendizaje y rendimiento en matematicas, en una
muestra de estudiantes de sexto grado de primaria en la ciudad de Lima. El
estudio, que busco establecer relaciones entre el rendimiento en matematicas

% Este dato, que parece obvio, tiene grandes implicancias para conocer qué aprendizajes son el
resultado de la ensefianza en aula versus aquellos aprendizajes que se logran en el hogar, en la
interaccion social del alumno, o en otros cursos escolares.
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y el trabajo en aula evidenciado mediante el andlisis sistematico de cuadernos
de trabajo® y cuadernos de clase, arrojé los siguientes resultados:

1. Los docentes utilizan principalmente el curriculo vigente, aunque algo
mas del 80% de ellos incluye uno o mas temas pertenecientes a
referentes curriculares anteriores, 0 a grados superiores. Esta falta de
actualizacion curricular se evidencia en las zonas mas desfavorecidas
social y econémicamente.

2. Loscuadernos de trabajo son poco utilizados por los docentes, y cuando
se los usa es para tratar principalmente temas de numeracion. Esa
seleccion es realizada por los docentes, ya que el curriculo oficial no
estipula qué tiempo debe dedicarse a cada tema en particular, lo cual
podria estar indicando que los docentes seleccionan los temas segun el
dominio conceptual que de ellos poseen.

3. Los ejercicios resueltos por los alumnos frecuentemente contienen
errores que no han sido corregidos por los docentes, 0 que han sido
visados como correctos.

4. Los analisis tienden a confirmar la hipo6tesis de que el nivel
socioecondmico de los alumnos esta positivamente asociado al logro
académico. Es decir, cuanto mas bajo es el nivel socioeconémico de
los alumnos, menor es su rendimiento académico, lo cual indica que
nos hallamos frente a un sistema que tiende a acentuar las desigualdades
iniciales entre grupos de estudiantes.

5. Anpesar de esto Ultimo, una mayor cobertura curricular y un tratamiento
mas profundo de los temas se asocian positivamente con un mejor
rendimiento académico en los temas evaluados.

La calidad de la implementacion en las aulas queda definida también, y
principalmente, por el tipo de estrategias pedagdgicas seleccionadas y puestas
en accion por el docente. Como se explico anteriormente, desde el inicio de
la reforma las propuestas curriculares y los programas de capacitacion
docente disefiados centralmente vienen estimulando, o mas bien
prescribiendo, metodologias de trabajo interactivas y tendientes a desarrollar
en los estudiantes conocimientos social y personalmente significativos. Esto
supone, entre otras caracteristicas, una clase donde los alumnos puedan

3 Los cuadernos de trabajo son gufas de actividades para los alumnos que edita y distribuye
gratuitamente el Ministerio de Educacion.
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expresarse y emitir sus opiniones, trabajar en forma grupal, realizar
actividades creativas, participar en proyectos tematicos disciplinares o
interdisciplinares y ser evaluados sobre la base de su desempefio integral
dentro de cada érea de desarrollo.

En general, y segun la opinién de muchos funcionarios ministeriales
consultados y entrevistas realizadas en colegios publicos, es claro que las
corrientes epistemoldgicas y pedagdgicas estimuladas por los reformadores
se han instalado en el discurso cotidiano de los docentes peruanos. La
cuestion del aprendizaje significativo y de la educacién por competencias
ha sido ampliamente legitimada por el magisterio y, cuando se les interroga
por sus estilos de ensefianza, no dudan en describirlos como procesos
interactivos, centrados en el alumno y en el significado de los aprendizajes,
en los cuales su rol docente ha cambiado sustancialmente desde una postura
de «transmisor» a «facilitador» de conocimientos.

En la préctica, sin embargo, ese discurso no llega a materializarse. Si
bien se observan avances importantes en la relacion docente y alumno, en el
mayor grado de participacion de los estudiantes y en algunas de las estrategias
pedagogicas utilizadas, una gran cantidad de profesores sigue dictando clases
frontalmente y con escasa participacion estudiantil. Inclusive el uso de los
materiales educativos, distribuidos gratuitamente por el Ministerio desde el
inicio de la reforma, suele estar fuertemente limitado por el temor de los
docentes a arruinar el material o simplemente por no tener los conocimientos
didécticos para su utilizacion.

4.1.3 Curriculum logrado
Nivel central

La Unidad de Medicion de la Calidad (UMC), 6rgano de linea del Ministerio
de Educacion, ha aplicado pruebas en los afios 1996, 1998 y 2001. Las dos
primeras aplicaciones fueron muestrales y referidas a normas, es decir, solo
nos pueden dar informacion sobre el desempefio relativo de varias
subpoblaciones de estudiantes respecto de otras. En la aplicacion de 2001,
sin embargo, los resultados fueron reportados de manera tal que sirvieran
para entender las probabilidades de que diferentes grupos poblacionales (v.
gr. escuelas rurales, escuelas publicas urbanas o quechuahablantes) logren
diferentes niveles de desempefio en las areas evaluadas y sus diferentes



LAS REFORMAS CURRICULARES DE PERU, CoLOMBIA, CHILE Y ARGENTINA!
74 ,QUIEN RESPONDE POR LOS RESULTADOS?

componentes o ejes tematicos. Las areas evaluadas en todos los afios de
aplicacion de las pruebas han sido las de comunicacion integral y légico-
matematica. Para los fines de este andlisis se ha hecho una seleccion resumida
de los resultados mas significativos de las evaluaciones.

A continuacion se presenta un cuadro resumen de los resultados del
afio 2001 en las dos areas mencionadas para el Ultimo afio de escolaridad
primariay secundaria®. Luego se complementa la informacion con un cuadro
comparativo basado en los resultados de la aplicacion de las pruebas del
afo 1996. Finalmente se presentan los hallazgos de un estudio independiente
sobre los factores escolares y extraescolares asociados al rendimiento de los
alumnos en matematicas de cuarto grado (vease cuadro 1).

Por su parte, los resultados de las pruebas nacionales CRECER del
afio 1996 revelaron algunas diferencias importantes entre grupos de
estudiantes peruanos, diferencias que se han mantenido en el tiempo, aun
después de implantado el nuevo marco curricular. El siguiente cuadro
publicado por el Banco Mundial (s/f) revela algunas de esas diferencias en
el rendimiento en matematicas para el cuarto grado de educacion primaria
(vease cuadro 2).

El informe agrega que aunque existen brechas en los logros en
matematicas seguin genero, region y escuelas estatales y privadas, «el panorama
cambia cuando se controla por un numero de variables explicativas». Cuando
se realiza ese control de variables, se encuentra que los alumnos de
departamentos pobres y extremadamente pobres logran mejores desemperfios
que aquellos en departamentos no pobres.

% En la actualidad el Gltimo afio de educacién secundaria es quinto, pero durante la experiencia del
bachillerato, que durd hasta el Gobierno de Transicion (2001), se pretendi6 bajarlo a cuarto.
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Cuadro 1: Resultados de aprendizaje en las areas de comunicacion
integral y l6gico-matematica para el Gltimo afio de escolaridad primaria y
secundaria (afio 2001)

Area l6gico matematica

Area de comunicacion integral

Sexto .
grado de
primaria

75% de los alumnos tiene muy poca
probabilidad de responder a las
preguntas de comprension de textos
verbales.

La mayoria de los alumnos que res-
ponden correctamente solo pueden
hacerlo ante informacion literal pero
no inferencial.

En general, los alumnos no recono-
cen relaciones semanticas en textos
extensos, y no hay evidencia de que
puedan aplicar conceptos.”/

25% de los estudiantes no posee
habilidades basicas para la lectura de
textos icono-verbales, y un 75% solo
lo logra cuando la informacion es
explicita.

Solo una minoria reconoce casos de
concordancia gramatical, referentes
textuales, nexos l6gicos y puntuacion.

75% de los alumnos solo puede
realizar operaciones aritméticas
basicas. Solo el 50% resuelve
problemas sencillos, y apenas un
25% resuelve problemas con opera-
ciones basicas y evidencian manejo
inicial de adicién y sustraccion de
fracciones homogéneas.

Las mayores dificultades se centran
en la comprension del problema e
iden-tificacion de la secuencia
correcta de operaciones para su
solucion.

Se observan escasas nociones de
proporcionalidad, porcentaje y frac-
ciones.

En iniciacion a la estadistica, se obser-
van habilidades de lecturacomprensiva
de barras y tablas con informacién
directa, pero solo un 50% de los
alumnos aplica los conocimientos a
situaciones cotidianas.

Ningan grupo de los estudiantes
evaluados puede utilizar otras
formas sintéticas de presentar
informacidn, tales como diagramas
circulares o la media aritmética.

1/ Hasta la elaboracion de este informe, aiin no se disponia de los resultados de produccion de textos
en preguntas abiertas.

Fuente: Ministerio de Educacion del Pert — Unidad de Medicion de la Calidad Educativa (2002).
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Cuadro 1 (Continuacién): Resultados de aprendizaje en las areas de
comunicacion integral y 16gico-matematica para el Ultimo afio de
escolaridad primaria y secundaria (afio 2001)

Area l6gico matemética

Area de comunicacién integral

Cuarto .
grado de
media

50% de los alumnos no puede
responder preguntas basicas de
comprension lectora. Los textos
argumentativos resultaron particu-
larmente dificiles de comprender.

Los estudiantes no discriminan
ideas seglin su importancia relativa
en el texto.

50% del alumnado evaluado solo
demuestra habilidad para la com-
prension literal de textos pero no
inferencial.

Se evidencian serias dificultades para
establecer relaciones semanticas en
textos cortos. No hay evidencia de
aplicacién de conceptos. Reconocen
textos icono-verbales pero solo
cuando lainformacion presentada es
directa, no implicita.

Solo una minoria puede reconocer
casos de concordancia gramatical,
referentes textuales, nexos légicos
y puntuacion.

e La mayor parte del alumnado

evaluado no puede responder a los
ejercicios de numeracion. Los que
pueden resolverlos, solo lo hacen
mediante operaciones rutinarias
preestablecidas.

e En geometria, los ejercicios pueden

resolverse solamente cuando la
informacion es presentada directa-
mente en forma gréafica o verbal. En
general, se observa muy pobres
conocimientos y nociones elemen-
tales de geometria.

e Enestadistica, el 75% de los alumnos

responde correctamente solamente
si la informacion es presentada en
forma directa. En general, no pueden
realizar inferencias ni resolver
problemas que requieran el célculo
de datos faltantes.

Fuente: Ministerio de Educacion del Per(i — Unidad de Medicion de la Calidad Educativa (2002).



LAS POLITICAS DE DESARROLLO CURRICULAR EN PERU 77

Cuadro 2: indice de los resultados de la prueba de matematicas para el
cuarto grado de primaria (afio 1996)

Puntaje promedio de la Coeficiente de
prueba de matematica variabilidad
(desviacion estandar entre paréntesis)

Promedio nacional 45,4 (21,5) 0,47
Masculino 47,1 (21,7) 0,46
Femenino 43,7 (21,1) 0,48
Rural estatal 38,7 (21,0 0,54
Urbano estatal 44,0 (20,2) 0,46
No estatal 62,4 (21,1) 0,34
Hispano hablantes 47,3 (21,6) 0,46
Quechua hablantes 33,1 (18,0 0,54
Aymara hablantes 45,0 (20,0) 0,44
Costa 49,9 (21,6) 0,43
Sierra 45,4 (21,4) 0,47
Selva 37,5 (18,9) 0,50

Nota: El coeficiente de variabilidad se calcula dividiendo el valor de la desviacién estandar entre la
correspondiente media del grupo.

Fuente: Ministerio de Educacion de Per(, 1996.

Simultaneamente, estudios posteriores sobre factores asociados al rendi-
miento académico en matematicas de ese mismo grado evidencian datos
interesantes de fuertes implicancias para nuevas politicas de implementacion
curricular. En primer lugar, «se observa que parte de los efectos de la relacion
entre la variable socioecondmica y el rendimiento estudiantil opera en el
nivel contextual, escolar en este caso, nivel que si es posible modificar desde
las politicas educativas» (Benavides, 2002). Tal afirmacion se sustenta
posteriormente con algunos datos sobre el contexto socioeconémico de
los alumnos evaluados y sobre las variables pedagdgicas y de gestion en el
ambito escolar que afectan el rendimiento de los alumnos (vease cuadro 2).
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Cuadro 3: Efecto de variables escolares y extraescolares sobre el
rendimiento académico en matematicas (afio 1998)

Variable NSE

Tanto en colegios pobres como en los de mayores recursos, y mas
alla de cualquier otra diferencia presente en el modelo, existe un efecto
neto en el rendimiento relacionado con las caracteristicas
socioecondmicas de las familias.

Campafias de nutricion: esta variable —relacionada de forma
importante con el promedio socioeconémico— puede reducir
diferencias en los promedios de rendimiento entre escuelas.

Variable de
insumos
pedagdgicos

El nimero de libros y el apoyo en las tareas escolares influyen
fuertemente sobre el rendimiento y operan de forma indepen-diente
al nivel socioeconémico de los alumnos.

Variables
relacionadas
con las
escuelas y los
profesores

Se destacan exclusivamente, dentro del modelo utilizado, el género
del profesor, las horas de dictado de matematicas y los afios de servicio
del profesor como variables importantes de los profesores.

En el ambito de las escuelas, solo se destaca como variable importante
el hecho de contar con biblioteca.

Sorprende que la variable relacionada con las practicas pedagdgicas
no guarde una fuerte asociacién positiva con la variable rendimiento.”

Variable de
gestion

El efecto de la gestion desaparece por completo una vez que se
incorporan caracteristicas sociales y variables relacionadas con las
escuelas y los profesores. Esto sefialaria que las diferencias entre
escuelas publicas y privadas tienen poco que ver con la naturaleza
administrativa y mucho més con diferencias en recursos sociales y de
calidad educativa.

Factores
varios

Otras variables individuales cuyos efectos se han mantenido de forma
sistematica y sobre los cuales hay posibilidades de intervencion desde
las politicas educativas son las del gusto por las matematicas, la
asistencia a la escuela, la distancia entre el hogar y la escuela y el
numero de dias que los alumnos realizan tareas.

Fuente: Benavides, Martin (2002).

1/ Segun el autor, queda planteada la pregunta sobre si los nuevos métodos pedagdgicos permiten
mejores rendimientos en los alumnos, en comparacién con la aplicacion de métodos tradicionales.
A la vez, anticipa que una posible explicacion es que las nuevas practicas pedagdgicas pueden
haberse generalizado casi por completo, por lo que ya no habria diferencias que pudieran explicar
el rendimiento. Esa generalizacion, claro esta, puede entenderse por ahora, y hasta que se realicen
nuevos estudios sobre practicas pedagdgicas en aula, solo desde la auto percepcion de los docentes
al responder a los cuestionarios.
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Finalmente, resta agregar que desde el nivel central se coordina y ejecuta la
participacion del Peru en pruebas internacionales de aprendizaje. La Unica
prueba sobre la que se tienen resultados de aprendizaje es la aplicada por el
Laboratorio Latinoamericano para la Evaluacion de la Educacion (LLECE)
de la UNESCO-OREALC en 1997. Sin embargo, la informacion de esas
pruebas es estrictamente comparativa y no ofrece pistas para interpretar el
logro académico de los estudiantes peruanos con relacion a su experiencia
curricular.

Nivel de la escuela y del aula

En el nivel escolar, son pocos los centros educativos peruanos que realizan
evaluaciones institucionales sistematicas para monitorear el desempefio
académico de los estudiantes. En general, la tarea de evaluacion se deja en
manos de los docentes, quienes aplican a sus propios grupos pruebas y
otros instrumentos disefiados individualmente. Los resultados de esas
evaluaciones rara vez se discuten o comparan con los de otros grupos de
ese u otros niveles de escolaridad, y pocas veces se remiten a la direccion
para ser analizados. Puede decirse que, en general, los resultados se usan
para la toma de decisiones sobre promocién o graduacion de alumnos, segln
los criterios individuales de los diferentes docentes que atienden a cada
grupo, y que la utilizacion de los datos para realizar diagndsticos
institucionales o para reorientar y fijar metas institucionales de logro es
totalmente ajena a los estilos actuales de gestion curricular. Aparentemente,
el Unico uso institucional que se estaria dando a esos resultados es el de
insumo para los diagndsticos internos que se llevan a cabo cuando se intenta
seriamente elaborar un Proyecto de Desarrollo Institucional.

En el nivel del aula, es comln que los profesores y las profesoras
disefien pruebas diferenciadas para alumnos que tienen dificultades para
alcanzar los logros minimos establecidos a principios del afio escolar. Esto
en muchos casos se realiza bajo la conviccién de que los alumnos tienen
diferentes estilos de aprendizaje, y que por lo tanto no se les puede evaluar
segun criterios uniformes, pero en realidad constituye un serio riesgo para
la equidad, toda vez que se bajan las expectativas para aquellos alumnos que
lo que en realidad necesitan es una atencion mas intensa y focalizada para
alcanzar las metas de aprendizaje.
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Segun las entrevistas realizadas a especialistas en el Ministerio de
Educacion, este problema deriva principalmente de la poca claridad que
existe en torno a las formas mas apropiadas para establecer indicadores de
logro precisos para los diferentes contenidos del curriculo. Resulta obvio
que para que esto suceda se necesita mayor orientacion para la evaluacion
desde el nivel central, y que esa orientacion no se exprese solamente como
postulados tedricos sobre la materia sino como indicaciones precisas en
cuanto al grado de cobertura curricular y profundidad en el tratamiento de
los contenidos que se espera de los docentes, o como ejemplificacion de
diferentes niveles de logro «aceptables». La ausencia de esos indicadores
claros y especificos, y la consecuente laxitud con que se establecen y ajustan
a conveniencia las expectativas institucionales de aprendizaje, hace que
finalmente ningln actor escolar se sienta responsable ante el Estado, las
familias y la comunidad por el nivel de rendimiento del alumnado.

A esto conviene agregar, sin dudas, que se requiere de mayores esfuerzos
de capacitacion para que los maestros puedan disefiar pruebas y otras
herramientas de evaluacion alineadas con los indicadores de logro
establecidos central e institucionalmente. Esa capacitacion y apoyo técnico
para la evaluacion, asi como para otros aspectos pedagogicos del quehacer
docente, pudo haber estado en manos de los equipos locales de supervision.
Sin embargo, estos actores no han sido debidamente preparados para esas
tareas y, hoy por hoy, siguen centrando su trabajo en cuestiones
administrativas que inciden poco en la calidad de los procesos de ensefianza-
aprendizaje, cuando no los entorpecen con interpretaciones erréneas de la
normatividad vigente.

4.1.4 Realimentacion

La difusion y el uso de los resultados de evaluacion externa han sido, y aln
son, terrenos particularmente dificiles en la politica educativa peruana. En
primer lugar, la devolucion de los resultados de las pruebas nacionales e
internacionales se vio fuertemente restringida durante la gestion presidencial
de los afios noventa. Los datos recogidos en las aplicaciones de 1996 y
1998, asi como los resultados de la prueba internacional de UNESCO fueron
divulgados recién a partir del afio 2000 con el Gobierno de Transicién.

Actualmente, la UMC lleva publicada una serie de 20 boletines de
difusion de resultados de aprendizaje, del analisis de factores asociados al
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rendimiento, del analisis de itemes de las pruebas nacionales para fines
pedagdgicos, y de los resultados de la prueba internacional de UNESCO.
Adicionalmente, investigadores independientes han realizado, y
préximamente habran publicado, estudios del curriculo implementado y de
oportunidades de aprendizaje mediante el analisis de cuadernos de trabajo y
de cuadernos de clase en muestras de alumnos de escuelas urbanas
polidocentes.

La dificultad principal en este terreno radica, hasta el momento, en
lograr una divulgacion efectiva de los informes oficiales, y en lograr que sus
contenidos tengan impacto en la responsabilizacion politica por los
resultados y en el uso de los datos para el mejoramiento pedagdgico y para
la toma de decisiones de politica educativa. El hecho de que los bajisimos
resultados que arrojan las pruebas no se hayan instalado «constructivamente»
en la opinién publica y en el debate sectorial®, hace que se siga demorando
peligrosamente la revision de las practicas pedagdgicas y de las decisiones
de inversion que podrian contribuir a un mejoramiento de la politica
curricular y de los resultados de aprendizaje de los estudiantes.

En otras palabras, el curriculo sigue siendo una expresion de deseo
sobre el tipo de aprendizaje que se espera de los alumnos pero la evidencia
sobre las falencias del sistema para lograrlo no parece incidir en la toma de
decisiones sobre como modificar el rumbo y las condiciones de la
implementacidn curricular. Los funcionarios del sector, especialmente en el
nivel central, contintian ignorando los datos y postergando decisiones que
podrian apuntar al refuerzo de las condiciones de implementacion en las
areas mas criticas del curriculo y en las escuelas mas desfavorecidas. Con
algunas pocas excepciones, los medios de comunicacion, las organizaciones
civiles y los centros de investigacion no utilizan los resultados para reforzar
sus agendas especificas de vigilancia y produccion de conocimiento, y en
consecuencia, se perpetua la situacion sin lograr la presion suficiente para el
disefio de politicas racionales y debidamente informadas. Por Gltimo, los
centros educativos y las familias desconocen las debilidades mas criticas del
curriculo, y por lo tanto la evidencia externa sobre los resultados actuales y
deseables del sistema no llega a movilizar las fuerzas de demanda y accion
necesarias para un mejoramiento local de los resultados.

¥ Es comdn que las referencias a los bajos resultados se realicen para criticar al magisterio o a
gestiones de gobierno puntuales, pero no para impulsar medidas efectivas de mejoramiento de la
calidad educativa.






5. LAS POLITICAS DE DESARROLLO
CURRICULAR EN ARGENTINA

Hist6ricamente, el curriculo oficial de Argentina ha sido un compuesto de
los disefios que fueron emanando de las diferentes provincias, en un marco
politico-administrativo de organizacién federal. Sin embargo, a pesar de la
discrecionalidad de las jurisdicciones® para reglamentar sus curriculos, y de
las acciones efectivas realizadas en ese sentido, el Estado nacional siempre
tuvo un alto grado de influencia sobre los contenidos a impartirse en la
educacion basica.

Segun Dussel (2001), las tendencias de orientacion y disefio curricular
se mantuvieron relativamente estables y homogéneas en todo el pais a lo
largo del siglo XX. Hasta los afios cincuenta se mantuvo una linea
predominantemente humanistica y enciclopedista, aun cuando el subsector
de educacion técnica albergaba a mas del 50% de la matricula. A partir de
los afios cincuenta y sesenta comienza a observarse la influencia de otras
tecnologias psicopedagdgicas que introducen nuevos lenguajes y formas de
categorizar los contenidos en el disefio curricular, especificamente en cuanto
a las clasificaciones exhaustivas del mundo social y natural (Palamidessi,
1997, en Dussel 2001). Marca también esta época una «sacralizacion de
contenidos», observable en el énfasis puesto en la pulcritud del lenguaje
formal y en la precisién de las operaciones matematicas, asi como en la
prescripcion rigida de las formas de ensefianza para la cobertura exhaustiva
de contenidos, el tipo de actividades a realizarse en aula, y las orientaciones
para regular la evaluacion. Se sumaba a este tipo de prescripcion una marcada
orientacién moralizadora, luego reforzada durante la dictadura de los setenta,
que hacia fuerte hincapié en los valores patrioticos y espirituales.

A partir de 1983, con el retorno de la democracia, comienzan a gestarse
nuevos cambios en la manera de abordar la elaboracion curricular, con

¥ «Jurisdiccion» es otra denominacion para las provincias, cada una de las entidades politicas
auténomas del pais.
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elementos de participacion de diferentes actores del sector, y de flexibilidad
para fomentar la interdisciplinariedad y la contextualizacion regional
(subnacional) de los contenidos. La apropiacion desigual que las provincias
fueron haciendo de todas estas orientaciones a lo largo del siglo XX, asi
como la gradual desactualizacion de los contenidos curriculares, dieron lugar
a una nueva demanda social y sectorial por renovar las metas curriculares
nacionales. Esa demanda, a su vez, se vio estimulada por un largo proceso
de consulta y debate conducido durante la década del ochenta, que se conocio
como «Congreso Pedagdgico» y cuyos resultados constituyeron una de las
principales fuentes para la transformacion curricular iniciada a principios
de la década del noventa.

Segun las autoridades sectoriales que lideraron el proceso de reforma,
el curriculo vigente hasta los noventa, que se habia inspirado en un modelo
de sociedad industrial ya superado, se habia vuelto obsoleto y la formacién
de ciudadanos para una sociedad mas moderna y competitiva requeria una
profunda transformacion de los contenidos curriculares. Esa trasformacion
implicaria dotar al nuevo curriculo de contenidos social y culturalmente
significativos, que promovieran el uso independiente de la informacién por
parte de los estudiantes para poder desenvolverse en una sociedad moderna
en forma auténoma, competitiva y socialmente responsable. Simultanea-
mente, se considerd que la transformacion solo podia ocurrir si se cambiaban
las reglas de organizacion escolar, y por eso la propuesta curricular incluyd
nuevas orientaciones para organizar el trabajo docente y la gestion escolar
en general. Entre esas orientaciones, destaca principalmente la introduccion
del Proyecto Educativo Institucional (PEI); otras modificaciones en la
organizacion del trabajo profesional escolar no resultaron viables, o
sostenibles, y se abandonaron a poco de comenzar la reforma®. Aun asi,
los nuevos contenidos basicos comunes (CBC) para todo el pais, fueron
finalmente aprobados en el seno del Consejo Federal de Educacion en
1995 y en 1997 y comenzaron a implementarse en la mayor parte de las
provincias argentinas®.

% Existieron, por ejemplo, propuestas de cambio en la organizacion horaria para el trabajo en
equipo e interdisciplinario de los docentes.

% Los tiempos de implementacion han sido dispares, y hay jurisdicciones donde atin se cuestiona si
los CBC deben ser adoptados. Lo mismo ocurre con laimplementacion de los cambios estructurales
que dispone la reforma, mediante los cuales la antigua organizacion de la escolaridad en siete
afios de primaria y cinco de secundaria deberia transformarse en tres ciclos de tres afios cada uno
de educacion bésica obligatoria, y luego tres afios adicionales de educacion secundaria polimodal.
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En cuanto a la educacion técnica, existia también la conviccion de que
los contenidos debian ser renovados pues ya no respondian a las necesidades
de los nuevos modelos de produccion y consumo. La organizacion tradicional
de las escuelas técnicas, inspirada en antiguos modelos de produccion
industrial, mantenia separadas la teoriay la préctica, de tal manera que algunos
profesores impartian clases en aulas tradicionales, mientras otros ensefiaban
las técnicas de taller en recintos especiales y sin comunicacion con sus otros
colegas. En este sentido, y al igual que con la educacién secundaria general,
se vio la necesidad de plantear no solamente una renovacion en los
contenidos sino también nuevas formas de organizacion de la gestion y la
pedagogia escolar. En general, se opt6 por cambiar el concepto de «escuela
técnica» por el de escuelas que ofrecieran «trayectos técnicos profesionales»
(TTP). En algunas jurisdicciones, como la Ciudad de Buenos Aires, las
antiguas escuelas técnicas secundarias mantuvieron su estructura tradicional
de seis afios de formacion en las especialidades que venian ofreciendo desde
antes, ademas de otras que hubieran decidido incorporar. En otras provincias,
las escuelas técnicas optaron por modificar su estructura y ofrecer el tercer
ciclo de educacion general basica (sétimo, octavo y noveno afios), y luego
un trayecto técnico de tres afios en una o mas especialidades de su eleccion.

Vale sefialar que el proceso de transformacion de la educacion técnica
siguié un camino complementario pero diferente del de la transformacién
curricular en la educacion general. Esto se debi6 en buena medida a que la
administracion de la educacion técnica ha estado histéricamente en manos
del Instituto Nacional de Educacion Técnica (INET) (antes CONET), un
instituto nacional que forma parte del Ministerio de Educaciéon pero que
goza de facultades y reglas de gestion diferentes a las de las demas direcciones
y secretarias del sector. Durante la transformacion curricular de los noventa,
se considerd inclusive que el INET debid haber emprendido la reforma, no
en coordinacion con la Secretaria de Educacion Bésica del Ministerio de
Educacién sino con el Ministerio de Trabajo. A esos factores de orden
institucional, debe agregarse que la respuesta de los profesionales de la
educacion técnica ante la reforma mostré un caracter mas corporativo que
la de los docentes y funcionarios de la educacién general, debido
principalmente a su percepcion de que las transformaciones curriculares y
estructurales impulsadas apuntaban a la disolucion de la educacion técnica
secundaria. La division institucional, entonces, sumada a la oposicion politica
ante la reforma por parte de los representantes de la educacion técnica,
constituyen quiza las dos razones principales por las cuales las escuelas
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técnicas de hoy perciben que existe una fuerte anomia curricular, normativa
y de politica en general en ese ambito de la educacion secundaria. Aun asi,
existen escuelas técnicas que ofrecen programas relativamente bien
organizados y que preparan a sus estudiantes tanto para la vida laboral como
para el ingreso a instituciones de educacion superior.

Los CBC de Argentina estan planteados como competencias que, en
su clasificacion mas general, quedan divididas segun los siguientes ejes
organizadores: ético, socio-politico-comunitario, del conocimiento cientifico
y tecnolGgico, y de la expresion y comunicacion. Luego se subclasifican por
areas curriculares, organizadas en ciclos de tres afios, que comprenden una
0 mas asignaturas. Cada asignatura, a su vez, esta organizada en blogues
tematicos regulares que se mantienen bajo la misma nomenclatura a lo largo
de los tres ciclos de escolaridad. Los contenidos de cada blogue se clasifican
sistematicamente en conceptuales y procedimentales. Los contenidos
actitudinales se consideran transversales al curriculo y por esa razon se
explicitan solamente en la justificacion general de cada &rea pero no
detalladamente para cada eje tematico.

Los contenidos bésicos comunes no se consideran propiamente un
curriculo. Se proponen como acuerdos federales sobre los conocimientos
bésicos que todos los estudiantes del pais deberian aprehender, y se estipula
que cada provincia debe llevar a cabo su propio disefio curricular sobre la
base de esos contenidos. En las orientaciones que ofrece el marco normativo
curricular nacional se establece que cada provincia debera hacer una
justificacion epistemoldgica y filosofica para el disefio, pero no se prescribe
ninguna orientacion en particular. Por esta razén, los disefios jurisdiccionales,
alli donde se han realizado, exhiben grandes diferencias entre si. Mientras
algunos curriculos jurisdiccionales abordan el disefio desde una vision
marcadamente pedagdgica y mas bien tedrica, otros consisten en
prescripciones mas especificas y escuetas sobre los contenidos disciplinares
que deben ser cubiertos. De la misma manera, al tiempo que algunas
provincias optaron por renovar totalmente los contenidos y alinearse casi
textualmente a los CBC nacionales, otras apostaron por recoger las practicas
existentes y sus propios disefios anteriores e ir incorporando las nuevas
propuestas gradualmente mediante documentos oficiales de apoyo al
desarrollo curricular continuo.



LAS POLITICAS DE DESARROLLO CURRICULAR EN ARGENTINA 87

5.1 Anélisis de los procesos de elaboracion, implementacion y
evaluacion curricular en Argentina

5.1.1 Curriculum prescrito

Marcos normativos

La transformacién curricular en Argentina esta formalmente respaldada por
la Ley Federal de Educacion de 1993. Las disposiciones de esa ley en materia
de curriculum constituyeron un mandato que dio legitimidad formal y empuje
inicial a los esfuerzos por renovar los contenidos escolares, y a que esa
renovacion fuera encarada, por primera vez en la historia, como un esfuerzo
federal conjunto. La relativa solidez®” de la Ley Federal como marco normativo
principal reforzo la validez de las iniciativas de reforma curricular, y hoy se
considera que el proceso, con todas sus dificultades, esta encaminado y que
las acciones gue se sigan tomando estaran mas vinculadas al mejoramiento
del desarrollo curricular dentro de las lineas propuestas por la ley que a posibles
contramarchas y reformulaciones radicales de los marcos normativos.

Pero este aspecto de la normatividad no ha garantizado por si solo el
éxito de la implantacion de la reforma. Junto con las medidas de regulacion
de los macroprocesos de politica (concertacion, compatibilidad de disefios
provinciales y nacionales, etcétera), se vio desde un principio que habria
que replantear también muchas de las disposiciones legales que rigen la
organizacién escolar en el &mbito local. Tanto las autoridades que lideraron
la transformacion inicial como muchos de los expertos en educacién del
pais observan criticamente que si la reforma apuntaba a un cambio profundo
de las reglas de organizacion escolar y del trabajo docente, debi6 hacerse
mayor hincapié en la reforma institucional escolar. Los cambios normativos
que se percibieron, y se perciben ain como los mas necesarios, estan
relacionados con el grado de autonomia de las escuelas para la toma de
decisiones sobre contratacion docente, sobre el uso de recursos financieros
descentralizados, y sobre la disponibilidad de tiempos y espacios especiales
para el trabajo docente en equipo. Sin embargo, los alcances de la

% Otros paises de América Latina no han logrado que las leyes marco tuvieran la misma contundencia
y efectividad. En Argentina, la Ley Federal de Educacion fue largamente discutida y negociada
antes de ser aprobada, razon por la cual es hoy escasamente cuestionada.
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normatividad en cuanto a descentralizacion y autonomia no llegaron mas
alld del dmbito provincial, y al interior de cada jurisdiccion se replica el
mismo grado de centralismo administrativo que existia antes de la Ley de
Transferencia® y de la Ley Federal de Educacion.

Consulta y validacion profesional y social de los contenidos

Los primeros pasos para la elaboracion de los CBC de Argentina consistieron
en la organizacion de varios equipos profesionales y académicos que
acompafiarian a las autoridades del Ministerio de Educacién durante todo
el proceso de consulta, debate, elaboracidn, validacién y aprobacién de los
nuevos contenidos curriculares. Esos contenidos fueron definidos mediante
la participacion de expertos disciplinarios y pedagogos representantes de
diferentes sectores de opinion y del espectro politico. Tal representatividad
se busco con laidea de dotar al proceso de un caracter pluralista que legitimara
las acciones emprendidas oficialmente. Tal como explica Dussel (2001):

El proceso de elaboracion del nuevo marco curricular consistié en diversos
planos de participacion —o legitimacion, sefialan algunos—, que incluyeron:
la conformacion de equipos de especialistas y académicos para la escritura de
propuestas preliminares; la movilizacion del Consejo Federal de Educacién y
de los equipos técnicos provinciales para la discusion de estos borradores; la
consulta a ONG, organizaciones empresariales y sindicales, y otras
organizaciones sociales; encuestas de opinion publica; seminarios de discusion
para directivos y docentes; consulta a sociedades cientificas y académicas; y la
impresion de 100 mil ejemplares de la version de consulta para su discusion
en las escuelas, antes de la redaccion definitiva. Este proceso de participacion
y legitimacion durd, para la educacion general basica, alrededor de dos afios
(1993-1995); para el caso de la educacién polimodal, cuyos contenidos se
escribieron a continuacion de los de la EGB, se termin6 en 1997; y para la
formacion docente, se encuentra alin abierto. En términos de los equipos de
la reforma, estos niveles se llamaron técnico (especialistas y académicos),
federal (gobiernos provinciales) y nacional (otras formas de consulta a
diferentes organizaciones y al publico). Se buscé a través de estos tres niveles
quebrar la tradicional «endogamia» de las reformas curriculares, y plantear a
la educacion como un objeto de debate pUblico y un tema central en la agenda
nacional. (pp. 23-24)

% Ley de Transferencia (1992), mediante la cual todas las escuelas nacionales pasaron a ser
administradas y sostenidas por las provincias.
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Las encuestas de opinion publica se realizaron a través de algunos
medios masivos de comunicacion, especialmente la television y periddicos
nacionales. En ambos casos se planteaba al publico algunas preguntas
centrales sobre qué tipo de contenidos debian ensefiarse en la escuela y se
organizaron algunos canales para la recepcion de respuestas, entre ellos una
linea telefénica abierta en el Ministerio. Se recibieron unas 47 mil respuestas
durante ese periodo inicial, las cuales fueron procesadas y utilizadas para
nutrir los primeros borradores de propuesta que habrian de ir presentandose
a los equipos técnicos y al Consejo Federal de Educacion posteriormente
para su discusion. Vale mencionar que algunas instituciones, como la Iglesia
catolica y varios colegios profesionales de diferentes disciplinas, se
organizaron mejor para responder y por esa razén tuvieron mayor influencia
en el proceso decisorio®. Algunas universidades organizaron también sus
aportes a la consulta, y otros actores, como los gerentes de recursos humanos
de unas 250 empresas de diferentes ramos, fueron especialmente consultados
por los equipos del Ministerio.

Los primeros borradores fueron también presentados a una muestra
de 1 500 docentes para ser discutidos y validados. Sin embargo, algunos
autores y varias personas entrevistadas para este trabajo coinciden en
sefialar que el gremio docente no estuvo debidamente representado en el
debate publico sobre el curriculum, quizad porque el contexto
macropolitico de la década del noventa fue percibido por ese grupo como
particularmente hostil a sus intereses; el didlogo entre partes, por tanto,
se veia sistematicamente interrumpido.

Quienes lideraron los procesos de consulta para la elaboracion
curricular no consideraron que la participacion civil debia darse necesa-
riamente en forma de debate publico. Primaba mas bien la idea de que las
decisiones curriculares deben ser decisiones profesionales, de especialistas
de diversas areas, y que tomar en cuenta todas las voces no necesariamente
contribuye a que el proceso sea mas democratico. Desde esa perspectiva, y
como sefiala una de las profesionales que lideré el proceso de elaboracién
curricular, «una cosa es demanda y otra necesidad, y lo que se demanda

% La Iglesia catolica puso en la mesa de debate temas como el de la ensefianza de la teoria darwinista,
y las asociaciones profesionales buscaron defender la permanencia o inclusion de nuevos temas
vinculados a sus disciplinas.

“ Dussel (2001) sefiala que la participacion del gremio docente fue débil y erratica y que si bien se
recogieron sus aportes en la fases iniciales del proceso, «sus saberes fueron luego desautorizados
en las etapas de modificacion profunda...».
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muchas veces no es lo que se necesita». El equipo de conduccién de ese
momento sefiala que «es necesario distinguir entre el proceso y el producto
del desarrollo curricular, pues se puede tener un proceso tecnocratico para
lograr un producto con un fuerte contenido politico-social, y se puede tener
un proceso con un fuerte contenido politico-social para un producto
tecnocratico». Esta aseveracion probablemente sea la que mejor resume el
espiritu del proceso de elaboracién de marcos curriculares en Argentina,
donde primd la participacion técnica-profesional y donde la consulta a la
sociedad civil fue una instancia menor de legitimacion de los nuevos
contenidos.

Resulta importante destacar, sin embargo, que gran parte del tiempo y
de la energia invertidos en estas fases del proceso fueron destinados a la
concertacién y trabajo técnico con los ministerios provinciales de educacion.
Si bien las provincias estaban representadas en el Consejo Federal de
Educacion, la tarea de construccion curricular fue llevada a cabo con los
equipos técnicos provinciales en el ambito de lo que se dio a Ilamar
«seminarios cooperativos» de trabajo. Las diferencias entre los referentes
curriculares anteriores en cada provincia, la desigualdad en la capacidad
técnica de los equipos técnicos jurisdiccionales, asi como los diferentes grados
de alineacion politica entre las provincias y el gobierno nacional, hicieron
que el trabajo de concertacidn resultara extremadamente complejo y
requiriera de grandes inversiones de tiempo y de los recursos humanos
disponibles. Es plausible pensar, por tanto, que esa tarea haya restado tiempo
y energia para llevar a cabo una consulta mas amplia y sistematica a la
comunidad educativa y a la sociedad civil en general.

En cuanto a la validacion préctica de la nueva propuesta curricular en
términos de experimentacion, el Ministerio optd por una estrategia de
aplicacién gradual. Se considerd que la experimentacién en una muestra de
escuelas no era la estrategia mas deseable, probablemente por la presion de
los tiempos politicos del gobierno, y asi es como se decidié que la
implantacion de los nuevos marcos curriculares se realizaria en forma gradual
y por ciclos en todas las escuelas del pais*. Para tal efecto, y para el caso de
la educacion basica, se dividio el proceso en tres partes coincidentes con los
tres ciclos de escolaridad, y asi en el primer afio de implantacion se comenzé

4 Més especificamente, en todas las escuelas de aquellas provincias que optaran por implementar la
nueva estructura curricular. Vale recordar que hay provincias que ain hoy no se han adherido
totalmente al nuevo esquema curricular y estructural propuesto desde el nivel central.
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aplicando el primer curso de cada ciclo, es decir primero, cuarto y sétimo
grados. Al cabo de tres afios, una vez implementado el noveno afio, se
comenzo con el primer afio de educacion secundaria polimodal. Vale destacar
que las provincias optaron por modelos diferentes de aplicacion. Algunas,
como Chaco, Catamarca y Corrientes, realizaron una aplicacion gradual a
escala en un nimero reducido de escuelas, y en algunos de estos casos aln
no se ha logrado la generalizacion a todos los planteles.

Este esquema gradual de implementacion permitié desde el principio
realizar estudios de seguimiento que mostraron muy tempranamente algunas
de las dificultades de implementacion més importantes*. Sin embargo, para
cuando los resultados de esos seguimientos estuvieron disponibles, el
gobierno nacional y los equipos originales de conduccion curricular habian
comenzado a cambiar y la tarea de reorientacion y apoyo a laimplementacion
recayd en manos de otras autoridades. Como se vera mas adelante, las
principales dificultades de implementacion han estado relacionadas con la
aplicacion del tercer ciclo de escolaridad (que requirié de importantes y
traumaticos cambios estructurales en las escuelas), asi como con la desigual
apropiacion que las provincias han hecho de los nuevos marcos curriculares.
Otro factor que contribuy6 negativamente a la experimentacion gradual de
los cambios fue la forma apresurada en que el Ministerio distribuy6 los
CBC a todas las escuelas del pais, sin esperar a que cada provincia realizara
primero su propio disefio curricular sobre la base de los contenidos comunes,
tal como se habia previsto originalmente.

Planificacion de insumos y condiciones de implementacion

Las iniciativas de transformacion curricular, asi como de otros aspectos de
la reforma de los noventa, fueron financiados con fondos nacionales Y,
principalmente, con préstamos de agencias crediticias multilaterales. Mediante
esos fondos, se contaba con un presupuesto operativo para llevar a cabo
todos los movimientos técnicos de la reforma, asi como para el
financiamiento de los programas que inicialmente apoyaron la transfor-
macién: equipos profesionales, materiales de difusion, programas de
capacitacion, infraestructura escolar, equipamiento y materiales didacticos.

2 Algunos de los estudios encargados o realizados por el Ministerio de Educacion son mencionados
luego en este trabajo.
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Una gran parte de esos fondos fueron administrados en forma de planes
compensatorios por una unidad ministerial creada ad hoc, el Plan Social
Educativo, que funcion6 hasta fines del afio 2001.

Sin embargo, la provision de insumos materiales y de capacitacion
paraimplementar la transformacion, no estuvo basada en calculos especificos
sobre el costo real a largo plazo de los programas disefiados. Existié un
compromiso politico por incrementar gradualmente el volumen de inversion
en el sector educacion, pero esos aumentos no fueron pensados en términos
de costos reales de implementacion sino como porcentajes del PBI que se
destinarian al sector*®. La nocion de que los programas tienen un costo
especifico y calculable, que deben ser continuos y que deben ser garantizados
mediante mecanismos efectivos de financiamiento sostenible a largo plazo,
parece haber estado ausente*. Primd, tal como manifiesta Cecilia Braslavsky
(1996), una l6gica de «escepticismo optimista», y se ech6 a andar la reforma
aun cuando no se conocian los mecanismos que podrian hacerla sostenible
para que los estudiantes fueran logrando, en tiempos mas menos
preestablecidos, las metas curriculares que los nuevos programas postulaban.
Este problema, como sefialan otros autores (Narodowsky, 1995; Gvirtz,
comunicacion personal), se ha visto agravado por la falta de comunicacion
histérica que existe entre los equipos técnicos y politicos de las
administraciones provinciales, lo cual resulta sistematicamente en la toma
irracional de decisiones que no tienen en cuenta los aspectos presupuestarios
de los programas.

5.1.2 Curriculum implementado
Estrategias y problemas generales de implementacién

Los programas que acompafiaron a la reforma mas directamente vinculados
al desarrollo curricular fueron los de capacitacién docente y los de materiales

% El compromiso original fue el de duplicar el presupuesto educativo entre 1993 y 2000, pero esto
nunca llegd a concretarse.

4 Por ejemplo, los salarios para los equipos profesionales de disefio curricular de 18 provincias
fueron financiados con fondos extraordinarios provistos por el BID mediante el Programa de
Reformas e Inversiones del Sector Educacion (PRISE). Esto no solo ocasiond problemas entre
los profesionales contratados y los de planta, sino que levantd preguntas no poco relevantes sobre
las posibilidades de dejar capacidad profesional instalada en los &mbitos provinciales de gestion.
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curriculares de apoyo a las escuelas. Inicialmente, la capacitacion se organizo
en seis circuitos diferenciados segun los destinatarios: educacion inicial, los
tres ciclos de educacion bésica, educacion secundaria polimodal, profesores
de institutos de formacion docente y profesorados®, directores de escuelas
y supervisores. Se decidi6 que quienes quisieran ofrecer capacitacion
accederian a los fondos disponibles por concurso y de acuerdo con ciertos
criterios de seleccién preestablecidos. El plan preveia 200 horas de
capacitacién por docente, debia contener seis médulos tematicos y debia
contemplar la evaluacion presencial de los docentes para ser acreditados.
Algunos problemas de implementacion de este esquema obligaron luego a
las autoridades a cambiar la estrategia y se decidié reemplazar las
capacitaciones por un programa comprensivo de dotacion de «bibliotecas
profesionales docentes». Esos materiales se distribuyeron a las escuelas y
servian al doble propésito de brindar actualizacion profesional e informacién
de consulta para los alumnos. También fueron complementados con una
publicacion periddica del Ministerio, Zona Educativa, que ofrecia orientaciones
para el desarrollo curricular continuo.

El Ministerio también ha producido y distribuido extensamente
materiales de apoyo al desarrollo curricular continuo mediante una serie de
publicaciones para escuela general béasica (EGB) y polimodal llamada «Para
seguir aprendiendo». EI material esta disefiado para ser usado con los
alumnos, y presenta formas variadas de explotar los contenidos en diferentes
areas. En ciencias sociales, por ejemplo, presenta textos semiauténticos como
disparadores para desarrollar habilidades diversas, tales como comprension
de cuadros y mapas, extraccion de informacion literal, inferencia de ideas,
célculos estadisticos basicos, produccion de textos, expresion oral y trabajo
en grupo. El material*® apunta a rescatar los conocimientos previos de los
alumnos y favorece también la transferencia de conocimientos a nuevas
situaciones relacionadas con la actualidad nacional. Una debilidad, al menos

% En Argentina la formacion docente para educacion primaria se ofrece en institutos de educacion
terciaria, no universitaria, y menos frecuentemente en universidades privadas. La formacion para
educacion secundaria se ofrece en los «profesorados», que pueden ser de nivel terciario o
universitario. Alli la formacion es bésicamente disciplinar, con una carga menor de formacion
pedagdgica hacia el final de la carrera. Usualmente los profesorados ofrecen el grado de licenciatura
en la disciplina correspondiente con el cumplimiento de un afio adicional de estudios o con la
presentacion de una tesis o tesina final.

% Para este trabajo se tomé como ejemplo volimenes que tratan el modelo agroexportador argentino
y los movimientos migratorios de los siglos XIX y XX.
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en los ejemplares revisados, es que no se utiliza el texto para explotar los
contenidos transversales implicitos, como por ejemplo de tolerancia hacia
los inmigrantes y otras poblaciones minoritarias, o de actitud critica hacia
las politicas nacionales actuales.

Otros materiales distribuidos mas recientemente han sido las cintas de
masica, guias de andlisis de peliculas y documentales, guias para explotar
materiales de arte, y kits de juegos para matematicas. Algunos de esos
materiales forman parte de los programas compensatorios para las provincias
mas desfavorecidas y, segin afirman las autoridades de la Unidad de Recursos
Didacticos del Ministerio, apuntan al desarrollo del pensamiento critico y a
la ampliacion del horizonte cultural de los estudiantes.

A pesar de los ingentes esfuerzos por hacer llegar ese material a las
escuelas, hoy se considera que la capacitacion docente fue, y es en la
actualidad, el aspecto més débil de la politica curricular nacional y provincial.
Las capacidades de los docentes se han deteriorado significativamente en
los ultimos afos, existen escasos mecanismos para regular el ingreso y la
acreditacion en la carrera magisterial, y las funciones provinciales en este
terreno, que deberian reforzar la capacitacion mediante la labor de los
supervisores, son cada vez mas deficientes.

Un factor que parece haber contribuido a una mejor implementacion
curricular es el de los libros de texto presentes en el mercado editorial. Si
bien el Ministerio de Educacion no adopt6 una politica de provision gratuita
de libros y materiales educativos, con excepcion de las 1 400 escuelas que se
beneficiaron del Plan Social Educativo, las principales empresas editoriales
en el pais adaptaron rapidamente sus textos, ajustandolos a los requerimientos
de los CBC, lo cual parece haber contribuido positivamente a que los nuevos
contenidos lleguen al aula®’.

Los equipos centrales de gestion curricular que sucedieron a los
impulsores de la reforma con el cambio de gobierno de 1999 enfrentaron
una serie de dificultades con la implementacion curricular. Uno de los
problemas mas serios por resolver, ademas de la permanente falta de
capacitacidn, ha sido el de ir redefiniendo y acotando el universo de
contenidos planteados por los CBC. Estos contenidos, que fueron
originalmente propuestos como «basicos» 0 «minimos», han resultado ser

47 El autor no ha registrado estudios que traten este tema. Los sefialamientos se basan en la opinion
de los especialistas entrevistados.
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expectativas «méaximas» debido a la virtual imposibilidad de cubrirlos todos
y en adecuada profundidad. Simultdneamente, la seleccion curricular que
han hecho las provincias ha sido muy desigual, tanto como la seleccion que
hacen las escuelas en cada &mbito jurisdiccional. Estos problemas se atribuyen
principalmente a las escasas capacidades que hay en los estamentos medios
de la gestion curricular (autoridades provinciales y supervisores) para llevar
a cabo un desarrollo curricular continuo, y a que los disefios provinciales,
con algunas excepciones, no establecen expectativas claras de aprendizaje
para todos los alumnos®. Adicionalmente, se reporta insistentemente® que
muchos docentes, por falta de motivacion, supervisién, o sentido de
responsabilidad, o bien por la existencia de una cultura escolar burocratica
sobre la cual el Estado no ha logrado incidir eficazmente, hacen caso omiso
de los nuevos documentos curriculares y replican afio tras afio las
planificaciones que vienen haciendo desde antes de la reforma.

Como respuesta a estas dificultades, el Ministerio de Educacion puso
en funcionamiento al menos tres planes de mejoramiento durante los afios
2000 y 2001. Uno de ellos apuntaba a definir centralmente una serie de
prioridades curriculares sobre la base de los CBC, tanto como para reorientar y
concentrar los esfuerzos de los docentes en torno a algunos de los contenidos
considerados mas criticos para el logro de las principales competencias del
curriculo. Otro programa consistié en la formacién de un grupo de 1 100
capacitadores provinciales para que ayudaran a las escuelas y a sus
supervisores en la tarea de realizar una mejor seleccion de contenidos. Por
ultimo, el Ministerio de Educacion entabl6 didlogo con los equipos técnicos
provinciales para decidir qué tipo de medidas debian llevarse a cabo en cada
jurisdiccion para resolver los problemas méas importantes de desarrollo
curricular. Acompafiaron a estos programas otras iniciativas, como la creacion
de centros de actualizacion e innovacion educativa en zonas de alta dispersion
geografica, o el programa Escuelas para Jovenes que buscaba acercar los
contenidos del curriculo a las necesidades y demandas de los estudiantes de
educacion secundaria®.

% Como se menciond anteriormente, algunos disefios consisten principalmente en orientaciones
tedrico-pedagbgicas pero no expresan las expectativas de aprendizaje por areas en forma
suficientemente clara.

“ Aseveracion basada en entrevistas con capacitadores provinciales.

% SegUn entrevistas recientes, la mayor parte de estos programas fue discontinuada luego del dltimo
cambio presidencial en diciembre de 2001.
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En cuanto al grado de apropiacion e implementacién de los CBC a
escala nacional, un estudio realizado por el Ministerio de Educacion
(Ministerio de Educacidn, 2000) sobre ocho jurisdicciones diferentes revela
los siguientes datos:

- En la mayor parte de los casos los espacios curriculares definidos
responden en su denominacion y organizacion a los capitulos de los
CBC.

- Es posible percibir una tendencia a expandir la carga horaria total
privilegiando una mayor dedicacion a la ensefianza de los CBC sobre
los espacios de definicion institucional u otras opciones.

- No se observan grandes diferencias en el espacio que ocupa cada una
de las éreas curriculares (con excepcion de tecnologia y formacion
ética y ciudadana) en las diferentes provincias.

Implementacion en el nivel de la escuela y del aula

En Argentina, como en la mayoria de los paises de América Latina, la
construccion escolar del curriculo debe realizarse dentro del marco del Proyecto
Educativo Institucional (PEI), el cual contiene, o debe contener, un Proyecto
Curricular Institucional (PCI). EI PCI deberia recoger las necesidades y
demandas educativas especificas de la comunidad en la que se inserta la escuela,
y sobre la base de esa informacion deberfa realizarse la contextualizacion local
de los contenidos seleccionados por el Disefio Curricular Provincial
correspondiente. Finalmente, los equipos docentes son responsables por tomar
el disefio curricular institucional y planificar anualmente la secuencia y
profundidad en la cobertura de los contenidos de acuerdo con las caracteristicas
de sus grupos de estudiantes. La secuencia de seleccion curricular, por tanto,
deberia quedar configurada de la siguiente manera:

CBC => Disefio Curricular Provincial => PEIl => PCI => Planificacion
anual de aula.

Uno de los mayores problemas con la elaboracion del PEI es que su uso en
muchas escuelas parece haberse burocratizado. A menudo elaborado
rapidamente para ser presentado a la supervision, es copiado de otras
escuelas, o inclusive comprado, y por tanto no llega a constituirse en una
herramienta de gestion efectiva.
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La elaboracion del PEI también debid ser una instancia clave de
participacion comunitaria y familiar en la toma de decisiones sobre aspectos
centrales de la gestion institucional y pedagdgica, para asi trascender la nocién
de que las familias solamente pueden aportar dinero y mano de obra para
mejorar las instalaciones. Esta participacion no se ha dado en la medida y
con la frecuencia que se esperaba. Un estudio del Ministerio de Educacion
(Ministerio de Educacion de Argentina, 1999)% indica que las escuelas de
rendimiento medio son las que aparecen como mas abiertas a un mayor
grado de participacién por parte de los padres y de la asociacion
cooperadora®. Sin embargo, es en las escuelas de rendimiento alto y bajo
donde se reportan mayores grados de participacion de las familias. En todos
los casos, e independientemente del rendimiento, la participacion comunitaria
se manifiesta en aspectos generales de mantenimiento de la escuela pero no
en temas curriculares ni pedag6gicos, lo cual coincide con la vision de otros
autores entrevistados. La participacion de los alumnos, por su parte, parece
ser mayor en las escuelas de rendimiento medio y bajo, aunque el contenido
de esa participacion no se menciona.

Pero quiza el aspecto mas preocupante de la funcion del PEI en las
escuelas argentinas es que, si bien su elaboracién ha promovido mayores
grados de comunicacién y debate institucional, las metas que alli se explicitan
no estimulan necesariamente mayores grados de compromiso colectivo por
el logro de los aprendizajes. De hecho, y segln el estudio mencionado
anteriormente, la gran mayoria de los directores declara estar llevando a
cabo acciones de gestién curricular y pedagdgica que no estan contempladas
en el PEI. Esto levanta, segun los autores, dos preguntas clave sobre las que
convendria indagar con mayor profundidad: si el diagnéstico de necesidades
locales es realmente adecuado, y si es posible que las acciones que la
institucién considera mas significativas queden frecuentemente fuera del
PEI, es decir, no explicitadas.

51 Este estudio tom6 una muestra de tres escuelas por provincia, en todas las provincias del pais. Las
escuelas fueron seleccionadas segln sus resultados (alto, medio y bajo) en las pruebas nacionales
de aprendizaje. La muestra no se considera representativa, pero los resultados se interpretan como
tendencias que convendria explorar con mayor detalle.

% En Argentina se denomina «cooperadora» a la asociacion de padres de familia que retine y administra
los aportes privados de la comunidad para el mejoramiento de la escuela.
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En todo caso, la falta de mecanismos eficaces de supervision y de
responsabilizacion por los resultados ocasiona que la seleccion de contenidos
por parte de la escuela no estimule o induzca mayores grados de compromiso,
ni un mejor uso de los recursos por lograr las metas propuestas. Muestra el
estudio del Ministerio de Educacion, por ejemplo, que mientras que las
escuelas de alto rendimiento utilizan los recursos privados para mejorar las
condiciones de implementacion curricular (contratacion de personal docente,
compra de materiales educativos), las de bajo rendimiento dedican los
recursos a la compra de materiales de limpieza y a la provisién de
complementos alimentarios para los alumnos. En todos los casos, sin
embargo, pareciera existir un alto grado de desconocimiento, e incluso de
apatia, en torno al origen de los recursos y sobre las formas de mejorar los
mecanismos de inversion para potenciar la implementacion del proyecto
curricular institucional.

En el aula, la seleccion de contenidos y el disefio de planes anuales de
instruccion también muestran dificultades considerables. Nuevamente, se
atribuye a la falta de capacitacion adecuada y de mecanismos idéneos de
supervision las dificultades que experimentan los docentes para comprender
los documentos curriculares nacionales, provinciales y escolares, lo cual
resulta en una implementacién desorganizada y deficiente del curriculo. Pero
no se trata solamente de un problema de capacitacion. Las criticas se centran
fuertemente en la calidad de los documentos curriculares mismos, que no
hacen explicito para los docentes el tipo de aprendizajes que se espera de
los alumnos. Consecuentemente, las interpretaciones que se hacen de esos
documentos resultan en coberturas muy desiguales de los contenidos, tanto
en extensién como en detalle, dependiendo de los conocimientos
disciplinares que tenga el docente, de su capacidad de organizacion, y de su
compromiso ético y profesional respecto de las oportunidades de aprendizaje
que ha de brindar a los estudiantes.

En cuanto a los grados de apropiacion de los nuevos marcos
curriculares en el aula, el estudio del Ministerio de Educacion mencionado
anteriormente (1999) muestra que el panorama es bastante heterogéneo.
Un 57% de los docentes da prioridad al uso de los materiales curriculares
para la preparacion de sus clases. Entre esos materiales curriculares se toman
en cuenta, en primer lugar, los disefios curriculares provinciales; en segundo
lugar los CBC nacionales vy, en tercer lugar, los materiales de apoyo al
desarrollo curricular publicados por el Ministerio. Un 22% de los docentes
menciona el uso de libros de texto como referente principal para la
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planificacion de sus clases®. Una proporcién minima de docentes dice utilizar
otros materiales, como diarios y revistas, y se encuentra concentrada casi
exclusivamente en las escuelas de alto rendimiento.

También segln este estudio, un 61,5% de los docentes hace una
utilizacion parcial y/o formal de los CBC y de los disefios curriculares
provinciales; un 35,4% declara continuidad entre los CBC/DC* y disefios
curriculares anteriores, mientras que solamente un 3,1% de los docentes no
utilizalos CBC/DC en absoluto. Segun los autores, «la conclusion que surge
es que en todos los casos estudiados se observan indicios que muestran la
influencia del proceso de transformacion curricular en las escuelas... En la
mayor parte de ellos (97%) se produce la incorporacion en las planificaciones
de por lo menos algunos elementos propuestos por la politica educativa,
aunque el grado de alcance y la profundidad de los cambios hallados es
heterogéneo y asume caracteristicas especificas en cada uno de los casos
estudiados». Adicionalmente, el trabajo revela, segln la categorizacion
propuesta, que el 47,8% de los docentes muestra una apropiacién parcial
de los CBC/DC, un 29% muestra una apropiacion burocratica, y solo un
23,2% demuestra una apropiacion reflexiva de los nuevos marcos
curriculares. Tal como era de esperarse, los grados de apropiacion
burocratica descienden en las escuelas de mayor rendimiento, a la vez que
aumenta su apropiacion reflexiva.

El trabajo también muestra que los cambios que la reforma esperaba
lograr en la organizacion del trabajo docente estan lejos de concretarse. La
mayor parte de los maestros continla trabajando en forma individual y sin
coordinacion con docentes de otras areas del curriculo, tendencia que se
revierte levemente en las escuelas de alto rendimiento. Esto indicaria que
existe un largo camino por recorrer aun si se quiere trascender el
«celularismo» que ha caracterizado al trabajo docente durante muchas
décadas, y lograr asi una mayor apropiacion del curriculo y mayores grados
de compromiso colectivo por el logro de los aprendizajes esperados e
institucionalmente consensuados.

Por Gltimo, se hace referencia aqui a las estrategias y estilos pedagdgicos
utilizados por los docentes para la implementacién de los contenidos

% El 53,3% de los docentes usa los libros de texto para ejercitacion, el 26,7% como estructurador
formal de la actividad y un 20% como fuente de consulta para informacion.

% DC: Disefio Curricular jurisdiccional.
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curriculares en el ambito del aula, segun las expectativas de cambio que se
plantean desde la reforma. Las investigaciones del Ministerio de Educacion
(1999) revelan que un 20,8% de los docentes todavia mantiene un estilo
didactico tradicional, caracterizado por clases donde el conocimiento es
transmitido a los alumnos como itemes de informacion o mediante practicas
mecanicas; un 23,6% ha adoptado estilos marcadamente renovados de corte
constructivista-cognitivista, es decir mas alineados con las propuestas actuales
de transformacion curricular; finalmente, un 55,6% de los docentes muestra
un estilo didactico mixto, donde se conjugan elementos de los estilos
tradicional y constructivista-cognitivista. Mediante el analisis de cuadernos
de clase de una muestra nacional de alumnos, también se comprob6 que en
algunas jurisdicciones se mantiene el estilo didactico tradicional junto con
una débil apropiacion de los nuevos contenidos; en otras jurisdicciones se
observé cambios en los contenidos pero combinados con el método
didactico tradicional; y en una proporcién minima de jurisdicciones se notan
cambios tanto en los contenidos como en la forma de abordarlos.

Todo esto indica que si bien los CBC nacionales y muchos disefios
jurisdiccionales se han ido incorporando paulatinamente a las escuelas, el
panorama es todavia muy heterogéneo y amerita mayores esfuerzos centrales
por cerrar la brecha entre las escuelas mas avanzadas y aquellas que se siguen
aferrando a los antiguos contenidos y estilos de ensefianza. Esas diferencias,
como se verd en la siguiente seccion, se ven reflejadas en el logro desigual
de aprendizajes que muestran las pruebas nacionales estandarizadas.

5.1.3 Curriculum logrado
Nivel central

Desde antes de la aprobacién de los contenidos basicos comunes, Argentina
ha contado con un sistema nacional de medicion de resultados de
aprendizajes. La unidad de evaluacion, el Sistema Nacional de Evaluacion
de la Calidad Educativa (SINEC),* estd integrada a la estructura
administrativa de la educacion basica del Ministerio de Educacién; excepto
por un breve periodo en el afio 2001 en que se constituyé como instituto

% Hoy dependiente de la Direccion Nacional de Informacion y Evaluacion de la Calidad Educativa
(DINIECE).
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semiautonomo (el Instituto para el Desarrollo de la Calidad Educativa—
IDECE), siempre ha estado totalmente dirigida por las autoridades técnico-
politicas de ese subsector. EI SINEC realiza operativos nacionales de
evaluacion desde el afio 1993, y aplica pruebas estandarizadas regularmente
en las areas de matematica, lenguaje, ciencias sociales y ciencias naturales,
en los tercero, sexto, sétimo y noveno afios de la educacion general bésica,
asi como en el Gltimo afio de educacion secundaria polimodal y técnica. Las
pruebas son muestrales en todos los afios, excepto en el Ultimo afio de
educacion secundaria en el que la prueba es censal, es decir de aplicacion en
todas las escuelas del pais.

El sistema fue creado con fines casi exclusivamente retroalimentarios,
para que las autoridades ministeriales centrales y provinciales contaran con
informacién externa a las escuelas sobre sus alcances y dificultades en el
logro de aprendizajes. La decision de establecer pruebas censales en el tltimo
afo de secundaria se debi0 a que, originalmente, se pensaba asignar al examen
funciones de acreditacion y graduacion del nivel, incluyendo los resultados
individuales de la prueba en el boletin de calificaciones de los alumnos.
Esto dltimo no llegd a concretarse, y hoy la prueba es obligatoria para los
alumnos pero en nada afecta sus posibilidades de graduacion.

A medida que comenzaron a implantarse los CBC en las escuelas, el
SINEC fue incorporando a sus pruebas los nuevos contenidos curriculares.
Actualmente, la tabla de especificaciones del sistema esta referida en su
totalidad a los marcos curriculares nacionales. Ademas del sistema nacional
de medicién, Argentina cuenta con al menos tres sistemas subnacionales o
jurisdiccionales. La provincia de Buenos Aires desarrolld, con la asesoria
técnica de UNESCO-OREALC, un sistema de medicion basado en el
modelo de «valor agregado» que permite medir el progreso académico de
los alumnos teniendo en cuenta los factores socioecondmicos de cada
poblacion escolar. Mediante estas mediciones se proponia realizar un
seguimiento de cohortes para medir el progreso de los alumnos en el tiempo,
y considerando estadisticamente cuanto de ese progreso se debia a la labor
de la escuela y no al capital sociocultural previo de los alumnos. Hasta el
momento no se han reportado resultados de esas mediciones, y
aparentemente el proyecto en su totalidad ha sido discontinuado. La Ciudad
Auténoma de Buenos Aires también posee un sistema propio de evaluacion
cuyos resultados se devuelven directamente a las escuelas para fines de
investigacion y mejoramiento pedagdgico e institucional, pero no se hacen
publicos para evitar la comparacion entre instituciones. También realizan
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mediciones independientes las provincias de Mendoza y San Luis, y otras
provincias estan comenzando a solicitar apoyo técnico para hacer una
difusion jurisdiccional més enfocada de los resultados que arroja sobre su
provincia el operativo nacional de evaluacion.

A continuacion se presenta una seleccion acotada de los multiples datos
disponibles sobre logros nacionales de aprendizaje a lo largo de los ultimos
ocho afos, es decir, aproximadamente desde que comenzd laimplementacion
de los CBC en las escuelas. Dado que el disefio de las pruebas no permite
realizar inferencias longitudinales sobre el progreso en el rendimiento de
los alumnos, simplemente se muestran los datos para algunos afios de
escolaridad y algunas éreas curriculares, a modo de ilustracion.

Cuadro 1: Resultados de lenguaje y matematicas en sétimo grado (1995)

Lenguaje Matematicas
% %
Porcentaje respuestas correctas 62,44 59,63
Diferencia urbano / rural 12,30 13,39
Diferencia estatal / privado 12,21 10,52

Fuente: Ministerio de Educacion de Argentina (s/f). Operativo Nacional de Evaluacion 1995. Sétimo grado.

Cuadro 2: Resultados de lenguaje y matematicas en quinto afio de
secundaria (1995)

Lenguaje Matematicas
% %
Porcentaje respuestas correctas 66,4 56,18
Diferencia urbano / rural n.d. n.d.
Diferencia estatal / privado 8,02 9,01

n.d. = no disponible
Fuente: Ministerio de Educacion de Argentina (s/f). Operativo Nacional de Evaluacién 1995. Quinto afio.

Cuadro 3: Resultados de lenguaje y matematicas en sexto grado (2000)

Lenguaje Matematicas
% %
Porcentaje respuestas correctas 62,15 58,05
Diferencia urbano / rural n.d. n.d.
Diferencia estatal / privado 8,02 9,01

n.d. = no disponible

Fuente: Ministerio de Educacion de Argentina (s/f). Boletin de informes de resultados. Total pais. Afio 2000,
sexto grado.
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Estos ejemplos, que coinciden con los datos de otros afios de aplicacion,
muestran que los resultados en lenguaje y matematicas en distintos afios de
la escolaridad basica y media se encuentran, para el promedio nacional, en
el orden del 60% de logro®. Las diferencias de resultados parecen ser mayores
entre jurisdicciones que entre escuelas al interior de cada provincia. Existen,
tanto para el conjunto de escuelas el &mbito nacional como dentro los
ambitos jurisdiccionales, diferencias significativas de rendimiento entre
alumnos de escuelas publicas y privadas, y entre alumnos de escuelas urbanas,
megaurbanas y rurales. Las diferencias se muestran siempre favorables para
los estudiantes de escuelas privadas y urbanas, aunque los resultados
oficiales que se reportan no toman en cuenta el nivel socioeconémico y
cultural de los estudiantes y sus familias. Esto Gltimo, como es sabido,
constituye una debilidad del sistema de evaluacion, ya que se corre el riesgo
de inferir que las escuelas privadas y urbanas son «mejores», cuando en
realidad los planteles rurales y estatales pueden estar aportando mayor
valor agregado que las primeras.

Entre los factores escolares que mayor incidencia positiva tienen sobre
los resultados, se destacan los siguientes: mayor cantidad de recursos
didécticos en la escuela, mejor disciplina y ambiente de seguridad, y mayor
cantidad de tareas asignadas para el hogar, aunque este Gltimo explica un
porcentaje marginal de las diferencias en los resultados. Por otro lado, los
factores extraescolares y de caracteristicas propias de los estudiantes que
mayor asociacion positiva muestran al rendimiento académico son: género
masculino en el rea de matematica (leves diferencias), género femenino en
area de lenguaje (diferencias significativas), mayor nivel socioeconémico de
las familias, mayor cantidad de libros en el hogar, culminacion de estudios
secundarios de los padres, y ubicacion geografica en centros megaurbanos
(IDECE, 2001).

Adicionalmente, el informe presenta una tabla con los factores de riesgo
que mayor incidencia negativa pueden tener sobre los resultados de
aprendizaje. La segunda columna en el siguiente cuadro indica el porcentaje
en que se incrementa la probabilidad de que el alumno pase a mostrar bajo

% Esta cifra debe interpretarse con cautela. Autores especializados (Ravela et al., 2001) advierten
que las pruebas referidas a normas, como las que se aplican en Argentina, debido al tipo de
modelo psicométrico utilizado, tienden a concentrar los valores alrededor del 50% del puntaje
total posible.
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desempefio® si se ve expuesto al factor de riesgo analizado. La tercera
columna muestra el porcentaje de alumnos evaluados que se encuentra
expuesto a cada factor de riesgo.

Cuadro 4: Factores de riesgo para el rendimiento académico en
educacion basica (2001)

Factor de desigualdad Probabilidad  Porcentaje
de riesgo de alumnos
en riesgo

Variables de politica activa

Escasa disponibilidad de libros en el hogar 0% 34%
Escaso sentido de pertenencia del alumno 67% 34%
Colaboracion de los padres con el docente 50% 36%
Recursos fisicos inadecuados 36% 11%
Poca seguridad en la escuela 33% 21%
Mala conducta de los alumnos 32% 26%
Recursos didacticos inadecuados 27% 7%
Docente suplente o interino 22% 29%
Dos evaluaciones 0 menos en los Gltimos 2 meses 17% 26%
Pocas tareas a los alumnos 15% 41%
Poca experiencia del docente 10% 42%
Variables de politica pasiva
Vulnerabilidad socioeconémica 66% 51%
32% 11%

Escuela rural

En un estudio independiente, Cervini (2001) analiza la incidencia de la
Oportunidad de Aprendizaje en en Aula (ODA)® sobre los resultados de
los alumnos, respecto de otras variables ajenas al aula que suelen ser asociadas
al rendimiento. En su trabajo, Cervini concluye que en Argentina la ODA
explica al menos un 12% de las diferencias de rendimiento entre las escuelas,
una proporcion estadisticamente significativa de las desigualdades en el
aprendizaje que no es explicada por el origen social del alumno ni por la

7 Bajo desempefio medido como: a) ubicacion en el primer tercil de los alumnos con resultados mas
bajos en lenguaje y matematicas y b) haber repetido de afio alguna vez durante la educacion
primaria.

% El concepto de ODA tiene importantes implicancias de politica curricular y pedagdgica, pues
mide la oportunidad que los alumnos han tenido de acceder a los contenidos curriculares evaluados.
Usualmente, la informacion sobre ODA se recoge mediante cuestionarios que los docentes
responden sobre la cobertura curricular que han realizado efectivamente en sus sesiones de clase.
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composicion social de la escuela. Los resultados del estudio tienen, desde
ya, importantes implicancias para el tipo de politicas que pueden impulsarse
desde el sector educativo exclusivamente, independientemente de las
condiciones socioecondmicas y culturales de los alumnos. En palabras
del autor:
La ODA es una fuente importante de inequidad educativa en la distribucién de
los aprendizajes en el sistema educativo argentino [...] Es relativamente fécil
conjeturar acerca de los mecanismos que operan tras la concomitancia entre
contexto socioecondmico y oportunidad de aprendizaje. En los establecimientos
de mas bajo nivel socioeconémico existen presiones mas intensas sobre
autoridades y docentes para solucionar problemas de aprendizaje, de compor-
tamiento, de disponibilidad de material didactico por el alumno, de ausentismo
y desercion e, inclusive, de alimentacion, cuando se les compara con las escuelas
de composicion social mas aventajada. Satisfacer este tipo de demandas resta
tiempo y energia a la institucion educativa; resta posibilidades de alcanzar no
solo metas un tanto ambiciosas para ese contexto, como planificar y efectuar
innovaciones curriculares, capacitacién pedagégica, produccion de material o
evaluacion y retroalimentacion del alumno, sino también aquellas mas
elementales, como desarrollar el curriculum minimo establecido. (p. 11)

Nivel de la escuela y del aula

La evaluacion de logros de aprendizaje en las instituciones escolares no
parece haber formado parte de los grandes temas de discusion ni de la
agenda de cambio durante la reforma curricular argentina. Mas alla de algunas
modificaciones en las escalas de calificacion de los alumnos y de la divulgacion
de un discurso pedagdgico renovado que apunta a la evaluaciéon como
proceso integral y continuo, los instrumentos y mecanismos de evaluacion
que se utilizan en la escuela no guardan vinculacién con los sistemas de
informacion de los 6rganos de gestion provinciales y nacionales.

La debilidad de los mecanismos y de las capacidades de supervision
local y jurisdiccional, y la escasa capacidad de intervencion del Ministerio
nacional en esos circuitos de supervision, hacen que las actividades de
evaluacion en las escuelas sean de muy variada coberturay calidad, y que sus
resultados no se sistematicen y canalicen hacia instancias superiores de
gestion para ser analizados y adecuadamente utilizados.

Tanto los directores como los docentes, segln la apreciacion de
especialistas y funcionarios del sector, guardan una actitud positiva y abierta
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hacia la evaluacion pero no cuentan con las herramientas conceptuales ni
técnicas para el desarrollo de instrumentos idéneos de evaluacion
institucional y, méas especificamente, de evaluacién de los aprendizajes
logrados. Si a esto se suma que las evaluaciones externas son mas bien
esporadicas y que cuentan con débiles mecanismos de devolucién, no debe
sorprender, entonces, que las metas curriculares que la escuela expresa en
su PEIl 'y que los docentes planifican afio tras afio se disipen con el paso del
tiempo y que solo una parte de los contenidos seleccionados sea
efectivamente cubierta y alcanzada.

En este sentido, vale sefialar que si bien muchas escuelas hacen enormes
esfuerzos por seguir funcionando «normalmente» a pesar de las deficiencias
presupuestarias y de los graves problemas sociales que atraviesan sus
poblaciones, sus tiempos y recursos se ven mas comprometidos con el logro
de la contencion y retencion de alumnos en sus recintos que con el logro de
los objetivos académicos seleccionados institucionalmente. Si a esto se agrega
que las escuelas en general no comparten la informacién sobre los
resultados de aprendizaje con los padres de familia y la comunidad, nos
encontramos ante un sistema en el cual las instituciones pueden mantener
su alumnado y su legitimidad social-comunitaria mediante el logro de una
buena disciplina, higiene y un clima escolar ordenado, pero quiza formando
alumnos que se graduaran sin haber logrado las competencias escolares
minimas que prescriben los CBC y los disefios jurisdiccionales. Para muchas
familias, eso no serd de su conocimiento hasta que los estudiantes
graduados vean que sus posibilidades de trabajo y educacion posterior se
encuentran seriamente restringidas.

5.1.4 Realimentacion

La informacién sobre los resultados de aprendizaje curricular mas
sistematizada con la que cuenta el Estado nacional en la actualidad es la
derivada del Operativo Nacional de Evaluacion (ONE) que viene
funcionando desde 1993. Los datos recogidos, sin embargo, y a pesar de ser
difundidos publicamente, no significan para los gobiernos una instancia
importante de responsabilizacién politica por la calidad de la educacion
publica. En una cultura poco participativa donde se requiere de acciones
concretas para construir y estimular la demanda publica y privada por mejores
niveles de aprendizaje, la sola difusién de resultados educativos no parece
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ser suficiente para renovar el contrato social por un mejor servicio educativo.
La prensa argentina publica afio tras afio los resultados de las evaluaciones
estandarizadas, y ocasionalmente pueden verse algunos articulos informativos
sobre el tema, pero las deficiencias del sistema que pueden inferirse de los
resultados no han logrado instalarse en la agenda del debate pablico. De la
misma manera, son pocas o nulas las instancias en las que las organizaciones
civiles y académicas han hecho uso de los resultados para movilizar la opinion
y demandar medidas correctivas en aras de mejorar los logros de aprendizaje
de los estudiantes.

En cuanto al uso de los datos por parte del Ministerio de Educacion
para la toma de decisiones, el cuadro es un tanto mas alentador. Los
resultados han sido utilizados para realizar algunos estudios de seguimiento
a la implementacién curricular en el pais, y algunos funcionarios los han
tomado como indicadores validos para mejorar el disefio y focalizacion de
politicas de apoyo al desarrollo curricular. Lamentablemente, los datos no
parecen haberse usado desde el principio de la reforma, cuando se invirtié
la mayor cantidad de dinero mediante el Plan Social Educativo. En esos
momentos se utilizaron principalmente datos estadisticos sobre matricula,
retencion y repitencia, pero el logro académico de las escuelas, o de grupos
de escuelas segun los estratos definidos por el Operativo Nacional de
Evaluacion, no fue considerado un dato relevante para mejorar la eficacia
compensatoria de los programas.

Finalmente, resta describir algunos de los usos que el Ministerio de
Educacion dio a los resultados para reorientar la actividad pedagdgico-
curricular durante el segundo quinquenio de los afios noventa. Fue en esa
época en que el Ministerio realizd publicaciones periddicas y masivas de
una serie de documentos para directores y docentes sobre la base de los
resultados de las pruebas nacionales. Los cuadernillos mostraban una
seleccion de los itemes mas relevantes de las pruebas, informaban sobre el
comportamiento promedio de la poblacién estudiantil al intentar resolverlos
(logro) y finalmente ofrecian un conjunto de recomendaciones didacticas
para mejorar el aprendizaje de los contenidos evaluados por esos itemes.
Estas publicaciones ya han sido discontinuadas y no han sido reemplazadas
por otras.

Otra fuente de informacion importante sobre los avances en la
implementacion y logro curricular debio ser la derivada de investigaciones
independientes en manos de las universidades y otras instituciones
académicas. En este sentido, el flujo de comunicacion e informacion entre
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la academia y el Ministerio de Educacion ha sido por demés limitado a lo
largo de los Gltimos afios. La responsabilidad, sin embargo, parece ser
compartida. Por un lado, se considera que el Ministerio de Educacion no
supo abrir las puertas a los medios académicos para que estos proveyeran
los insumos de informacion necesarios, ademas de haber negado
frecuentemente el acceso a las bases de datos estadisticos oficiales. Por el
otro, algunos grupos de la academia en Argentina reconocen que la
comunicacién y la colaboracion se vieron limitadas por los sesgos ideoldgicos
que posicionaron a los investigadores en un lugar de resistencia critica frente
al conjunto de medidas politicas y econémicas del gobierno nacional en la
década de los noventa®. Como consecuencia, se perdié una fuente
importante de conocimiento e informacion externa que pudo haberse
utilizado para hacer un mejor seguimiento de los avances y dificultades de la
reforma curricular.

5.2 Los procesos de desarrollo y evaluacion curricular en la Ciudad
Autonoma de Buenos Aires

Con el fin de ilustrar un proceso mas localizado de desarrollo curricular en
Argentina, y de ejemplificar como el proceso de reforma estimulé y consolidé
muchas de las practicas de autonomia curricular preexistentes, se describe a
continuacion el caso de la Ciudad Autonoma de Buenos Aires, que es en si
misma una jurisdiccién federal que goza de los mismos atributos de
organizacion politico-administrativa que todas las demas provincias del pais.

El sistema educativo de la Ciudad de Buenos Aires opera bajo un
conjunto de condiciones que lo hacen muy diferente del resto de los sistemas
provinciales, tanto por las caracteristicas de las escuelas, como por la
composicion de los equipos técnicos de gestién. Ademas de las obvias
diferencias en cuanto al capital econémico y sociocultural de la Ciudad
respecto del resto del pais, el sistema educativo en si mismo se caracteriza
por dos aspectos que resultan sumamente relevantes para este analisis. En
primer lugar, alrededor de un 50% de la matricula estudiantil esta concentrada
en instituciones de gestion privada. Si bien la Secretaria de Educacion de la

% Las criticas mas comunes giraban en torno a los temas de reduccién del aparato estatal y despidos,
ajustes econdémicos, reduccion de salarios, inestabilidad laboral, suspension de programas sociales
y autoritarismo, entre otros.
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Ciudad disefia y monitorea los programas educativos de todas las escuelas,
la inversion de tiempo y recursos se concentra prioritariamente solo en la
mitad de sus instituciones, es decir, en las escuelas publicas. A la vez, la
capacidad de innovacién y actualizacion que las escuelas privadas han
mostrado a lo largo de varias décadas ha sido capitalizada por la gestion
publica para elevar el nivel educativo del conjunto de escuelas de la
jurisdiccion. En segundo lugar, el hecho de que la Ciudad albergue un nimero
privilegiado de profesionales y académicos especialistas en educacion hace
que los equipos técnico-politicos de la Secretaria resulten mucho mejor
preparados que los de otras provincias para enfrentar los grandes cambios
de politica curricular impulsados desde el nivel central®. No solamente los
equipos de conduccidn estan mejor preparados que en otras provincias sino
que ademas cuentan con mayor capacidad profesional para ofrecer
oportunidades de capacitacion y acceso a la informacion a los docentes de
la jurisdiccion.

5.2.1 Curriculum prescrito

La Secretaria de Educacion de la Ciudad de Buenos Aires, al igual que las
demas jurisdicciones del pais, comenzé a introducir medidas de renovacion
curricular desde varios afios antes de la elaboracion de los CBC. Los dos
cambios mas importantes se produjeron en los afios 1981 y 1986, y en la
transicion de uno a otro se produjeron innovaciones tanto en los contenidos
de las disciplinas como en el enfoque epistemoldgico y pedagdgico para
abordarlos®. Cuando se aprueban los CBC en 1995, la Ciudad, en vez de
desechar los referentes curriculares anteriores y adoptar en pleno los nuevos
contenidos, apostd explicitamente por una linea de continuidad, «sosteniendo
la singularidad del Sistema Educativo del Gobierno de la Ciudad de Buenos
Aires, definiendo la vigencia de los disefios curriculares citados, y asumiendo
la tarea de actualizarlos y mejorarlos...». Asi, incorporando elementos de los
CBC nacionales, se actualizan los contenidos del curriculo del afio 1986

% De hecho, la cercania geografica con el Ministerio de Educacién ha resultado en un amplio flujo
de profesionales, capacidades e informacion entre la gestion ministerial y metropolitana.

& El curriculo de 1981, elaborado durante la dictadura militar, era de corte conductista y apuntaba a
una prescripcion sumamente detallada de los temas que debian cubrirse en las escuelas. En 1986,
en un nuevo marco politico y con el avance de nuevas corrientes epistemoldgicas, se transita hacia
un curriculo mas flexible y centrado en los alumnos.
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para transformarlos gradualmente en el disefio curricular jurisdiccional que
exige la nueva normatividad. Se espera, segin expresan los documentos
curriculares oficiales de la Ciudad, que la actualizacién y mejoramiento de
los contenidos jurisdiccionales respondan a las siguientes demandas actuales:

- Los cambios que el trabajo de desarrollo curricular realizado desde
1986 mostraban como necesarios, en especial, la optimizacion de los
disefios como instrumentos de trabajo para el docente;

- Los avances producidos en la didactica de las areas; y

- Los requerimientos que surgen de la Ley Federal de Educacidn,
incluyendo los contenidos bésicos comunes. (Secretaria de Educacion
de la Ciudad de Buenos Aires, 1999)

El enfoque de desarrollo curricular adoptado por la Secretaria de
Educacion tiene una orientacion fuertemente pedagdgica, en tanto ofrece a
las escuelas materiales de actualizacion curricular que, mas que delimitar los
campos del conocimiento y prescribir contenidos especificos, busca
promover nuevos y mas complejos conceptos pedagdgicos para abordarlos.
Esos materiales, que se han ido publicando y distribuyendo sistematicamente,
plantean una acabada fundamentacion pedagdgica para las diferentes areas
del conocimiento y se explayan con profundidad sobre la necesidad de
vincular la teoria presentada con la practica docente en aula. Con este fin,
los documentos presentan para cada area varios recortes de temas
seleccionados y la forma posible de abordarlos. En ciencias sociales, por
ejemplo, se sugieren actividades concretas con preguntas de elaboracion
compleja, que promueven la participacion del alumno y, en general, intentan
acercar el conocimiento a la realidad social que el alumno experimenta
diariamente. Las capacidades que se busca desarrollar en el alumno se
expresan en forma mas bien general, sin demasiada desagregacién, y no se
proponen indicadores de desempefio y logro especificos. EI material podria
ser mejor caracterizado como instrumento de capacitacion docente que como
documento de prescripcion curricular, lo cual es coherente con la definicién
de desarrollo curricular adoptada oficialmente por la Secretaria de Educacion.

En cuanto a los procesos de elaboracion de los marcos curriculares
jurisdiccionales, no parece haber existido un mecanismo formal y sistematico
de consulta a la sociedad civil u organizaciones académicas. Las autoridades
actuales de la Secretaria, al igual que algunas de las autoridades nacionales
del sector, consideran que la demanda de la sociedad civil, y particularmente
de los padres de familia, no siempre refleja necesidades bien fundamentadas,
y que un proceso serio de consulta debe contribuir a construir y estimular
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esa demanda, no solamente a recogerla®. Por otro lado, entre las instituciones
civiles que mayor demanda ha articulado, se encuentra la Iglesia catolica, la
cual demuestra, una vez mas, tener mayor capacidad de organizacion para
hacer valer su opinion frente a temas curriculares.

Con relacion al financiamiento de la implementacion curricular, la
Ciudad de Buenos Aires planifica su inversidn principalmente sobre la base
del presupuesto local, derivado tanto de la recaudacién fiscal como de
préstamos internacionales que puede gestionar en forma auténoma del
gobierno nacional. Los diferentes programas de accion y apoyo a las escuelas
se van disefiando e implementando de acuerdo con el presupuesto disponible,
que representa un 28% del gasto publico total de la Ciudad; sin embargo,
los informes de gestion mas recientes no reportan calculos especificos sobre
el costo programatico total de implementacién a mediano o largo plazo
para asegurar el acceso de todos los alumnos a un conjunto de conocimientos
minimos comunes.

5.2.2 Curriculum implementado

Por otro lado, es destacable el numero y variedad de programas que el
gobierno de la Ciudad haimplementado para estimular y mejorar el desarrollo
curricular en la jurisdiccion®. Algunos de estos programas benefician al
conjunto de escuelas de la jurisdiccion, pero una gran mayoria estan dedicados
a compensar las dificultades y deficiencias que muestran las escuelas socio-
econdémicamente mas desfavorecidas. Estas Ultimas, incluidas dentro de un
programa de accion denominado Zonas de Accién Prioritaria (ZAP), se
benefician de los siguientes programas®: contratacion de maestros asistentes;

& Se menciona, por ejemplo, que los padres de familia suelen solicitar que se reste espacio curricular
a la educacidn artistica, mientras que la Secretaria tiene una fuerte conviccion sobre el valor
académico y formativo de esas actividades. Esto mismo fue observado en Chile, donde el Ministerio
de Educacion debe imponer su voluntad de ofrecer programas maés integrales en la educacion
primaria cuando los padres de familia en los estratos socioeconémicos més bajos demandan
solamente educacion para el trabajo manual.

& Estos programas no solamente aparecen descritos en la literatura oficial sino que son mencionados
regularmente en las entrevistas llevadas a cabo en escuelas publicas de la Ciudad.

8 Se menciona solamente los més directamente vinculados al desarrollo curricular, aunque existen
otros para la atencion de necesidades basicas, especialmente de salud y alimentacion, y para asegurar
el ingreso y permanencia en la escuela de alumnos en riesgo social.
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apoyo académico a alumnos durante los periodos de boletin abierto® y de
examenes de recuperacion; tutoria de alumnos de quinto afio de secundaria
a estudiantes de sétimo afio de primaria, y de primero y segundo de
secundaria; acceso y utilizacion de los bienes culturales de la Ciudad,;
equipamiento y educacion informatica; capacitacion en uso de métodos
audiovisuales y medios radiales; creacion de orquestas infantiles; educacion
ambiental; provision de Utiles y textos a 44 escuelas publicas; gestion para la
inclusion de escuelas metropolitanas desfavorecidas en los programas
nacionales de compensacion.

Simultaneamente, la Secretaria de Educacion cuenta con el Centro de
Pedagogias de Anticipacion (CePA), un agente de capacitacion integral que
desde 1984 atiende a 36 mil maestros por afio en 16 sedes distribuidas en
toda la ciudad. Uno de sus ejes de accion es el de Curriculum, Saberes y
Conocimiento Escolar, y lo materializa mediante cursos, seminarios, talleres,
asesoria institucional, catedras abiertas, ateneos didacticos y conferencias.

Una de las caracteristicas que diferencian la gestion educativa de la
Ciudad de la del resto del pais en general es que los programas de
acompafiamiento, apoyo y capacitacion (incluido el de evaluacion, como se
vera luego), se implementan con la participacién permanente de los
supervisores distritales®®. En esto coinciden tanto las autoridades centrales
como los supervisores y directores de escuela entrevistados. El protagonismo
de los supervisores se atribuye no solamente a la voluntad central por hacerlos
participar activamente, sino también al grado de formacion académica de la
gran mayoria.

5.2.3 Curriculum logrado

Para la evaluacion sistémica de implementacion curricular y de resultados
de aprendizaje, la Secretaria de Educacién de la Ciudad de Buenos Aires
cuenta con una direccién de investigacion y evaluacion educativa. Esta

% La Secretaria de Educaciéon amplia anualmente los plazos para cerrar la calificacién final de los
alumnos rezagados. Esto se denomina «boletin abierto» en el caso de la primaria, es decir, la
calificacion final no se decide en diciembre sino antes del comienzo del afio académico siguiente.
En secundaria, las escuelas ofrecen apoyo a los alumnos para incrementar sus posibilidades de
aprobar los exdmenes recuperatorios de marzo.

% La Ciudad de Buenos Aires no esta dividida politicamente en distritos pero la administracion
educativa esta organizada en distritos escolares a cargo de diferentes supervisores.
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direccién ha elaborado un sistema participativo de pruebas estandarizadas
que son aplicadas periddicamente a una muestra de escuelas representativa
de todos los distritos de la jurisdiccién. La participacion es voluntaria®, o
asi lo ha sido hasta el presente, y los instrumentos se construyen a partir del
trabajo conjunto de los equipos técnicos de la Secretaria con supervisores,
directores de escuela y docentes. La tabla de especificaciones (contenido
curricular de referencia) para la elaboracion de las pruebas se ha desarrollado
hasta ahora sobre la base de los contenidos curriculares que los docentes
reportan haber cubierto en sus clases. Esto permite a la Secretaria realizar
analisis del grado de logro que se alcanza sobre el curriculum efectivamente
implementado en las escuelas®.

Los instrumentos cubren las areas de matematicas, lenguaje, ciencias
naturales y ciencias sociales y, en el afio 1999, se aplicaron a unos 1 500
alumnos en cada area, en 76 escuelas de la Ciudad (44 publicas y 32 privadas).
La aplicacion de ese afio arrojé los siguientes resultados:

Cuadro 5: Sintesis de resultados de la evaluacion de sétimo grado en
cuatro areas curriculares (1999)Y

Puntaje obtenido Matematicas Lengua CC. CC.
Naturales Sociales

% % % %

Menos de 4 puntos 23,6 6,2 5,2 2,4

Entre 4 y menos de 7

puntos 42,7 41,6 37,7 20,3

7 puntos 0 mas 337 52,2 57,1 773

Total 100 100 100 100

1/ Expresada en porcentajes de alumnos que respondieron correctamente. Se considera «aprobado»
el logro de 4 puntos 0 més en la escala.

Fuente: Secretaria General de Educacion de la Ciudad de Buenos Aires.

A pesar de ser voluntaria, se pide a los supervisores que intenten incluir en la muestra un conjunto
de escuelas representativas de la realidad socioecondmica de cada distrito.

8 Se discutio si convenia hacerlo de esta manera, o si se debia realizar evaluaciones sobre el curriculo
prescrito en general, independientemente de si era cubierto o no por los docentes. Temporalmente
se continuara con la primera alternativa, aunque el problema seguira siendo materia de préximas
discusiones por parte del equipo técnico.



LAS REFORMAS CURRICULARES DE PERU, COLOMBIA, CHILE Y ARGENTINA:
114 (QUIEN RESPONDE POR LOS RESULTADOS?

Las pruebas fueron corregidas, en una primera instancia, por docentes
y directivos. Luego se selecciond una muestra de pruebas para una segunda
instancia de correccion en manos del equipo técnico y de investigacion de la
Secretaria. Segun reporta el documento de resultados, «la comparacién de
los puntajes asignados por ambos grupos muestra que no existen diferencias
estadisticamente significativas en la puntuacion atribuida por cada grupo.»®®

La devolucion de resultados, que ademas de los indicadores numéricos
incluye un resumen narrativo de los logros y dificultades més importantes
en cada area, se realiza en tiempos y espacios separados para supervisores,
directores de escuelas y docentes. Los resultados son usados prioritariamente
para la evaluacion del sistema en su conjunto, y no de escuelas tomadas
individualmente, y para el disefio de capacitaciones y otras medidas de politica
focalizadas en las escuelas que presentan mayores dificultades. La
informacién no se difunde en forma desagregada por instituciones y no se
realizan rankings ni otro tipo de comparaciones individuales.

% Procedimiento: prueba t de comparacion de medias para muestras independientes.



6. LAS POLITICAS DE DESARROLLO
CURRICULAR EN COLOMBIA

Para comprender mejor los procesos de reforma curricular de la Gltima
década en Colombia es necesario remontarse a las fuertes transformaciones
educativas que tuvieron lugar a partir de 1975. En ese afio se lanzo el
Programa Nacional de Mejoramiento Cualitativo de la Educacion, también
conocido como Programa de Renovacion Curricular. Sus tres componentes
principales fueron el de mejoramiento y actualizacion del curriculo, la
produccion y distribucion masiva de materiales y medios educativos, y la
formacion y perfeccionamiento docentes. En relacion con el curriculum en
particular, y al igual que en muchos otros paises de la region, los setenta
fueron afios de marcada influencia por parte de las corrientes conductistas,
de tipo skinneriano, que introdujeron nuevas «tecnologias» de organizacion
del curriculo™.

En Colombia, estos cambios, si bien suponian un modo mas
tecnocréatico de abordar el desarrollo del curriculum, fueron acompafiados
por un énfasis renovado en las funciones pedagdgicas, ya no estrictamente
administrativas, de los equipos técnicos en el Ministerio de Educacién y en
los estratos medios de supervision. Bajo un liderazgo ministerial decidido y
con fuerte apoyo politico central, los nuevos marcos curriculares fueron
experimentados en diferentes regiones del pais y discutidos por primera vez
en los ambitos académico y magisterial de Colombia. Los proyectos
experimentales fueron acompafiados de importantes provisiones de
materiales y de capacitacién docente, y fueron también materia de analisis
para los equipos de seguimiento del Ministerio y de otros grupos de
investigacion. La época marca, para Colombia, el comienzo de una gestion
de la educacion publica centrada en las preguntas clave de «Qué ensefiar» y
«Como ensefiarlo», lo cual derivo en los afios subsiguientes (1976 y 1978)

"0 Especialmente, las vinculadas con la secuenciacion y desagregacion exhaustiva de los contenidos
para garantizar su cobertura homogénea en todas las escuelas.
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en la emision de nuevos decretos y resoluciones que intentaron redefinir los
objetivos curriculares, haciéndolos méas amplios, social y psicolégicamente
mas significativos para los alumnos, y permitiendo una mayor participacion
de las familias y la comunidad en su actualizacion continua. Entre esas
resoluciones, aparece la de Promocion Automatica de los alumnos, que se
realiza con la intencion de flexibilizar el calendario escolar en las escuelas
rurales pero que tuvo algunos efectos adversos para el desarrollo curricular,
como serd discutido luego.

La década de los ochenta, por su parte, se caracterizd por las fuertes
reacciones del magisterio y de los medios académicos frente al disefio
conductista del curriculo implantado en la década anterior. Tanto la
Federacion Colombiana de Educadores (FECODE; el sindicato docente
mas fuerte de Colombia), como las diferentes organizaciones académicas y
disciplinares del pais, comenzaron una suerte de cruzada de opinion y trabajo
intelectual educativos que se conocid luego como el «Movimiento
Pedagdgico» colombiano. Fue un movimiento amplio y organizado, que se
materializé principalmente en la discusion enfocada sobre los contenidos
del curriculo, tanto en los recintos académicos como en las actividades de
debate y difusién de conocimiento pedagdgico realizadas por FECODE
mediante publicaciones periddicas y emisiones radiales y televisivas. Surgen
entonces dos nuevos interlocutores que habrian de cobrar mayor
protagonismo aun en los afios subsiguientes: la academia, algunos de cuyos
representantes se volcaron luego a la actividad politica nacional, y los
docentes, quienes pasarian a ser considerados, al menos en el discurso,
agentes principales del desarrollo curricular a partir de la reforma de los
noventa. Ambos grupos enfrentaron sostenidamente al Ministerio para
exigir cambios en la gestion curricular y pedagdgica nacional, mientras las
autoridades oficiales iban procesando gradualmente las demandas hasta
que se decidio comenzar a discutir la elaboracion de una nueva ley general
de Educacion.

Fruto de toda la actividad del Movimiento Pedagdgico de los ochenta,
y de debates mas especificos que tuvieron lugar entre los afios 1991 y
1993, se sanciona en 1994 la Ley 115 de Educacion General, la cual
establece las nuevas condiciones y orientaciones que habrian de guiar la
politica curricular. Complementariamente, se aprueban luego los
lineamientos curriculares para las diferentes areas disciplinares que estipula
la Ley, y més tarde los indicadores de logros curriculares cuya funcion era
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la de orientar el desarrollo de los disefios curriculares escolares sobre la
base de los grandes lineamientos nacionales.

La escolaridad colombiana qued6 estructurada en tres niveles: un afio
de educacién inicial preescolar, nueve afios de educacion basica dividida en
dos ciclos (cinco afios de educacion bésica primaria y cuatro de educacion
bésica secundaria), y dos afios de educacion media. La Ley establece como
areas obligatorias y fundamentales a las ciencias naturales y la educacién
ambiental; las ciencias sociales (historia, geografia, constitucion politica y
democracia); educacién artistica; educacion ética y valores humanos;
educacion fisica, recreacion y deportes; educacion religiosa; humanidades,
lengua castellana e idiomas extranjeros; matematicas; tecnologia e
informatica. Para educacion media se prescribe, ademas, las ciencias
econdmicas, las ciencias politicas y la filosofia. Para la educacion técnica, la
Ley 115 hace una breve fundamentacion pero no establece regulaciones
muy precisas.

6.1 Andlisis de los procesos de elaboracion, implementacién y
evaluacion curricular en Colombia

6.1.1 Curriculum prescrito
Marcos normativos

La regulacion normativa del curriculo en Colombia fue evolucionando a lo
largo de la década pasada en funcion de la necesidad de brindar mayores
especificaciones al sistema sobre qué se espera que los alumnos aprendan.
Se toma como punto de referencia inicial a la Constitucién Politica de 1991,
luego la Ley General de Educacion de 1994 y, finalmente, las tres resoluciones
oficiales de base para el desarrollo del curriculo: Lineamientos Curriculares,
Indicadores de Logros Curriculares Generales, y el Decreto 230 del 2002
sobre estandares. Todas estas instancias, si bien fueron introduciendo
cambios y especificaciones, no parecen entrar en conflicto entre si. Desde
la perspectiva del autor, la sucesion de disposiciones legales en torno al
curriculo resulta de la percepcion de las autoridades de que las escuelas
necesitan mayor orientacion, y no por una tendencia a refundar la educacion
y el curriculo en cada cambio de administracion, como se observa en muchos
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paises de la region. Las escuelas colombianas hacen uso de uno o varios de
los referentes mencionados, encuentran generalmente complementariedad
entre ellos, y las mas innovadoras toman lo mejor de cada uno para hacer
disefios institucionales mas creativos.

Consulta y validacion profesional y social de los contenidos

Todo el proceso de renovacién de contenidos curriculares a principios de
los noventa estuvo enmarcado en un contexto de importantes reformas
politicas, por lo cual resulta dificil distinguir entre participacion ciudadana
en general y la participacion especifica que se dio con relacién a los contenidos
de la educacion publica. La proclamacion de la nueva Constitucion Politica
nacional en 1991, y poco después la emision de la Ley General de Educacién,
fueron la culminacién de largos procesos de participacion ciudadana y de
reivindicacion de derechos largamente demandados. Con relacién a la
educacion, esas demandas tenian que ver fundamentalmente con la legislacién
sobre la autonomia de las escuelas y, mas especificamente, con la autonomia
para definir el curriculo local y escolar. Podria caracterizarse al proceso como
de contenido fuertemente politico, demostrado en innumerables
documentos, manifestaciones y proclamaciones publicas, pero escasamente
técnico en términos de la discusion académica y disciplinar de los contenidos.

La discusién técnica se dio mediante la participacion de grupos
expertos, representando a diferentes instituciones académicas, pero no en
forma sistematica a modo de consulta o encuesta estructurada. Gran parte
de las instancias de discusién, por ejemplo, se realiz6 con el estimulo de la
Comisién de Educacion de la Asamblea Nacional Constituyente, pero no
por convocatoria ni con el liderazgo de expertos en Educacién del Ministerio
ni de otra agencia especializada. El resultado de este proceso fue un marco
curricular muy amplio, con definiciones generales sobre los objetivos de las
diferentes areas curriculares, pero con pocas orientaciones o prescripciones
respecto de los contenidos especificos de cada una de esas areas. El efecto
de la participacién popular y profesional sobre el contenido del curriculo se
manifiesta entonces, no en los contenidos disciplinares mismos™, sino en el

™ Unade las pocas excepciones fue el caso de la educacion religiosa, donde tuvo mayor protagonismo
la Iglesia catolica, pero incluso en esta instancia la discusion giré mas en torno a la obligatoriedad
de la asignatura que a sus contenidos.
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tipo de organizacion de la gestion curricular que se propone para las escuelas,
y que se caracteriza por reglamentar todas las instancias posibles de
participacion docente, familiar y comunitaria al momento de elaborar el
Proyecto Educativo Institucional™.

Durante la renovacion curricular de los noventa no se llevaron a cabo
proyectos piloto ni a escala para validar los nuevos contenidos. Quiza el
hecho de que la renovacion hubiera comenzado en los afios ochenta mediante
ajustes y disposiciones varias que fueron flexibilizando la gestion curricular
y actualizando los contenidos, condujo a pensar que la comunidad educativa
estaba lo suficientemente madura como para asimilar e implementar los
nuevos marcos curriculares. Tampoco se disefiaron mecanismos especificos
para el seguimiento y monitoreo de la implementacién inicial. Debieron
pasar varios afios, como se vera mas adelante, para que se comenzara a
discutir la viabilidad y el impacto del nuevo curriculo colombiano.

Planificacion de insumos y condiciones de implementacion

Al igual que en la mayoria de los paises latinoamericanos, gran parte de las
inversiones del sector en los momentos iniciales de la reforma se realizd
con fondos obtenidos mediante préstamos y donaciones internacionales.
Segun los entrevistados, uno de los rubros de inversién mas importantes de
principios de la década anterior fue el de materiales educativos de distribucion
gratuita a las escuelas. En ese marco, el insumo pedagdgico principal
planificado por el Ministerio de Educacion fue el «Baudl de Jaibané», que
consistia en una caja con varias herramientas didacticas para apoyar la
implementacion del curriculo en las areas de lenguaje, matematicas, ciencias
naturales y educacién ciudadana.

Adicionalmente, el Ministerio de Educacion ha dispuesto a lo largo de
los dltimos afios la implementacion de varios programas de apoyo y
recuperacion a las escuelas con altos indices de repitencia y extraedad, ambos
derivados principalmente del desplazamiento de poblaciones por la violencia
terrorista. Entre los programas mas fuertes, y que mayor éxito ha demostrado,

2 Otra medida politica que sign6 la década fue la emision de una ley sobre la tutela, un instrumento
judicial que permite a los individuos interponer demandas, sin mediacion de abogados, en defensa
de sus derechos fundamentales. Se han dado muchos casos de tutelas en educacion, especialmente
en casos de discriminacion, pero no se han utilizado para situaciones relacionadas con la seleccion,
implementacion o evaluacion de contenidos educativos.



LAS REFORMAS CURRICULARES DE PERU, COLOMBIA, CHILE Y ARGENTINA:
120 (QUIEN RESPONDE POR LOS RESULTADOS?

esta el de Aceleracion de Aprendizajes que ofrece a los docentes una
metodologia de trabajo pautada, una seleccion curricular mas acotada que
la de los lineamientos nacionales, y materiales didacticos de apoyo.

Maés alla de estos datos, toda la informacion sobre financiamiento e
inversion que pudo recogerse refiere principalmente a los mecanismos de
transferencia de fondos, desde el nivel nacional a los niveles territorial y
escolar, pero no al célculo estimado de los costos programaticos para la
implementacion del nuevo curriculo. Los mecanismos de transferencia, al
menos en el &mbito escolar, se previeron mediante la creacion de los Fondos
de Servicios Docentes, que regulan los procedimientos de recaudacion, gastos
e inversion en las escuelas. Sin embargo, la informacion disponible nada
dice sobre como han de alimentarse esos fondos desde el Estado ni desde
las administraciones territoriales, ni con qué criterios deben hacerse las
transferencias y asignaciones especificas por rubro de inversion.

Tampoco existieron acciones decididas sobre los insumos para la
formacion y la capacitacion docente en un contexto de cambios. Las medidas
tomadas refieren a la reglamentacion de las nuevas formas organizacionales
para la provision de esos servicios, pero no a las fuentes de financiamiento
para hacerlas efectivas. Se dispuso que en cada entidad territorial se crearian
comités de capacitacion de alto perfil académico, constituidos por escuelas
normales, facultades de Educacion, universidades y centros de investigacion.
También se cred un Programa de Formacion Permanente (PFP), de caracter
continuo y financiado, dependiendo del tipo de servicio ofrecido, por el
Estado, en forma privada por los docentes, o por ambas partes en
colaboracion. Otra ley marco sobre ciencia y tecnologia de los afios noventa
estimuld la vinculacion y flujo de conocimientos entre los centros de
investigacion y los programas de capacitacion docente, con la idea de
fortalecer en el magisterio no solamente las capacidades pedagdgicas sino
también las de conocimiento disciplinar.

6.1.2 Curriculum implementado

Estrategias y problemas generales de implementacién

En términos generales, las criticas sobre los procesos de implementacion
curricular en Colombia se centran en las caracteristicas de los lineamientos
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curriculares y en los mecanismos de gestion y evaluacion mas que en las
condiciones materiales y profesionales existentes para la materializacion del
curriculo. Las observaciones que se vienen haciendo repetidamente, incluso
por las autoridades técnicas que impulsaron los marcos curriculares en la
década anterior, refieren principalmente a la extrema amplitud con que se
expresaron los lineamientos curriculares oficiales y que, por lo tanto, no
ofrecen a los directores y docentes orientaciones claras sobre qué deben
finalmente aprender los alumnos al cabo de su escolaridad. La gran
heterogeneidad en el tipo de cobertura curricular que se hace en las escuelas
colombianas ha motivado a las dos Ultimas administraciones centrales del
sector a disefiar y difundir un nuevo referente curricular, complementario al
anterior, mediante el Decreto 230 del 11 de febrero de 20027, La justificacion
oficial para la emision de esta norma se cita textualmente a continuacion:
La interpretacion, desarrollo, y aplicacion de los indicadores de logro
propuestos por la Resolucion 2343/96 ha sido disimil en el contexto nacional.
Sin dejar de reconocer el valor significativo de los mismos, su estructura y
redaccién, tanto como su extension, han dificultado en muchos casos la
formulacion de logros basicos para los educandos con niveles minimos de
homogeneidad, desde la Optica de que hay logros universales que todos los
nifios y jovenes, independientemente del lugar donde estudien, deben aprender
en su debido momento de desarrollo, sin menoscabo de aquellos que
responden a la especificidad de los contextos locales y regionales. (Ministerio
de Educacion Nacional de Colombia, 2002, p. 64)

El documento critica la complejidad en la redaccion de los lineamientos
curriculares y de los indicadores de logro de la Resolucion 2343,
caracterizandolos como extremadamente retdricos y carentes de precisiones
sobre los aprendizajes deseados. Afirma el texto, ademas, que la cobertura
curricular queda al buen juicio de los docentes, quienes a menudo ni siquiera
utilizan los documentos oficiales y se dejan guiar por los productos editoriales.
Concluye finalmente que la falta de especificidad curricular tiene graves
implicancias para la comparacion, el diagndstico, la planeacion y la toma de
decisiones conducentes a mejorar las condiciones, los factores y los resultados
educativos. Sobre esta base, entonces, es que el Ministerio de Educacion ha
publicado y distribuido a todas las escuelas las nuevas prescripciones
curriculares que, ademas de explicitar mas exhaustivamente las capacidades

% Informalmente, las autoridades se refieren al nuevo documento como «estandares». Oficialmente,
la norma se titula «Curriculo, Evaluacién Promocion de los Educandos, y Evaluacion Institucionaly.
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disciplinares a desarrollar en los educandos en matematicas, lenguaje y
ciencias naturales, desagrega los contenidos por afios escolares (en vez de
ciclos de varios aflos como se planteaba anteriormente).

Uno de los programas de apoyo a la implementacion curricular mas
comprensivos, como se describié anteriormente, fue el de la caja de
herramientas didacticas denominado «Baul de Jaibana». El programa fue
iniciado con fuerza y contd inicialmente con apoyo financiero del Fondo de
Inversion Social (FIS), que entonces administraba gran parte de los recursos
de los sectores de salud y educacién publicas. Sin embargo, el programa no
estuvo exento de dificultades. Durante la primera fase del proyecto, y con
fondos asegurados, se fabricaron y distribuyeron 50 mil badles en todo el
pais. En la segunda fase del proyecto se planeaba implementar un programa
de capacitacién para maximizar el uso de los materiales, pero un cambio de
gobierno en ese momento significd la disolucion de la Direccion de
Investigacion del Ministerio, que entonces gestionaba el programa, y la
capacitacion nunca llego a realizarse. Quedaron entonces distribuidos los
materiales, pero se estima que en gran parte han sido subutilizados pues
«falt6 la llave» para abrirlos, segun expresan las autoridades que disefiaron
el programa.

En cuanto a los programas generales de formacion y capitacion docente,
se considera que hasta el momento han sido por demas insuficientes. A
pesar de las nuevas dindmicas y mecanismos establecidos para profesionalizar
el servicio y elevar la calidad académica de su contenido, el impacto es magro
y los docentes siguen mostrando serias falencias para llevar a cabo una
adecuada implementacion del curriculo en aula. En este punto coinciden,
sin excepcidn, todas las fuentes consultadas sobre los aspectos de
implementacion curricular actual.

Implementacion en las escuelas y las aulas

La construccion del Proyecto Educativo Institucional en Colombia debe
ser, segln la Ley General de Educacion y otras normas complementarias,
un proceso ampliamente participativo. Las funciones para la participacion
de los diferentes actores de la comunidad escolar estan debidamente
normadas y se realizan mediante la accién de los gobiernos escolares, en
cuya conformacion estan representados los docentes, los directivos, los
padres de familia, la sociedad civil y los estudiantes. Existe cierto consenso
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en cuanto a que los gobiernos escolares han cobrado protagonismo y que
muchas de las decisiones institucionales se toman en forma compartida.
Las comunidades escolares han desarrollado capacidades notorias en la
elaboracién de diagnosticos institucionales y en la identificacion de metas
educativas prioritarias. Sin embargo, y como era esperable, se encuentran
serias dificultades para traducir el diagndéstico y las necesidades en una
propuesta y un disefio curricular y pedagégico idoneos. Resumiendo esas
dificultades, en palabras de un especialista colombiano (Renato Ramirez,
comunicacion personal), los cuatro problemas principales serian:

1)  Losdirectores de escuelay docentes desconocen los principios teéricos,
pedagdgicos y curriculares que deben orientar el disefio.

2) Faltan herramientas técnicas y pedagogicas para centrar el proyecto
educativo en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

3) No se logra la integracion entre las diferentes areas disciplinares.
4)  El PEI, una vez disefiado, no se utiliza.

Estas dificultades derivan, en gran medida y segln varias opiniones
recogidas, de la grave falta de capacitacidn de directivos en gestién
pedagdgica. Es evidente que el fuerte énfasis que se ha puesto en el desarrollo
del PEI como instrumento de gestion ha reportado beneficios en términos
de organizacion escolar pero muestra serias debilidades en los aspectos de
disefio e implementacion curricular.

En cuanto a la planificacion e implementacion curricular en aula, se
replican alli las mismas dificultades que en el &mbito institucional general.
Los docentes, puestos a seleccionar y organizar los contenidos anuales,
encuentran dificultades para traducir las propuestas oficiales en unidades
manejables de contenidos. La tarea se hace mas dificil aun cuando se intenta
planificar en equipo y establecer articulaciones horizontales y verticales entre
los contenidos curriculares. El universo de conocimientos y capacidades a
desarrollar se hace inaccesible para la mayoria de los docentes, quienes por
falta de manejo conceptual y pedagdgico no logran realizar una cobertura
satisfactoria de los programas oficiales.

Tanto en el nivel de la escuela como en el del aula, las deficiencias en la
planificacion derivan sistematicamente en una oferta deficiente de
oportunidades de aprendizaje a los alumnos, lo cual se refleja en los bajos
resultados de las mdltiples evaluaciones que se realizan desde el Sistema
Nacional de Pruebas y mediante las pruebas internacionales de aprendizaje
en las que Colombia ha participado. Si a esto se afiade que los mecanismos
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de supervision y seguimiento nacional y departamentales estan
peligrosamente vacios de contenido, metodolégicamente debilitados y
divorciados institucionalmente de la gestion ministerial, nos encontramos
ante un sistema educativo que ha perdido horizontes de logro comunes y
que no halla ni los elementos ni los incentivos externos para cumplir con su
misién pedagdgica y curricular.

6.1.3 Curriculum logrado
Nivel central

Colombia tiene larga experiencia en la evaluacién estandarizada de
estudiantes, realizada principalmente a través del Instituto Colombiano
para el Fomento de la Educacion Superior (ICFES), un organismo
semiauténomo que aplica los exdamenes de Estado para el ingreso a
universidades, las pruebas SABER de educacion béasica y, complemen-
tariamente, administra la participacion en pruebas internacionales de
aprendizaje. En los dltimos diez afios, el ICFES ha realizado cambios
importantes en los modelos psicométricos utilizados, y progresivamente
ha transitado hacia un esquema evaluativo referido a criterios y mucho
mas articulado con los contenidos de los lineamientos curriculares
nacionales. Muchos de esos cambios se han realizado para alinearse con
las tendencias internacionales de evaluacion, pero también por peticion
de las universidades y del Ministerio Nacional de Educacion.

Desde el afio 1991, el ICFES aplica muestralmente la prueba SABER
en todos los departamentos del pais, en las areas de lenguaje y matematicas,
y en los grados tercero, quinto, sétimo y noveno. Originalmente las pruebas
no estaban totalmente referidas a los criterios curriculares oficiales, sino
mas bien disefiadas para evaluar capacidades cognitivas universales.
Gradualmente, y en trabajo conjunto con el Ministerio de Educacién, se
fueron desarrollando instrumentos mas ajustados a las necesidades de
seguimiento a la implementacion curricular, hasta que finalmente se disefio
un plan de monitoreo longitudinal, para ser aplicado entre 1997 y 2005 con
el proposito de evaluar cuatro areas principales: matematicas, lenguaje,
ciencias naturales y ciencias sociales. Lamentablemente, el proyecto solo se
aplico durante los dos primeros afios y luego, por una reestructuracion fuerte
del Ministerio, el programa quedo truncado.
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El examen de Estado para el ingreso a la educacion superior, que se
sigue aplicando regularmente y estd mucho mas institucionalizado, también
ofrece indicadores importantes sobre la calidad de la educacion basica y
media. Especialmente desde el momento en que las pruebas pasaron a
referirse a criterios, los informes oficiales comenzaron a ofrecer informacion
mas Util para otras audiencias fuera del &ambito universitario. Quiz4 el aspecto
mas valioso de la evaluacion es que todas las escuelas medias reciben un
reporte individual donde se detalla exhaustivamente cuél fue el nivel de
logro de cada uno de sus estudiantes en las diferentes areas del curriculo, y
qué objetivos especificos de cada area muestran mayores avances y
dificultades. Adicionalmente, los estudiantes reciben un reporte en forma
individual que les permite conocer detalladamente cudles han sido sus logros
y dificultades mas significativos.

En cuanto a las pruebas internacionales, las que mayor informacion
han podido ofrecer sobre los alcances de la reforma curricular han sido el
TIMSS (ciencias y matematicas), PIRLS (lectura), PISA (lectura, ciencias
y matemaéticas), y el Estudio Internacional de Educacién Civica. Los
resultados de algunas de estas pruebas, nacionales e internacionales, se
muestran a continuacion™.

Cuadro 1: Resultados nacionales por estratos de los niveles de
competencia matematica logrados en tercer grado (afio 1998)

Nivel B Nivel C Nivel D
Establecimiento de  Establecimiento de  Establecimiento de
relaciones directas en relaciones directas relaciones no directas

problemas rutinarios  en problemas no en problemas no
rutinarios rutinarios complejos
% % %
Urbano no oficial 86,60 56,73 17,36
Rural oficial 81,31 57,04 19,45
Urbano oficial 82,21 51,99 15,8
Total nacional 83,10 54,84 17,36

™ Las pruebas aplicadas en los noventa no son comparables longitudinalmente. Por esta razon, y
porque todos los datos muestran tendencias similares, solo se presentan los resultados de tercer
grado a modo de ejemplo.
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Cuadro 2: Resultados nacionales por estratos de los niveles de
competencia comunicativa logrados en tercer grado (afio 1998)

Nivel B Nivel C Nivel D
Establecimiento de  Establecimiento de  Establecimiento de
Niveles de  relaciones directas en relaciones directas relaciones no directas

logro problemas rutinarios  en problemas no en problemas no
rutinarios rutinarios complejos
% % %
Urbano no oficial 97,99 86,09 52,94
Rural oficial 93,93 75,12 37,99
Urbano oficial 95,95 78,24 41,85
Total nacional 95,88 79,41 43,67

En un diagnostico del informe Educacion para Todos de UNESCO
(2000), basado en los resultados anteriores en matematicas, se afirma que
«En términos generales estos resultados muestran un bajo nivel en la calidad
de la matematica escolar. En ninguno de los grados el 100% de los estudiantes
llega al minimo nivel de competencia evaluado por las pruebas (Nivel B) y
solo la quinta parte llega al Nivel D, que es el nivel esperado». Preocupa que
la mayoria de los alumnos no logre trascender las habilidades matematicas
basicas, es decir, las de operacién y resolucion de problemas rutinarios, para
adquirir las habilidades de orden superior que les permitiran establecer
relaciones entre conceptos matematicos y asi resolver situaciones no
rutinarias complejas. Lo mismo ocurre en lenguaje, donde «tanto los
estudiantes de tercero como los de quinto tienen dificultad para encontrar
las relaciones que se generan entre los elementos del texto y su proyeccion
hacia una estructura globalizante». Estos resultados, segun el documento,
«deben propiciar una reflexion sobre lo que se ha venido trabajando en
torno a los procesos de lectura y escritura con miras a que estos procesos,
junto con la oralidad y la escucha, sean herramientas funcionales en el proceso
de construccion de conocimientos y en la adquisicién de nuevas formas de
conocer y de significar la realidad».

El estudio internacional TIMSS, aplicado en Colombia en 1995, también

revela que hay serias dificultades en la implementacion de los programas de
matematicas y ciencias”. Colombia muestra un rendimiento muy inferior a

" Vale aclarar que al momento de aplicacion del TIMSS, los nuevos programas curriculares recién
comenzaban a implementarse. Sin embargo, anticipan los mismos problemas que luego
corroborarian las pruebas nacionales referidas al nuevo curriculo.
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la media internacional, lo cual es critico si se toma en cuenta que su curriculo
prescrito intercepta en mas de un 75% las prescripciones curriculares de los
demas paises participantes. Los bajos resultados, entonces, pueden tener
que ver tanto con las capacidades conceptuales y pedagdgicas de los docentes
como con la cobertura de contenidos que se planifica en el nivel escolar.
Segun la interpretacién de UNESCO (2000), y coincidiendo con diagnésticos
actuales del Ministerio de Educacién (2002):

...Ia ausencia de orientaciones claras sobre los objetivos comunes ha
conducido, en la practica, a la interpretacion de que cada escuela tiene autonomia
para definir su propio curriculo bajo el principio de la pertinencia local de los
contenidos [...] Este principio debilita la nocidn del curriculo comdn al que
deben tener acceso todos los colombianos y puede incluso restar peso a los
aprendizajes esenciales para la ciudadania y la vida productiva, contradiciendo
asi el principio de equidad en que fundamenta la educacion basica.

En cuanto a la prueba internacional de Educacion Civica, que refleja
tanto las actitudes de los estudiantes colombianos frente a temas de
ciudadania y democracia como sus conocimientos formales sobre las
instituciones politicas del pais, los resultados son mas alentadores. Si bien
los jovenes «expresan cierta apatia por la historia de la nacion, por la forma
concreta de la politica y por la institucion militar» y carecen de conocimientos
formales bésicos en ese terreno, «Colombia sobresale en al &mbito
internacional por una cantidad no despreciable de actitudes favorables a la
democracia expresados por sus estudiantes, hecho que refleja la atmosfera
de cambio iniciada por la Constitucion de 1991 y las bondades de la Ley
General de Educacion, y no menos, la excelente disposicion de los maestros
y maestras hacia la democracia» (Ministerio Nacional de Educacion de
Colombia, 2003).

En un recuento sobre los factores asociados al rendimiento estudiantil
en las pruebas nacionales de aprendizaje, Uribe (2001) sefiala que «el grupo
de factores que fue encontrado con mayor efecto sobre el logro de los
nifios fue el de los mismos nifios», y en segundo lugar se hallan las
caracteristicas de los planteles educativos. Con respecto a los alumnos
mismos, el factor que muestra mayor asociacion positiva al rendimiento es
el de autoestima o autoconcepto, aunque no se puede establecer claramente
la direccién causal de la asociacion. Respecto de los planteles, la autora
presenta a las escuelas de jornada Ginica como las de mayor logro académico
en las pruebas. Otras variables escolares, como la composicion de género,
el nimero de alumnos por aula, el equipamiento y las instalaciones deportivas
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y recreativas, no muestran un efecto neto sobre el rendimiento. En cuanto
a las caracteristicas del personal directivo y docente, el factor de mayor peso
parece ser el de la estabilidad laboral de los individuos, aunque en el caso de
los docentes la asociacion se muestra muy débil por el bajo nivel de respuestas.

Respecto de otras investigaciones diferentes de las pruebas
estandarizadas para evaluar los avances y logros de la implementacion
curricular, puede decirse que la mayor parte de los estudios ha sido realizada
por agentes académicos independientes del Ministerio de Educacion. Se
trata en general de investigaciones cualitativas, que seguramente ameritarian
su analisis en profundizaciones posteriores a este trabajo.

Nivel de la escuela y del aula

La amplitud con que se expresan los lineamientos curriculares y los
indicadores de logro oficiales, como se explicd anteriormente, hace que
tanto los docentes como los directivos tengan dificultades al momento de
establecer indicadores claros para evaluar el aprendizaje de los alumnos.
Esto ha motivado a las autoridades ministeriales, a lo largo de los ultimos
afos, a emitir varios documentos que apuntan a orientar las actividades de
evaluacion en la escuela. El tltimo intento es el del Decreto 230-2002 que
fue emitido junto con los nuevos estandares de logro en tres areas del
curriculo. Sin embargo, la propuesta solo llega hasta la clasificacion de los
alumnos en cinco niveles de alcance segln indicadores muy generales y
aplicables a todas las areas, pero que no ofrecen indicaciones especificas
sobre las capacidades que deben lograrse en cada eje tematico. Ello resulta
extrafio, dado que el esfuerzo por definir indicadores disciplinares mas
especificos apuntaba a reducir la heterogeneidad en la cobertura de los
contenidos basicos del curriculo. Es de suponer, por tanto, que aln se teme
a las reacciones de la comunidad educativa si se realizan prescripciones mas
ajustadas sobre las expectativas comunes de aprendizaje.

De todas maneras, las escuelas han transitado, a lo largo de las tres
Gltimas décadas, un camino de cambio significativo en torno a la evaluacion
de los estudiantes. Seglin expresan expertos y funcionarios del sector, costd
mucho trabajo y tiempo cambiar la concepcion generalizada que se tenia de

% Alguno de ellos presentan efectos importantes, pero solo para algunas escuelas tomadas
individualmente.
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la evaluacion como instrumento punitivo y de poder. Asi, procesos como el
de la coevaluacidn, la heteroevaluacién y la autoevaluacion se han ido
incorporando lentamente a las escuelas, pero no sin ciertas dificultades. Las
resoluciones sobre la promocion automética, por ejemplo, que originalmente
se introdujeron para fomentar una evaluacion mas integral del alumno y asi
evitar los altos indices de repitencia que existian, han dado lugar a una
evaluacion demasiado laxa que no llega a monitorear efectivamente si los
alumnos han alcanzado o no los logros minimos antes de ser promovidos.
De esta manera, y en la opinion de varios entrevistados, generaciones de
chicos son promovidas afio tras afio sin haber adquirido los saberes
correspondientes a su nivel de escolaridad, y terminan graduandose de la
educacidn basica sin informacion objetiva, ni para ellos ni para sus familias,
sobre los conocimientos alcanzados con relacidn a las expectativas
curriculares nacionales.

Estos hechos no significan necesariamente falta de compromiso de
logro por parte de los docentes, sino mas bien falta de compromiso o de
capacidad por parte del sistema en su conjunto, que no propone
mecanismos soélidos y objetivos de seguimiento. Si seria responsabilidad
del magisterio, sin embargo, aceptar el didlogo con el Ministerio de
Educacion para establecer, en forma conjunta, cuales saberes del curriculo
son prioritarios y obligatorios para todos los estudiantes del pais,
independientemente de su origen socioecondémico o cultural. Ese didlogo
en Colombia sigue truncado, y ninguna de las dos partes parece hallar el
mecanismo para reactivarlo.

6.1.3 Realimentacion

Existe un consenso bastante generalizado entre los especialistas y los
funcionarios del sector sobre el hecho de que Colombia cuenta con
informacién valida y suficiente para emitir juicios sobre la calidad de la
educacion, y de los aprendizajes en particular, y para poder desarrollar planes
de accion idoneos en funcion de esa informacion. Aparentemente, el
problema radica en la forma en que se presentan los datos, puesto que no
llegan a impactar sobre la audiencia que tiene en sus manos los elementos
para generar los cambios y mejoras. A esto se suma, por supuesto, una débil
voluntad politica por utilizar los datos y un grado alarmante de rotacion de
las autoridades politicas del sector, lo cual deviene en interrupciones
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sistematicas de todos los planes de seguimiento y mejoramiento que se
proponen.

Aun asi, y a pesar de las escasas medidas que se toman racionalmente
sobre la base de los datos especificos que arrojan las evaluaciones, es hotable
la cantidad de menciones que tanto la literatura como las opiniones recogidas
en este estudio hacen sobre el valor de esa informacion y sobre la necesidad
de disefiar acciones en funcién de ella. Aparentemente, la calidad y el valor
de los instrumentos no son lo que esta en falta, sino su débil impacto en la
opinion publica y en los usuarios para hacer de la informacién una
herramienta efectiva que sustente las demandas por una mejor educacion.

6.2 Los procesos de desarrollo y evaluacion curricular en la Alcaldia
Mayor de Bogota

El distrito capital de Bogoté adquirié mayores niveles de autonomia en todos
los sectores de la gestion publica a partir de los procesos de descentralizacion
impulsados por la Constitucion Politica de 1991. En educacion en particular,
el Ministerio de Educacion Nacional habia concentrado toda la actividad
pedagdgica, financiera y administrativa del sector hasta el afio 1995. La
descentralizacion territorial se produjo gradualmente mediante procesos que
requerian que los distritos y municipios se fueran «certificando» ante el
Estado central para poder administrarse mas autbnomamente. En la medida
en que lograban su certificacion, especificamente en el sector educativo, el
Estado les transferia facultades de decisién pedagdgica (curriculum),
administrativas (sobre personal y docentes) y financieras (presupuesto). Antes
de la descentralizacion, ya existian los fondos educativos regionales (FER),
que realizaban tareas de asignacién presupuestal desde cada region, aunque
dependian directamente del Ministerio de Educacion.

En octubre de 1995 se logra la certificacion del distrito de Bogotay la
ciudad pasa a administrar todas las escuelas, las que ya eran distritales, y las
que dependian hasta entonces de la administracién nacional. A esto se sumé
la crisis econdmica de 1997, que movilizé a muchas familias a trasladar a sus
hijos desde las escuelas privadas al sistema de educacion publico. De esta
manera, las escuelas publicas de Bogoté pasaron a atender a la mayor parte
de la poblacién estudiantil, estimada hoy en aproximadamente un 52 a 54%.
Estas nuevas responsabilidades requirieron de un redisefio del sistema
administrativo que permitiera elevar los grados de eficiencia. Entre las
medidas prioritarias tomadas para lograr esa eficiencia estuvo la reingenieria



LAS POLITICAS DE DESARROLLO CURRICULAR EN COLOMBIA 131

de todo el sistema estadistico y de informacién de la Secretaria de Educacion,
que incluyé un programa de evaluacion continua de los logros de aprendizaje
de los estudiantes. Paralelamente, se creo la Subsecretaria de Mejoramiento
Educativo que disefia, sobre la base de los resultados de aprendizaje y otros
indicadores, los programas de accion remediales para las escuelas.

Como resefia historica, es preciso mencionar que, en general, estos
cambios en la gestion educativa y publica del distrito, se ven enmarcados en
un contexto de fuerte liderazgo politico por parte de los alcaldes que han
gobernado durante los Gltimos diez afios. La figura de Antanas Mockus
especialmente, dos veces alcalde de la ciudad y anteriormente una de las
personalidades més activas durante el Movimiento Pedagdgico colombiano,
es altamente reconocido por sus esfuerzos de recuperacion de los espacios
publicos metropolitanos y por mejorar la eficiencia de los servicios publicos
en general”. No resulta extrafio, entonces, que su gestién haya dado un
fuerte respaldo politico y financiero a la Secretaria de Educacion de Bogota
para emprender y sostener cambios profundos en su gestion.

6.2.1 Curriculum prescrito

La normatividad local sobre el desarrollo curricular no es profusa. Las
resoluciones mas directamente relacionadas al curriculo y su implementacion
son las que regulan las decisiones sobre repitenciay la evaluacién de docentes,
quienes a partir de este afio deberan presentarse y aprobar un examen
estandarizado bianualmente para asegurar su permanencia en el cargo. Las
demés disposiciones legales de los ultimos afios se vinculan més con la
administracion del sistema y su estructura, por ejemplo con la fusién de
escuelas bajo una sola direccion o a la ubicacion de alumnos del sistema
publico en escuelas privadas mediante el financiamiento de la Secretaria’.

En términos de desarrollo curricular, la Secretaria de Educacion optd
en el dltimo quinquenio por definir, sobre la base de los lineamientos

7 Entre las acciones mas destacadas de su gestion se encuentra el disefio y construccion de un
sistema gil y moderno de transporte publico, las campafias para promover el respeto de las normas
y reglas ciudadanas, y el estimulo a la preservacion y uso de los bienes materiales y culturales de la
ciudad.

" Vale recordar que Bogot4, y Colombia en general, aun no han logrado matricular al 100% de la
poblacién en edad escolar.
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curriculares nacionales, un conjunto de competencias basicas que todos los
alumnos deberian desarrollar a lo largo de su experiencia escolar. Esa
definicidn no se llevé a cabo mediante procesos muy complejos de dialogo
y consulta a la comunidad educativa, sino mas bien de manera técnica y
concisa con la participacion de expertos del &mbito académico local y
nacional™. Las competencias propuestas se centran en las areas de lenguaje,
matematicas, ciencias sociales y naturales, educacion civica, y ademas en un
conjunto de competencias laborales para las escuelas que ofrecen programas
de especialidad técnica. Estas competencias se establecieron como
orientadores de la planificacion curricular en las escuelas, pero ademas
constituyen el contenido de referencia para el disefio de los instrumentos
de evaluacion censal de aprendizajes.

La definicion de competencias para la educacion orientada al trabajo
cubre localmente el vacio curricular que se observa en ese ambito en la
gestion nacional. La Secretaria identificd una serie de dificultades en la
educacién técnica y vocacional, principalmente relacionadas con la
obsolescencia de sus programas y la grave desarticulacion con el sistema
productivo®, y propuso una actualizacion del curriculo en torno a nuevas
capacidades laborales generales, el mejoramiento de la administracion de
recursos educativos especificos para esas areas, y el estimulo a la relacion
escuela-empresa mediante la creacion de colegios comunitarios.

Planificacion de insumos y condiciones de implementacion

Los informes de gestion de la Secretaria de Educacion de Bogota no ofrecen
informacion especifica sobre el costo programatico calculado para una
adecuada implementacion curricular, pero en todas las descripciones que se
realizan sobre los programas de mejoramiento se fundamenta la accion

™ Cabe destacar que los expertos consultados habfan participado anteriormente en la elaboracion
de los lineamientos curriculares nacionales.

8 Los colegios técnicos tradicionales emulan los antiguos centros de produccién industrial. En un
estudio de seguimiento de los bachilleres graduados (Secretaria de Educacion Distrital, 2000), se
encontrd que las modalidades técnicas no representan un valor agregado para el desempefio laboral.
Se evidencia que los egresados de colegios técnicos prefieren ingresar a la universidad antes que al
sistema laboral y que los que logran acceder a este, tienen dificultades para mantenerse y ascender
a niveles socio ocupacionales més altos. Solo una minima proporcién de los egresados logra
condiciones laborales favorables
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mediante referencias sistematicas a los logros alcanzados por los alumnos
en afos anteriores, segln las evaluaciones distritales. Asi, la mayor parte de
las acciones de mejoramiento esta orientada a elevar el grado del aprendizaje
en las escuelas que presentan mayores dificultades, capitalizando en el camino
la experiencia de las escuelas que muestran mejores resultados.

El plan de gestion 2001-2004 de la Secretaria de Educacién, se propone
explicitamente elevar los puntajes minimos promedio de las escuelas
mediante estimulos a las instituciones sobresalientes y apoyo a la colaboracion
horizontal, el fortalecimiento del desarrollo de competencias para la
convivencia ciudadana, la promocién de la lectura como instrumento para
fortalecer las competencias bésicas en lenguaje, y el mejoramiento de la
capacidad comunicativa de los alumnos. Los programas de mejoramiento
consisten actualmente en el aseguramiento de la sostenibilidad y eficiencia
de la red de bibliotecas, la promocion del uso de medios educativos como
instrumentos de aprendizaje y complemento de la labor del docente, la
formacién de agentes educadores en aspectos sefialados como criticos en el
desempefio y desarrollo de los estudiantes (apoyo a los proyectos
institucionales de formacion, programas de formacion permanente de los
docentes, elaboracion de estrategias pedagogicas para superar las diferencias
de logro por género), el fortalecimiento de los gobiernos escolares, y la
formacién y promocion deportivas. Algunos de los programas especificos
ya en funcionamiento son los de Uso Pedagdgico de la Infraestructura
Urbana; Observaciones Pedagdgicas Empresariales; Aceleraciéon del
Aprendizaje; Nivelacion para la Excelencia (para elevar resultados de las
pruebas censales); y Programa Galardén a la Excelencia®.

La provision de textos a las escuelas se realiza mediante los fondos de
servicios docentes mencionados anteriormente. La Secretaria organiza ferias
donde se presentan varias editoriales, y donde los directores de escuela
adquieren los textos y materiales de su eleccién. Esos materiales se pagan
con bonos de crédito otorgados a las escuelas por la Secretaria, quien
posteriormente cancela la deuda directamente con las empresas editoriales.

8 Este programa identifica escuelas con altos resultados que se postulan al concurso, realiza una
evaluacion cualitativa externa de sus procesos de gestion, premia simbdlica y financieramente a las
mejores, y difunde la informacion recogida entre las demés escuelas del distrito, especialmente las
que estan en situacion critica, mediante intercambios presenciales entre equipos de ambos tipos
de planteles.
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6.2.2 Curriculum implementado

Muchas escuelas de Bogoté4 han logrado realizar propuestas curriculares
innovadoras, y organizadas adecuadamente dentro del marco de sus
proyectos educativos institucionales, pero esta tendencia no es generalizable
a la mayoria de los planteles del distrito.

La definicion de competencias por parte de la Secretaria de Educacion,
asi como la difusion de los instrumentos de evaluacién disefiados
centralmente, ha orientado en gran medida la seleccion curricular que hacen
las escuelas y, hasta donde se pudo observar en esta investigacion, la
propuesta de esas prioridades curriculares es validada y apreciada por
directivos y docentes locales. Sin embargo, atin no existe informacion que
demuestre que esas orientaciones hayan contribuido en forma generalizada
al desarrollo de disefios curriculares escolares innovadores, adecuadamente
contextualizados y pedagdgicamente fundamentados®.

Particularmente critica sigue siendo, al igual que en el &mbito nacional,
la participacion de la comunidad escolar en su conjunto en la elaboracion
del PEI y en el seguimiento que ella pueda hacer de los avances logrados.
Las autoridades actuales manifiestan que si bien se ha hecho esfuerzos para
promover esa participacion, esta no logra ain materializarse en proyectos
concretos que fortalezcan a las instituciones. En el afio 2000, por ejemplo,
la mayoria de las inquietudes que recibio la Secretaria de Educacion de los
consejos directivos escolares, y en particular de los padres de familia, se
relacionaba con problemas de indole legal o con conflictos de administracion,
y solo una minima proporcion tenia que ver con iniciativas relacionadas con
los PEI. La Secretaria de Educacion posee dispositivos para ayudar a los
gobiernos escolares a resolver los problemas en forma auténoma, pero un
namero considerable de problemas aun debe ser resueltos mediante la
intervencién central. Es decir, inclusive los dispositivos disefiados
institucionalmente, como los manuales de convivencia, no logran estimular
todavia la participacion ni regularla, y se transforman a menudo en

& Solo se cuenta con un estudio reciente de la Red de Evaluacién en Matematica de la Secretaria de
Educacion, que analizo los grados de convergencia entre los lineamientos curriculares nacionales,
las competencias prescritas y evaluadas por la Secretaria, los proyectos curriculares institucionales
y las préacticas curriculares en aula en una muestra de escuelas. Los resultados mostraron que
existe un alto grado de convergencia entre los tres primeros, pero no entre estos y el curriculo
implementado en aula (Eliana lannini, comunicacion personal, 2003).
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instrumentos coercitivos centrados en aspectos formales de la administracion
y no en temas relacionados a la formacion integral de los alumnos.

6.2.3 Curriculum logrado

La Secretaria de Educacién de Bogota cuenta con un sistema de evaluacion
de competencias, las mismas que fueron explicadas anteriormente, y
anualmente realiza operativos censales en tercero, quinto, sétimo y noveno
grados de escuelas publicas y privadas del distrito®. Las pruebas se aplican
en matematicas, lenguaje, ciencias naturales y comprension y sensibilidad
ciudadana®*. En el cuadro 3 se presentan los resultados de matematicas,
lenguaje y ciencias de los afios 1998, 1999, 2000 y 2001 (resultados promedio
en escala 0 a 306).

En los informes completos por escuela que distribuye la Secretaria,
cada asignatura se desagrega por competencias, y para cada competencia se
expresa el valor esperado (expectativa oficial) y el valor promedio logrado
por los alumnos del plantel. La expectativa oficial de logro al cabo del afio
2004 es de un promedio minimo de 180 puntos (sobre 306) y que todas las
instituciones superen los 100 puntos en las pruebas de aprendizaje. Como
se observa en la tabla, las escuelas privadas alcanzan logros mayores que las
plblicas, aunque estos resultados no toman en cuenta el nivel
socioecondmico de los alumnos. En promedio para las tres asignaturas,
todos los grados, tanto en el &mbito oficial como en el privado, muestran
incrementos en el logro de competencias entre las dos aplicaciones realizadas
(con diferencia de dos afios). El informe disponible no explicita si las
diferencias son estadisticamente significativas.

En cuanto a los factores asociados al rendimiento en matematicas y
lenguaje de los alumnos en Bogota, Caro (2000, en Uribe, 2001) encuentra
que las caracteristicas de los planteles explican una cuarta parte de la
variabilidad del logro, en ambas materias, y que el efecto es similar para

8 Dentro de las escuelas privadas hay definido un subestrato de colegios de «Calendario B» que
corresponde a las escuelas de elite cuyo calendario escolar se extiende de septiembre a mayo, al
igual que las escuelas del hemisferio norte y cuyos resultados se reportan por separado en el
cuadro.

8 Estas pruebas comprenden contenidos sobre desarrollo moral, representaciones sociales, actitudes
democraticas y conocimientos sobre el Estado colombiano.
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planteles publicos y privados. El tamafio del plantel tiene un efecto diverso
segun se trate de publico o privado. En el caso de las escuelas publicas, el
efecto es negativo, lo cual se explica probablemente porque el crecimiento
en la matricula no ha estado acompafiado por un incremento en el personal
administrativo, produciendo en consecuencia dificultades en la gestion
escolar. Este estudio también sefiala que a pesar de que el nivel educativo de
docentes y directores en los colegios privados es mas bajo, sus resultados
académicos son mas altos, lo cual lleva a la necesidad de especular e indagar
sobre otros factores relacionados con las caracteristicas de los docentes, 0
con sus condiciones laborales, que facilitan el incremento del logro educativo
en Bogota.

Cuadro 3: Resultados comparados de matematicas, lenguaje y ciencias,
afios 1998, 1999, 2000 y 2001*

Afio  |Grado Lenguaje Matemiticas Ciencias General

Oficial| Privado | Oficial| Privado |Oficial| Privado | Oficial | Privado

3 | 170,0 | 1857 | 170,1| 180,8 170,0 | 1833

1998 A 5 | 183,5| 207,6 | 134,6| 1443 161,5 | 1759

Total| 1792 | 196,0 | 1524 | 163,7 165,8 | 179,8

3 191,2 2233 207,2

5 205,5 158,3 181,9

i | Total 197.9 1928 1954

19998 7 1738 1573 1296 1536

9 1756 1585 146,6 1603

Total 1747 1579 1378 156,8

7 | 1166 | 131,7 | 960 | 1032 | 902 | 1005 | 101,0 | 111,8
199 A [ 9 | 1329 1455 | 932 | 1003 | 103,5] 1141 | 109,8 | 120,0
Total| 1244 | 1388 | 947 | 101,7 | 96,5| 1075 | 1052 | 116,0

3 | 2047 2112 | 187,6| 1894 196,2 | 2003
2000A | 5 | 2083 2133 | 167,3| 1652 1878 | 1892
Total| 206,5| 2122 | 177,4| 177,9 192,0 | 1950
3 198,8 176,5 187,7
5 230,8 206,1 218,5
Total 214,5 191,1 202,8
20018 — 195,6 154,4 174.4 174,8
9 209,0 175,5 170,7 185,0
Total 202,1 164,6 172,6 179,8

7 1437 | 184,5 | 101,4| 1041 | 984 | 1272 | 1145 | 1386
2001 A 9 172,1 | 1557 93,6 109,5 | 112,5] 108,0 | 126,0 | 1244
Total| 155,9 | 169,7 98,1 106,9 | 104,4| 1173 | 1195 | 1313
* Resultados promedio en escala 0 a 306.

**Refiere al tipo de calendario (B = escuelas privadas de elite)
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6.2.4 Realimentacion

Para asegurar un mayor impacto de los datos recogidos por las evaluaciones
distritales, la Secretaria de Educacion realiza antes de las aplicaciones
generales una campafia de sensibilizacion del magisterio, consistente en una
aplicacion piloto para generar interés y motivacion. Una vez procesados los
datos, se realizan talleres y seminarios de devolucion e interpretacion de
resultados para aproximadamente 6 mil docentes®, y a cada escuela se le
entrega un informe con resultados desagregados por cada curso evaluado.

Los reportes generales para el conjunto de escuelas distritales explican
las competencias evaluadas y los niveles de desempefio preestablecidos,
muestran los resultados por cada una de las competencias, presentan un analisis
elaborado sobre algunas de las preguntas abiertas de la prueba (haciendo
hincapié en los diferentes niveles de desempefio logrados por cada
competencia), asi como sobre algunos de los itemes cerrados. También se
ofrecen algunas conclusiones principales y sus implicancias para el desarrollo
curricular en la escuela y, finalmente, se entrega a las escuelas una guia de
evaluacion para desarrollar capacidades de analisis y uso de los resultados.

La estrategia de comunicacién y difusion masiva de los resultados consiste
en la produccion de videos y DVD para su presentacién ante diversas audiencias
de la comunidad educativa. Para garantizar continuidad al programa de
evaluacién, esta administracion convoco a los candidatos a la alcaldia de las
Ultimas elecciones para explicarles el esfuerzo y las inversiones realizadas.

Ademas del uso pedagdgico que se da a los resultados, que consiste
principalmente en la difusién de cartillas y videos de recomendaciones
metodoldgicas denominadas «rutas de mejoramiento, los datos recogidos
por las evaluaciones en el distrito de Bogota tienen una clara finalidad de
orientacion para la focalizacion de politicas de mejoramiento. Casi todos
los programas mas directamente relacionados con el desarrollo curricular
estan sustentados, segin consta en los documentos oficiales, por los
resultados de las mediciones de aprendizaje. Se destacan en este sentido los
proyectos que buscan rescatar de las instituciones con mejores resultados,
ideas y herramientas de gestién pedagdgica que puedan ser replicadas en
otras escuelas con mayores necesidades de mejoramiento. En segundo orden,

% Por cada escuela del distrito participa el director, 2 6 3 docentes y el coordinador académico.
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se aprecia la utilizacion de las evaluaciones, junto con otros indicadores,
para la toma de decisiones sobre inversiones en infraestructura, equipamiento
y reorganizacion institucional.

En términos de responsabilizacion politica, vale recordar las metas de
logro para la gestion educativa 2001-2004, que esperan alcanzar un promedio
minimo de 180 puntos (en una escala de 0 a 306) y que todas las escuelas
superen los 100 puntos de logro en la misma escala. Estas metas se han
hecho publicas y correspondera a las autoridades locales responder por los
resultados al cabo del periodo mencionado.



7. LAS POLITICAS DE DESARROLLO
CURRICULAR EN CHILE

La renovacion curricular de la ultima década en Chile fue uno de los Ultimos
pasos de un largo proceso de cambios politico-administrativos en el sector
educativo. A diferencia de otros paises de la regién, donde las reformas de
los noventa plantearon un «paquete» de cambios simultaneos, incluyendo
los del curriculum, y luego se vieron en serias dificultades para
implementarlos, en Chile las transformaciones se fueron introduciendo
gradualmente y se intentd primero crear las condiciones estructurales y
administrativas que permitirian luego impulsar la renovacion de los
contenidos de la ensefianza®.

Quiza el cambio de mayor envergadura que atraveso el sistema educativo
en Chile durante el gobierno de la Gltima dictadura militar, fue el de la
municipalizacion de la gestién educativa, que a su vez estuvo acompafado
de la introduccién de un esquema de financiamiento basado en el subsidio
a la demanda. Resumidamente, esto define que el Estado dispone de un
presupuesto general para financiar las medidas de politica sistémicas, pero
la mayor parte de la inversién en educacion (alrededor del 78%) se materializa
mediante transferencias directas a los sostenedores®” de las escuelas segin
el tamafio de su matricula.

A partir del afio 1990, con el retorno del orden democratico, el gobierno
chileno introdujo una nueva ola de medidas orientadas al mejoramiento de
la educacién bésica y media a través de un programa integral denominado
Programa de Mejoramiento de la Calidad Educativa (MECE). EI MECE

% Este proceso no fue planteado asf intencionalmente; fue resultado de los obstaculos politicos que
impidieron impulsar la reforma curricular a principios de la década.

8 Los sostenedores pueden ser los municipios mismos, corporaciones educativas 0 propietarios
individuales. Existen tres tipos de dependencia administrativa: las escuelas municipales, las
particulares subvencionadas por el Estado, y las particulares pagadas sin subvencion. El subsidio
estatal a la demanda funciona para los dos primeros tipos.
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comprende un conjunto de subprogramas® orientados a mejorar las
condiciones materiales y los recursos humanos en los niveles bésico y
secundario de educacion, algunos para el conjunto de escuelas chilenas y
otros para las escuelas que requerian o requieren de intervencién prioritaria.

Al momento de comenzar el Programa MECE, Chile habia transitado
ya dos instancias de renovacion curricular. La primera, de los afios sesenta,
proponia un curriculo de corte conductista, con pautas muy especificas
para la cobertura de las asignaturas y sus temas, considerado actualmente
como un programa «a prueba de maestros». Luego, durante la dictadura, se
llevo a cabo una renovacion de contenidos, supuestamente con la idea de
otorgar mayor autonomia pedagdgica a los docentes, retirando de los
programas todas las prescripciones sobre objetivos especificos y tiempos
de cobertura. Sin embargo, tales prescripciones fueron reemplazadas
inmediatamente por los textos escolares que disefid y distribuyd el Ministerio
de Educacion, y que fueron automaticamente apropiados por los maestros
como principal fuente y referente para su actividad en aula.

El dltimo dia de gobierno de la dictadura militar se aprobé la nueva
Ley Organica Constitucional de Ensefianza (LOCE), herencia para los
gobiernos posteriores y que expresa como mandato especifico la elaboracion
de nuevos marcos curriculares, asi como de planes y programas para asistir
a las escuelas en la organizacion e implementacion de esos marcos. Por
diversas razones contextuales, tanto politicas como administrativas®, el
Ministerio de Educacion no pudo cumplir con ese mandato inmediatamente,

& El programa MECE Basica comprendi6 principalmente al P-900 (Programa de las 900 escuelas),
Programa de Educacion Bésica Rural, y proyectos de mejoramiento educativo institucional. El
MECE Media incorpor6 los GPT (grupos profesionales de trabajo), los EGD (equipos de gestion
directiva), las ACLE (actividades curriculares de libre eleccion), y el Proyecto Enlaces (dotacion
de insumos informaticos a las escuelas). Ambos niveles del MECE, bésica y media, incluyeron un
componente de reforma curricular integral.

Se suman a las acciones propias del MECE otros programas complementarios, y no menos
importantes, como el de Jornada Escolar Completa, de Profesionalizacion Docente, de Renovacion
Pedagdgica, Proyecto Montegrande y los CRA (centros de recursos de aprendizaje). Una descripcion
detallada de estos programas puede encontrarse en Garcia-Huidobro (1999).

8 Como se menciond anteriormente, el Ministerio de Educacion estaba destinando tiempos y
esfuerzos considerables al disefio e implementacion del MECE, y no gozaba ain de la legitimidad
y fuerza politicas necesarias para llevar a cabo una tarea tan previsiblemente polémica como la de
definir los contenidos curriculares de la educacion publica. De hecho, hubo intentos de propuesta
curricular antes del afio 1996 pero se vieron truncados rapidamente por la oposicién de grupos
sociales y sectoriales externos al Ministerio.
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y no fue sino hasta el afio 1995 que se iniciaron procesos mas sistematicos
y organizados para la elaboracion de los nuevos marcos curriculares.

En la actualidad, el curriculo de educacion basica y media en Chile esta
normado, en primera instancia, por los objetivos fundamentales y los
contenidos minimos obligatorios para todas las areas del conocimiento en
ambos niveles. Ademas, se prescribe también la cobertura de los objetivos
fundamentales transversales a todas las areas curriculares de la educacion
béasica y media. Por disposicion de la LOCE, el Ministerio de Educacion
debi6 disefiar también los programas de estudio para ser utilizados por
aquellas escuelas que no elaboraran su propia propuesta curricular sobre la
base de los marcos curriculares generales. Es decir, las escuelas pueden
realizar un disefio curricular propio en funcién de los objetivos
fundamentales y los contenidos minimos obligatorios®, o bien pueden utilizar
directamente los programas de estudio disefiados por el Ministerio.

Estructuralmente, la escolaridad en Chile queda organizada en ocho
afos de educacion basica primaria y cuatro afios de educacion media. De
los cuatro afios de media, los dos primeros son de formacion general, en
todas las escuelas, y los dos restantes, de orientacion cientifico-humanistica
0 técnico-profesional, segun la modalidad adoptada por la institucion. Las
escuelas que antes de la reforma ofrecian solamente la modalidad técnica
accedieron a modificar sus planes para ofrecer dos afios de formacion general
inicial, y evitar asi que los estudiantes decidan sobre su especialidad a una
edad demasiado temprana. En educacion primaria, las areas curriculares
definidas son las de lenguaje y comunicacion (incluyendo inglés como lengua
extranjera a partir del quinto afio), matematicas, ciencias (naturales y sociales),
tecnologia, artes, educacion fisica, orientacion y religion. Los contenidos de
la educacion secundaria, por su parte, estan organizados en 13 disciplinas
diferentes: lengua castellana y comunicacion, idioma extranjero, historia y
ciencias sociales, filosofia y psicologia, matematicas, biologia, fisica, quimica,
educacion tecnoldgica, artes visuales, artes musicales, educacion fisica y
religion (esta Gltima obligatoria para los establecimientos pero opcional para
los alumnos y sus familias, al igual que en la educacion basica). La educacion
media de orientacion técnica quedd organizada en médulos de aprendizaje
para 46 especialidades diferentes, de un total de mas de 400 que existian
antes de la reforma.

% Supuestamente, los disefios institucionales deben incluir la totalidad de esos objetivos y contenidos,
aunque en la préctica las escuelas hacen recortes discrecionales de los marcos curriculares oficiales.
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Segun Cristian Cox (Garcia-Huidobro, 1999), las demandas de
aprendizaje que orientaron el disefio del curriculo actual fueron las de
desarrollar mayores capacidades de abstraccién y de elaboracidn de
conocimientos, de pensar en sistemas, de experimentar y aprender a aprender,
de comunicarse y trabajar en colaboracién, de resolucion de problemas, de
manejo de la incertidumbre y de adaptacion al cambio. Agrega Cox que «al
transformarse la base productiva de la sociedad en la direccion del
conocimiento, la informacion y el manejo de la innovacion, lo que hasta
anteayer se concibié como educacién de elite, hoy debe ser provisto a la
mayoria», todo lo cual busco reflejarse en la propuesta curricular actual, y
asi diferenciarse de las de los afios ochenta que «tuvieron como foco
prioritario las relaciones de control y no los saberes y valores que el
curriculum debia comunicar».

7.1 Los procesos de desarrollo y evaluacién curricular en Chile

7.1.1 Curriculum prescrito

Marcos normativos

Tanto la Ley Orgénica Constitucional de Ensefianza de 1990 (LOCE) como
los objetivos fundamentales y los contenidos minimos obligatorios
aprobados en 1996 (educacion bésica) y 1998 (educacion media) constituyen
los marcos reguladores principales del curriculo chileno. A ellos se suman
los planes y programas de estudio que elabora el Ministerio de Educacion y
que pueden ser utilizados por las escuelas voluntariamente. Estos marcos,
si bien han sido apropiados solo parcialmente por las escuelas hasta el
momento, son referentes normativos ya institucionalizados y su legitimidad
no es materia de grandes debates®. Es decir, aunque existen criticas y dudas
respecto de la viabilidad de la implementacion de los contenidos tal como

% Los Unicos cambios que han sufrido estos marcos ocurrieron en las reas de matematicas y lenguaje
y comunicacion del primer ciclo de escolaridad, por disposicion del Consejo Superior de Educacion
en setiembre de 2002. Los cambios se sustentaron en los resultados de las pruebas SIMCE y en el
reconocimiento de que los profesores no estaban preparados para implementar la propuesta
curricular con el enfoque epistemoldgico y pedagdgico originalmente propuesto. El debate
curricular, ademas, se ha retomado a partir de la decision de vincular la prueba de admision a la
educacion superior a los marcos curriculares de la educacién media. Anteriormente, la prueba de
aptitud académica evaluaba solamente capacidades cognitivas generales.
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se prescriben oficialmente, la normatividad actual resulta lo suficientemente
clara y adecuada como para estructurar y orientar los esfuerzos sistémicos
de desarrollo curricular.

Consulta y validacion profesional y social de los contenidos

Este aspecto del proceso de desarrollo curricular en Chile presenta escenarios
diferentes en educacion basica y en media. La elaboracién del curriculo de
educacion basica fue relativamente cerrada, en tanto los contenidos fueron
definidos sin consultas abiertas a la comunidad educativa. Esto se debi6 en
parte a que el Ministerio de Educacién encaraba esta tarea de disefio por
primera vez desde los comienzos de la reforma de los noventa, y por tanto
se necesitaba afianzar primero las capacidades de los equipos técnicos
centrales. Por otra parte, y visto retrospectivamente, se considera que las
innovaciones curriculares en este nivel de escolaridad no resultarian tan
polémicas, como lo serian después en el caso de media, ya que se trataba de
una menor cantidad de areas de conocimiento y por tanto existiria un grado
menor de disputa por los espacios curriculares que se asignaria a las diferentes
disciplinas. También se argumenta que las modificaciones al curriculo de
primaria no constituian una «reforma» propiamente dicha, sino mas bien
una actualizacién de los contenidos vigentes hasta ese momento.

De todas maneras, y a pesar de no haberse realizado una consulta o
una validacion con alta representatividad de los docentes chilenos, vale aclarar
que los equipos de elaboracion curricular del Ministerio, aunque liderados
por especialistas de diferentes disciplinas, cuentan siempre con la
participacién de maestros de grado seleccionados para llevar a cabo las tareas
de disefio curricular. Adicionalmente, resulta relevante agregar que en la
elaboracién curricular de primaria tuvieron una importante participacion
los equipos técnico-pedagdgicos a cargo del P-900, quienes si habian
realizado un trabajo de acercamiento a los docentes al momento de disefiar
sus programas, especialmente en lenguaje y comunicacion, y que hicieron
aportes a la propuesta general de bésica en esa area de acuerdo con la
experiencia acumulada desde el afio 1990.

Los primeros momentos de implementacién de los programas de basica
demostraron rapidamente que la propuesta necesitaba modificaciones y
ajustes. Las observaciones que se realizaron sobre esos problemas de
implementacién curricular en primaria dieron lugar a que los equipos del
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Ministerio de Educacion se cuestionaran la forma cdmo habria de llevarse a
cabo la elaboracion curricular en educacion media. La decision fue, entonces,
montar un operativo de consulta y validacion de amplia participacion de la
comunidad educativa y de la sociedad civil en general.

El proceso fue extenso e incluyd diversas instancias de consulta y
aprobacion por parte de varias instituciones®. Segun relata Cox (ob.cit.),
ese proceso consta de dos periodos o instancias de accion. En una primera
fase, el Ministerio de Educacion licito la ejecucion de seis trabajos de
investigacion (entre 13 referidos a la educacion media) sobre aspectos
criticamente relacionados a la problemética curricular de Chile, y cuyos
resultados servirian de linea de base para el disefio de la agenda de debate
sobre la nueva propuesta curricular®, Para la consulta propiamente dicha se
prepard un material de base® para la discusion y una guia metodoldgica que
fueron distribuidos a todo el sistema y que motivaron la participacion de
unas 30 mil personas organizadas en 2 043 grupos de discusion. Esos grupos
estaban constituidos basicamente por profesores, alumnos y apoderados
(padres o tutores), y tuvieron la posibilidad de enviar sus opiniones
directamente al Ministerio de Educacion. EI Ministerio recibi6 en total 2
905 informes de respuesta, los que fueron sistematizados y devueltos a los
establecimientos en un documento denominado «Informe de Conversacion
Nacional sobre Educacion Media».

No todas las opiniones recogidas fueron tomadas estrictamente en
cuenta para alimentar la propuesta. La intencion, mas bien, fue comprender
mas claramente el espectro de opiniones y reacciones de la poblacion ante
la propuesta, y de ese modo equilibrar las orientaciones y contenidos del
nuevo curriculo. En palabras de Cox:

%2 En Chile, la aprobacion final de todas las medidas de prescripcion curricular esta en manos del
Consejo Superior de Educacion, conformado por un representante de las universidades nacionales,
uno de las universidades privadas, otro de los institutos privados, dos miembros de las academias
de Chile, un miembro de la Corte Suprema, un representante de las fuerzas armadas y uno del
Consejo de Ciencia, Investigacion y Tecnologia. Los miembros son elegidos por representantes
de las instituciones mismas.

% Los temas de estos estudios fueron: demandas sociales de la educacién media, modelos de
elaboracion curricular, experiencias internacionales recientes de disefio curricular, las reformas
curriculares de los ochenta en Chile, curriculo en uso en contextos de aprendizaje, y practicas de
socializacion en la educacion media.

% Temas del documento: estructura de la educacién media, educacion media y valores, calidad de la
educacion media, educacion media y profesores, educacion media y juventud chilena, educacion
media y equidad.



LAS POLITICAS DE DESARROLLO CURRICULAR EN CHILE 145

Por este camino se busco relativizar la fuerza de las voces disciplinarias o de
especialidades, asi como aminorar sesgos ideologicos, politicos y técnicos.
Diversas miradas, a través de varios pasos, contribuyeron a definiciones mas
aguzadas y certeras y con mayores posibilidades de ser apropiadas en forma
fecunda. Lo sefialado no debe confundirse con un intento de construccion
curricular que ingenuamente busca obtener un «promedio» de orientaciones
y visiones. Mas bien, el camino seguido fue de seleccion y articulacion de las
criticas y sugerencias con criterios de calidad, equidad, relevancia, consistencia
interna, y contemporaneidad en términos de practicas internacionales mas
aceptadas. (p. 245)

Para el caso de educacion técnica, los procesos de consulta involucraron
en el didlogo a personas y representantes de instituciones socialmente
reconocidos. Para las especialidades relacionadas con la mineria, por ejemplo,
se convoco a representantes del Ministerio de Mineria, quienes a su vez
contactaron a los empresarios, lo cual dificilmente se habria logrado si la
convocatoria se hubiese hecho desde el Ministerio de Educacion. En otros
casos los temas fueron derivados directamente a las regiones que concentran
actividades o rubros industriales especificos, como en el caso de la produccion
pesquera. La busqueda de interlocutores tuvo como prop6sito reunir a cinco
grupos de actores principales: el sector contratante (jefes de personal y
empresarios); los trabajadores organizados y también en forma individual; el
aparato del Estado (ministerios sectoriales); el mundo académico, que ayudaba
a definir las caracteristicas de los perfiles técnicos; y el mundo de la educacién,
especialmente para rescatar experiencias innovadoras en escuelas desde el
punto de vista curricular. Con la informacién recogida se definié un marco
curricular en términos de perfiles de egreso, el cual fue sometido a nuevas
consultas y aprobacion junto con la propuesta de educacion media general.

Resulta interesante agregar que, al igual que en los procesos de reforma
curricular de los demas paises estudiados, el grupo civil méas organizado
para hacer oir sus demandas curriculares, especialmente en el caso de la
educacion basica, fue el de la Iglesia catdlica. La diferencia, sin embargo,
radica en que mientras en otros paises esta institucion lucho por ver incluido
en el curriculo contenidos obligatorios u optativos de religion, en Chile la
discusion se centr6 en la critica al Estado por involucrarse en la prescripcion
de contenidos de formacion moral que en realidad deberian ser abordados
desde el ambito de la educacion familiar.

Por Gltimo, y con relacion a la participacion docente en los procesos
de reforma curricular, conviene advertir que persisten criticas por parte de
ese gremio, pues consideran que no han estado debidamente representados.
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Puede decirse que, en efecto, la consulta fue puntual y conducida en forma
mas bien técnica, sin aspiraciones a hacer del proceso una sucesion de debates
y aportaciones espontaneas. En este sentido, la participacion docente carece
del caracter de «movimiento» que se tuvo, por ejemplo, en Colombia. Sin
embargo, también es valido preguntarse si es responsabilidad del Estado
planificar todos los canales de didlogo posibles, o si es también deseable
esperar a que los docentes, en forma colegiada, busquen sus propios canales
de comunicacion, por ejemplo mediante la produccion de conocimiento
cientifico y el didlogo independiente con la sociedad.

Planificacion de insumos y condiciones de implementacion

En Chile, como se explicé anteriormente, la renovacion curricular aparece
como uno de los Ultimos componentes en la sucesion de acciones de reforma.
Esto nos obliga a revertir la I6gica con que analizamos los casos anteriores,
pues se Ve aqui un proceso en que primero se establecen las condiciones de
infraestructura material y técnica para elevar la calidad de los programas
curriculares preexistentes, y al final del camino se insertan los cambios en
los contenidos de la ensefianza para el sistema. No se puede decir, a diferencia
de lo observado en otros paises, que no hayan existido previsiones para el
financiamiento sostenible de la reforma curricular. Si por algo se caracteriza
la reforma educativa chilena, es por haber sostenido durante una década
completa niveles relativamente altos de inversion en sus programas, y por
haber hecho de cada uno de esos programas un proyecto a largo plazo. Sin
embargo, el cuadro presenta, al igual que en otros paises, una carencia del
calculo especifico sobre el costo programéatico de la implementacion
curricular. Las subvenciones a los sostenedores, por ejemplo, se realizan
sobre la base de la matricula escolar, con lo cual se sabe exactamente cuanto
invierte el Estado por alumno mediante este mecanismo®. Lo que no se
sabe, 0 por lo menos no se reporta publicamente, es cuanto «deberia»
invertirse por estudiante, segun las caracteristicas del alumnado, para lograr
las metas curriculares que se propone el sistema.

% Debe recordarse que ademas se invierte en programas generales que no salen del presupuesto de
las subvenciones.
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Dados los insumos de informacion con los que Chile cuenta sobre el
gasto por alumno y, simultineamente, sobre su nivel de logro educativo,
resultaria interesante al menos calcular cuanto invierten las escuelas de mayor
rendimiento por alumno, en los diferentes estratos socioeconémicos, y ver
asi qué proyecciones racionales de inversion se pueden hacer a largo plazo y
en forma equitativa. Al margen de estas consideraciones, sin embargo, Chile
indudablemente presenta el escenario mas racional de los casos considerados
en este estudio, y esto se demuestra principalmente en la preocupacion
ministerial y de la opinion puablica en general por ver reflejados en los
resultados académicos de los alumnos todos los esfuerzos de inversion
realizados durante la reforma.

En cuanto a la planificacion de los recursos de capacitacién profesional
para docentes y directivos, la reforma curricular chilena presenta dos
situaciones: una con respecto a la formacion inicial de docentes y otra con
respecto a su capacitacion continua. La primera estuvo en manos del Programa
de Fortalecimiento de la Formacion Docente, una unidad diferente de la de
Curriculum y Evaluacién. Este programa llevé a cabo una renovacion del
curriculum de formacion inicial, basada en una propuesta de estandares, pero
en forma independiente de los procesos de reforma curricular de educacién
bésica y media. El Ministerio reconoce en esto una falencia grave del sistema,
pues ambos esfuerzos de renovacién debieron operar mas concertadamente.
Simultaneamente, el hecho de que las universidades y sus facultades de
Educacion sean auténomas con respecto al Ministerio de Educacion hizo
que para este Ultimo fuera muy dificil incidir sobre sus programas.

La capacitacidn continua para docentes en servicio, por su parte, fue y
es parte de una estrategia integral denominada Programa de Perfeccio-
namiento Fundamental (PPF), la cual, junto con otras politicas sobre carrera
e incentivos docentes, depende directamente del ministro. Desde ese
programa se ha disefiado un conjunto de medidas que apuntan tanto a la
capacitacion misma como al establecimiento de varios incentivos para
mejorar el desempefio de los docentes. Entre ellos figuran los cursos de
capacitacion que financia el Ministerio y que son ejecutados mediante
licitacion por las facultades de Educacién y otras organizaciones
especializadas; ademas, se han impulsado otros programas de incentivo a la
profesionalizacion docente, tales como pasantias, becas de perfeccionamiento
en el extranjero, becas a postulantes destacados a la educacion superior para
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atraerlos a las carreras pedagogicas®, y la conformacion de grupos de
maestros de excelencia que vuelcan su experiencia y conocimiento en otras
escuelas del pais®.

Por Gltimo, resta mencionar los programas de dotacién de textos del
Ministerio de Educacion. Ademas de promover la actualizacion del enfoque
curricular de los libros del mercado libre editorial, el Ministerio distribuye a
todas las escuelas municipales y particulares-subvencionadas textos para
algunos de los grados de educacion basica y media en las areas de
matematicas, lengua castellana, idioma extranjero, ciencias naturales y ciencias
sociales. Los docentes de algunas areas curriculares y grados tienen, ademas,
la opcion de elegir entre dos textos diferentes. Esos textos son producidos
por editoriales, mediante licitacion publica, y son adquiridos por la Unidad
de Curriculum y Evaluacion una vez revisados y aprobados por un grupo
de docentes y especialistas curriculares contratados por el Ministerio.

7.1.2 Curriculum implementado

Estrategias y problemas generales de implementacién

En términos generales, los procesos de implementacion de los nuevos marcos
curriculares en Chile se caracterizan por su continuidad y por el alto grado
de apoyo politico que los sostiene. La ejecucién permanente de los programas
integrales de reforma lanzados desde 1990 en adelante le dan legitimidad a
la iniciativa central y las escuelas, aun con todas las dificultades y demandas
que manifiestan, reconocen los esfuerzos que realiza el Ministerio de
Educacion por mejorar la calidad del sistema. En cuanto a los niveles de
apropiacion del curriculo en las escuelas, como veremos a continuacién, se
observa que aln queda un camino largo por recorrer si se espera que los

% Dado que los mejores postulantes, es decir, aquellos con los mas altos resultados en las pruebas de
ingreso a la educacion superior, normalmente optan por carreras mas prestigiosas y remunerativas,
las becas del Ministerio de Educacion intentan atraer a esos postulantes a las carreras de Educacion.
Esas becas cubren la mayor parte de los costos durante toda la carrera de grado.

% Actualmente se estd conformando un grupo de 3 mil docentes para este trabajo. Se seleccionara
los mejores postulantes, se les compensara con dos sueldos adicionales por afio, y seran convocados
regularmente a participar en las capacitaciones ofrecidas por el Ministerio mientras continian
desarrollando su tarea de aula normalmente.
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disefios institucionales y las practicas pedagdgicas respondan a las
orientaciones y metas del sistema. Ademas, y a pesar de las diversas medidas
tomadas para favorecer la equidad de oportunidades, el sistema muestra
aun grandes brechas en los insumos y en los resultados entre escuelas de los
sectores socioecondmicamente mas favorecidos y aquellos que gozan de
mejores condiciones de implementacion.

Nivel escolar

Segun opiniones criticas externas al Ministerio, la baja calidad de los proyectos
educativos institucionales refleja las grandes deficiencias profesionales en
las escuelas para disefiar programas curriculares innovadores y
adecuadamente contextualizados. Quiza por la tradicién centralista del pais,
sumada al hecho de que el Ministerio provee los planes y programas para
aquellas escuelas que deciden no elaborar los propios, la oferta curricular
que realizan las escuelas es alin opaca y carente de signos institucionales
propios®. Seglin esas mismas opiniones, esta debilidad se debe a la escasa
atencion que el Ministerio ha prestado a este aspecto del desarrollo curricular,
y al énfasis que se da, primordialmente, a la aplicacion de los programas tal
como «bajan» desde la administracion central. EI problema radicaria, desde
la percepcion de la academia, en que los cddigos culturales y cognitivos que
difunde el Ministerio con sus programas no pueden ser accesibles para una
gran parte de la poblacion si no son previamente procesados mediante un
disefio curricular contextualizado.

Otro problema del disefio curricular escolar, y quiza derivado también
de la escasa promocion que ha hecho el Ministerio en este sentido, es el de
la seleccidn de los contenidos transversales. Varios especialistas coinciden
en que la nocién de transversalidad, entendida como capacidades que deben
fomentarse y desarrollarse a lo largo de toda la practica curricular en forma
interdisciplinaria, no ha sido adecuadamente comprendida por directores y
docentes. El resultado es una insercion puntual y desarticulada de algunos
contenidos prescritos como transversales por el curriculo oficial, pero que

% Esto coincide con la percepcion del autor a partir de observaciones en escuelas chilenas. Inclusive
en las escuelas mas destacadas por sus procesos de gestion y sus resultados, se observé que el
disefio curricular no es una prioridad institucional. Los esfuerzos parecen concentrarse en otros
aspectos de la gestion escolar que, aunque relacionadas con el curriculo, responden més a las
demandas de cambio organizacional que de desarrollo pedagdgico.
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no llegan a vincularse sisteméticamente con el conocimiento académico
disciplinar a lo largo de la experiencia escolar.

En cuanto a la apropiacion formal de los marcos curriculares nacionales
como fuente de disefio y planificacion de la ensefiaza, los estudios de
seguimiento del Ministerio (2001) muestran que entre un 80% y un 87% de
los centros educativos utiliza los programas oficiales del sector, al menos en
las cuatro areas curriculares centrales (lenguaje, matematicas, ciencias sociales
y ciencias naturales). El segundo tipo de fuente mas consultada es, segun el
mismo estudio, los libros de texto provistos por el Ministerio. Otros datos
sobre seleccién curricular se ofrecen en la proxima seccion sobre
implementacion curricular en aula.

Como fuera explicado antes, el financiamiento estatal llega a las escuelas
mediante transferencias directas a los sostenedores. Sin embargo, en la
mayoria de los casos alrededor de un 90% o més de esas transferencias se
destinan a pagos de salarios y mantenimiento basico de las instalaciones.
Por lo tanto, las escuelas deben buscar otros medios de financiamiento para
cumplir con sus proyectos educativos. En Chile, son tres los mecanismos
mas frecuentes para obtener ese financiamiento. Uno es el de la colaboracion
espontanea de los padres a través de las organizaciones de apoderados (padres
o tutores), similar al que se utiliza en la mayoria de los paises de la region.
Otro es el mecanismo de financiamiento compartido, una figura
administrativa normada centralmente que permite a las escuelas establecer
acuerdos con los padres para realizar contribuciones periodicas y
obligatorias®®. Estos dos mecanismos son para recaudaciones generales que
pueden invertirse discrecionalmente en los rubros que la escuela considera
mas necesarios o urgentes. Un tercer mecanismo, mas directamente ligado
al desarrollo curricular, es el de los Programas de Mejoramiento Educativo
(PME), que consisten en fondos concursables por las escuelas para
implementar cambios y mejoras en los procesos de gestion pedagdgica.
Para acceder a esos fondos, las escuelas deben presentar al Ministerio una
propuesta debidamente fundamentada sobre las innovaciones a realizarse,
lo que implica para el equipo docente y directivos un compromiso formal
de logro, no solamente en la ejecucion eficaz de los fondos sino en los
resultados de aprendizaje de los alumnos segun las evaluaciones del Sistema
de Medicion de la Calidad Educativa (SIMCE) y otros instrumentos.

% Estos acuerdos estan sujetos a limitaciones con respecto al monto y a la forma como se realizan
los aportes.
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Nivel del aula

Los estudios de seguimiento a la implementacion curricular realizados por la
Unidad de Curriculum y Evaluacién del Ministerio (ob.cit.) también dan cuenta
de los grados de apropiacion de los nuevos marcos curriculares por parte de los
docentes al realizar sus planificaciones anuales. A continuacién se presentan,
muy resumidamente, los hallazgos mas relevantes para este analisis'®:

Las escuelas bésicas cubren un 50% de los contenidos de los programas
oficiales vigentes (el porcentaje decrece levemente en educacion media).

La mayor parte de los docentes combina nuevos y viejos planes curriculares.
61,8% de los establecimientos estaria usando todos los programas oficiales
y entre un 11% y un 15% trabajaria solo con programas propios. Un 2,7%
combinaria programas propios y oficiales.

En general, los docentes cubren mayormente las primeras unidades del
programa y postergan la cobertura de las demas.

Los docentes usan primordialmente las orientaciones pedagdgicas que
ofrece el Ministerio en sus planes y programas, mas no recurren a otras
fuentes de consulta sugeridas.

Los textos se utilizan principalmente para actividades de aula, tarea en el
hogar y lectura, pero no para la presentacion de contenidos. El uso para
presentacion de contenidos aumenta en el caso de educacion media,
especialmente en las areas de ciencias sociales y naturales.

En educacion media, se realiza una mayor cobertura de los programas
oficiales en la orientacion cientifico-humanista que en la técnico-profesional.

Entre un 80% a 90% de los docentes usa los textos entregados por el
Ministerio de Educacion. Un 50% de ellos los usa como fuente para la
planificacion curricular (dato de sétimo grado bésico).

Los colegios que realizan una mayor cobertura de los planes son los que
obtienen mejores resultados en las pruebas SIMCE,

10
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Se trata de encuestas y andlisis de documentos escolares realizados en algunos grados seleccionados
de educacion bésica y media. La muestra de escuelas no es representativa del Perd, pero sugiere
algunas tendencias en cuanto a implementacion curricular en aula.

Esto remite a la importancia del factor ODA- Oportunidad de Aprendizaje en el Aula- versus
otros factores escolares y de contexto que usualmente se asocian al rendimiento. Cfr. estudio
realizado por Cervini (2001) para el caso argentino.
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e Las escuelas que elaboran programas propios obtienen mejores
resultados en las pruebas SIMCE de lenguaje y matematicas, sobre el
promedio nacional'®. Sin embargo, dado que son las escuelas privadas
y mas favorecidas, cultural y socio-econdmicamente, las que elaboran
programas propios, quiza sea apresurado concluir que este factor sea
un determinante significativo de los resultados.

Vemos, entonces, que existe en las escuelas un grado de apropiacion
importante de los nuevos contenidos curriculares, sobre todo teniendo en
cuenta que los programas llevan menos de cinco afios de aplicacion. Es
evidente que se necesita seguir orientando y estimulando a los docentes
para que realicen una cobertura mayor de los contenidos, ya que si bien las
fuentes curriculares mas utilizadas son las oficiales vigentes, las
planificaciones cubren sus contenidos solo parcialmente. Se evidencia
también la necesidad de estimular los procesos de disefio curricular
institucional para elevar el grado de compromiso de coberturay de logro de
aprendizajes.

7.1.3 Curriculum logrado
Nivel central

El seguimiento sobre logros de aprendizajes en Chile se realiza,
principalmente, por medio del SIMCE, que es administrado desde la Unidad
de Curriculum y Evaluacién del Ministerio de Educacion. ElI SIMCE,
originalmente creado fuera del Ministerio y bajo la direccién técnica de la
Universidad Catolica, aplica pruebas de logro académico desde el afio 1981.
A partir del afio 1988, ya incorporado dentro de la estructura del Ministerio,
el SIMCE comenz6 a aplicar anualmente pruebas censales en los grados
cuarto y octavo de basica y en segundo de educacién media'®, y en las areas
de lenguaje, matematicas, ciencias sociales y ciencias naturales.
Adicionalmente, se aplican cuestionarios sobre contexto escolar y social
para el analisis de factores asociados al rendimiento estudiantil.

102 Este dato reforzaria la apreciacion de especialistas del sector sobre la importancia de que las
escuelas realicen un disefio curricular contextualizado a las caracteristicas de la poblacion estudiantil.

18 ] as aplicaciones son ciclicas, cada afio evaluando solamente uno de los grados mencionados.
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Originalmente, el SIMCE fue creado como un instrumento de
informacién publica para estimular la seleccién de escuelas por parte de las
familias de acuerdo con la calidad de la oferta. Con el retorno a la democracia,
y en la medida en que el sistema educativo fue cambiando la orientacion «de
mercado» por un modelo més centrado en la calidad y en la distribucion
equitativa de los aprendizajes, el SIMCE fue cobrando nuevas funciones y
hoy es utilizado principalmente como una herramienta de informacion para
disefiar politicas focalizadas y para reforzar la responsabilizacion del Estado
frente la sociedad™®.

El SIMCE comenzd a incorporar a sus instrumentos de medicion los
nuevos contenidos curriculares a partir del afio 1999. Es decir, la informacion
disponible sobre resultados de aprendizaje anteriores a ese afio no esta
referida al curriculo vigente en la actualidad. En los dltimos afios, esta unidad
de evaluacion del Ministerio hizo pablicas diversas medidas comparativas
longitudinales de resultados de aprendizaje a lo largo de la década de los
noventa. La intencion de esas publicaciones era la de proveer una medida
sobre el progreso en el aprendizaje de diferentes subpoblaciones de alumnos,
conforme se avanzaba con la reforma educativa y curricular. Las evidencias
sugerian que habia cambios positivos, aunque leves, en el rendimiento de
los alumnos a lo largo de los afios. Sin embargo, un andlisis posterior de los
instrumentos utilizados en diferentes afios, asi como de las metodologias
de andlisis, revelaron que no era posible realizar inferencias longitudinales
validas sobre el progreso del rendimiento académico.

Estas dificultades técnicas motivaron el disefio de nuevos mecanismos
de andlisis comparativo interanual, y actualmente se cuenta con datos
actualizados que permiten establecer algunas comparaciones validas entre
los afios 1997 y 2000, y con mayor validez aun entre los afios 1999 y 2002.

Los datos de las evaluaciones de 1997 y 2000 para el octavo grado de
educacion basica, interpretados y comparados por Cristian Cox (2001),
arrojan cierta luz sobre el progreso de los aprendizajes a partir de la
implementacion del nuevo curriculo en ese nivel de escolaridad:

104 Este tema se aborda con mayor profundidad al final de esta seccién.
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Cuadro L: Interpretacion de resultados comparados entre las
evaluaciones de 1997 y 2000 para el octavo grado de educacién bésica

Matematicas

Castellano

Sin diferencias de puntaje entre 1997 y 2000:
«El andlisis de las respuestas de los alumnos
revela que este resultado neutral resulta del
ascenso de respuestas correctas frente a las
preguntas de geometria, las que requieren
interpretar informacion, aplicar conocimien-
tos de matematicas y resolver problemas
presentados en enunciados verbales; la baja,
en cambio se presenta frente a preguntas
consistentes en ejer-cicios de operatoria sin
un contexto problema, y en que se deben
realizar célculos no mentales. Es del todo
plausible que las clases de matematicas en
8vo en el 2000, aunque no se rigieran adn
por el nuevo curriculum, se hayan visto
influenciadas en forma sistematica por la
Reforma en los niveles anteriores, ya que
muchos de los docentes de 8vo ensefian
también en grados inferiores [...] Esto podria
indicar que se da mas importancia a los
problemas con enunciado que a los de
operatoria sin problemas».

Sin diferencias de relevancia (-3 puntos en una
escala de promedio 250). Las preguntas que
suben en resultados son las de comprension
lectora, discriminacion entre hechos y
opiniones o juicios de valor y que apuntan a
significado de textos o fragmentos. Las
preguntas que bajan, por el contrario, son las
que requieren del manejo de una nomenclatura
espe-cializada para identificar fendmenos
gramaticales, asi como de reglas orto-graficas.
Dado que la reforma curricular puso mayor
énfasis en la reflexién sobre el lenguaje que
en las reglas gramaticales, se interpreta que
los resultados muestran un cambio positivo y
en la direccién esperada.

Ciencias naturales

Historia y geografia

Se eleva el puntaje en 11 puntos. No se
aprecia un patrén tan claro de respuestas,
pero en general se ve el alza de resultados
en un conjunto de preguntas que muestran
conocimientos y habilidades varias sobre los
cuales ha puesto énfasis la reforma curricu-
lar; manejo de informacién sobre cuidados
basicos de salud, interpretacion de datos en
graficos, observacion y explicacion de
fendmenos cientificos, y manejo de lenguaje
cientifico.

Se elevan los puntajes en 6 puntos. Si bien
pequefia, esta diferencia se considera de
relevancia. Muestran mejores resultados las
preguntas que requieren evocacion y aplicacion
de conocimientos conceptuales o informacion
puntual, principalmente en historia de Chile y
en temas econdmicos. «Resulta altamente
probable asociar el alza mencionada en
conocimientos de historia de Chile con los
textos escolares entregados por el Ministerio
de Educacion en historia y geografia en 1997 y
en el 2000: mientras el texto de 1997 presentaba
solo una unidad de historia de Chile, el
distribuido en el 2000 presentaba 6 unidades
de esta area de contenidos».

Fuente: Cox, 2001.
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Por su parte, las pruebas aplicadas por el SIMCE en 2002 a los alumnos
de cuarto grado de basica permiten realizar comparaciones estadisticas con
los logros alcanzados en ese mismo nivel de escolaridad en el afio 1999.
Esta vez, los resultados no mostraron avances significativos en ninguna de
las areas curriculares, ni para ningln estrato socioeconémico ni tipo de
dependencia administrativa. Por lo contrario, el Unico cambio registrado
fue negativo, y corresponde al estrato socioeconémico bajo, que disminuyo
su desempefio en siete puntos en educacion matematica'®.

Pero mas alla de las comparaciones interanuales y de las diferencias entre
grupos, resulta también pertinente revelar los resultados globales de aprendizaje
en las tres &reas curriculares evaluadas en la ultima aplicacion SIMCE 2002.
La tabla siguiente presenta los porcentajes de alumnos chilenos de cuarto
grado de educacion basica que lograron diferentes niveles de desempefio:

Cuadro 2: Resultados de evaluaciones SIMCE 2002 en tres areas
curriculares de cuarto grado*

Nivel de Lenguaje y Educacién Comprension del
desempefio” comunicacion matematica medio
% % %
Inferior 19 35 26
Bésico 30 29 34
Medio 23 24 27
Alto 28 12 13

1/ Porcentaje de alumnos en cada nivel de desempefio.

2/ Esta forma de reporte por niveles de desempefio constituye un cambio importante en el sistema
nacional de evaluacion, en tanto las mediciones actuales se realizan con referencia a criterios, lo
cual permite extraer informaciones més substanciales desde el punto de vista curricular y pedagégico.

Fuente: SIMCE, 2002.

Como se puede observar, la mayor parte del alumnado se ubica en el
nivel basico de desempefio, excepto en matematicas donde la mayoria se
concentra en el nivel inferior. Estos resultados no parecerian muy alentadores,
en principio, sobre todo teniendo en cuenta que no se registraron cambios
significativos desde el afio 1999. Es decir, tres afios después de la
implementacién del nuevo curriculo, la mayor parte de los alumnos sigue

105 El informe oficial del SIMCE no especifica si esta diferencia resulta estadisticamente significativa.
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mostrando resultados relativamente bajos en la escala de desempefio utilizada.
Esto, por supuesto, constituye una apreciacion personal del autor, aunque
bien podria argumentarse que un nivel basico de desempefio es un buen
punto de partida. Las expectativas del sistema mismo, no explicitadas en los
documentos oficiales aun, son las que, por ultimo, permitiria emitir juicios
al respecto.

En cuanto a los factores asociados al rendimiento académico de los
alumnos en Chile, Mizala y Romaguera (2000)% sostienen que los factores
socioecondmicos resultan muy relevantes para explicar los resultados de
los diferentes tipos de centros educativos?’. En primer lugar, existe una
fuerte asociacion entre tipo de dependencia y nivel socioecondmico, lo
cual indica que la segmentacién social en los establecimientos de ensefianza
media es mayor que en la basica. Cuando se analizan los resultados por
tipo de establecimiento, y comparando alumnos de caracteristicas similares,
se encuentra que los que asisten a escuelas municipales obtienen mejores
resultados que los que asisten a colegios particulares subvencionados. Las
autoras mencionan las caracteristicas de los colegios que tienen un efecto
sobre el logro de aprendizajes, tales como la modalidad, el tamafio y la
tasa alumno-profesor, pero no ofrecen detalles sobre la fuerzay el signo
de las asociaciones.

Chile se ha valido también de su participacion en pruebas interna-
cionales para indagar méas profundamente sobre los alcances de la reforma
educativa. La prueba TIMSS-R (repeticion de TIMSS), que muestra bajisimos
resultados nacionales en matematicas y ciencias respecto de la poblacion
internacional, indica también que los maestros chilenos privilegian la
ensefianza de nimeros por encima de la de otros contenidos mas complejos,
y que su cobertura curricular esta totalmente segmentada por asignaturas.
El énfasis puesto en temas de medio ambiente y fisica, por ejemplo, es diez
veces menor al de la mayoria de los paises del estudio. EI 41% de los docentes
chilenos reporta sentirse sumamente inseguro sobre sus capacidades para
ensefiar los contenidos evaluados. En cuanto a los alumnos, su confianza es
muy baja en matematicas y relativamente alta en ciencias, al nivel del promedio
internacional. Muchos de estos datos, segin autoridades del Ministerio de

106 Analizan los resultados SIMCE 1998 aplicado en segundo media.

107 Esta observacion se refuerza con los analisis de los datos SIMCE 2002. El informe oficial sobre
esos datos explica que la incidencia del grupo socioecondmico en los resultados promedio es
mucho mayor a la que tiene el tipo de dependencia.
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Educacidn, ofrecen mayor evidencia sobre la necesidad de seguir reforzando
la implementacion de la reforma curricular (Ministerio de Educacion de
Chile, s/f).

Por ultimo, la participacion de Chile en la prueba internacional de
educacidn civica muestra que el pais aventaja al conjunto de naciones
participantes en términos de actitudes hacia la nacién, actitud positiva hacia
los inmigrantes, confianza en la participacion escolar, y percepcion de clima
abierto en el aula. Se muestra al nivel del promedio internacional en cuanto
a la confianza de los alumnos en las instituciones publicas, y por debajo del
promedio en conocimientos y habilidades especificas y en torno al
reconocimiento de los derechos politicos de las mujeres (en este Ultimo
caso, son los varones los que quedan por debajo del promedio mientras que
las mujeres lo superan).

Nivel de la escuela y del aula

Las escuelas realizan la evaluacion de aprendizajes mediante pruebas
disefiadas, principalmente, por los maestros y profesores en forma individual,
y la evaluacion institucional mediante la devolucién de resultados del SIMCE.
Respecto de la evaluacidn que hacen los docentes, existe cierto consenso en
cuanto a que sus capacidades en este terreno son limitadas. La formacién
inicial docente enfatiz6 durante muchos afios un modelo psicométrico
mecanicista que estimulaba la elaboracién de instrumentos de opcién
maltiple con preguntas muy poco desafiantes para los alumnos. Esto se
estd intentando revertir desde la Unidad de Curriculum y Evaluacién, que
difunde junto con los resultados de las pruebas nacionales nuevas formas
de abordar la evaluacién mediante instrumentos varios, tanto de opcion
multiple como de preguntas abiertas, pero promoviendo en ambos casos
mayores grados de complejidad en los problemas planteados a los estudiantes.

Los resultados del SIMCE, que se devuelven a cada una de las escuelas
en forma individual, ofrecen a los directivos algunas sefiales para interpretar
las fortalezas y debilidades de sus estudiantes en términos de aprendizaje.
El uso que se da a esos resultados, sin embargo, no parece ser de caracter
primordialmente pedagdgico. Es probable que las funciones originales del
SIMCE, centradas en la promocion de un sistema de mercado y libre eleccion
de escuelas, estén todavia demasiado presentes como para hacer de los datos
un uso mas sustantivo para el mejoramiento de los aprendizajes escolares.
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Aun asi, los resultados SIMCE arrojan informacion relevante para las escuelas
que quieren medir su progreso en el tiempo y asi acceder a los programas
de incentivos docentes'® y de mejoramiento institucional que promueve el
Ministerio de Educacion.

7.1.4 Realimentacion

Chile es probablemente el pais latinoamericano donde los resultados de
aprendizaje medidos estandarizadamente tienen la mayor repercusién politica
interna. Los esfuerzos realizados por el gobierno de la Concertacién para
impulsar y sostener altos niveles de inversion en la reforma educativa han
tenido que mostrar, ante los grupos politicos de oposicién y ante la opinién
publica en general, evidencias contundentes sobre el éxito de los programas
implementados. Por esta razén, muchos de los informes oficiales de
resultados académicos, asi como las investigaciones independientes que hacen
uso de los datos del SIMCE, ponen especial énfasis en las variaciones de
logro educativo a lo largo de los afios hoventa y en el tamafio de las brechas
entre escuelas de diferentes dependencias y estratos socio-econémicos. El
debate que suscitan estos datos suelen estar bastante polarizados, con
opiniones muy criticas al Ministerio de Educacién en un extremo, y la
fundamentacién oficial sobre el impacto positivo de las politicas en el otro'®.
En todo caso, se aprecia un interés por conocer el impacto de las politicas
implementadas, y por hacer que el Estado se responsabilice publicamente
ante la sociedad y ante la comunidad educativa.

En cuanto al uso de las evaluaciones SIMCE para la focalizacién de
politicas de mejoramiento, se destacan al menos tres estrategias fuertemente
consolidadas. En primer lugar, el uso de los resultados como uno de los dos
indicadores® méas importantes en la seleccion de las escuelas que ingresan
al Programa de las 900 escuelas (P-900, actualmente atendiendo alrededor

108 E| programa de incentivos mas difundido es el SNED. Este sistema evalua el desempefio de los
profesores mediante el SIMCE y otros instrumentos y premia con un salario adicional anual al
25% de los equipos docentes con mayor calificacion de cada regién del pais.

19 Esta necesidad oficial de mostrar progresos es lo que levanta dudas en Chile sobre la confiabilidad
de los datos comparados interanualmente. Por esta razon, las conclusiones sobre los avances en el
logro de aprendizajes presentadas en la seccién anterior deben interpretarse con cautela, mientras
se dirima publicamente la cuestion sobre la validez de las comparaciones.

110 E| otro indicador es el grado de vulnerabilidad socioeconémica.
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de 1 500 instituciones). En segundo lugar, la utilizacion de los datos para la
asignacion de fondos concursables para los Proyectos de Mejoramiento
Educativo. Por ultimo, el uso de los datos como uno de los indicadores
principales para otorgar incentivos docentes mediante el SNED.

El uso pedagdgico y curricular de las evaluaciones centrales se da,
basicamente, mediante la difusion entre docentes de nuevas y mas sofisticadas
formas de evaluacion, y a través del seguimiento cualitativo que hace la
Unidad de Medicion de Calidad de la implementacion curricular en las
escuelas. Ese seguimiento permite observar el grado de apropiacién formal
y efectivo de los nuevos marcos curriculares, y los resultados (tanto del
seguimiento como de las pruebas nacionales e internacionales) permiten
identificar qué aspectos del curriculo necesitan mayor estimulo para su
implementacion y logro. A modo de ejemplo, los resultados de la prueba
internacional sobre educacidn civica fueron devueltos a las escuelas con el
analisis de algunos itemes seleccionados y con recomendaciones pedagdgicas
puntuales para mejorar la ensefianza en las ciencias sociales.






8. SINTESIS COMPARADA DE LOS PROCESOS DE
DESARROLLO CURRICULAR EN PERU,
ARGENTINA, CoLomBIA Y CHILE

Las reformas curriculares de los noventa en los cuatro casos nacionales
analizados se inscribieron en contextos de importantes cambios en la gestién
del sector educativo y, mas integralmente, en contextos de fuertes
redefiniciones politicas y de la administracion publica. La recuperacién del
orden democratico, los intentos mas o0 menos exitosos de descentralizacion
de la administracion educativa y el énfasis puesto en la calidad (versus el
acceso universal) de la educacidn, distinguen a las reformas curriculares de
los noventa de otras reformas anteriores. Los cambios introducidos en los
curriculos nacionales, asi como en los mecanismos de gestién para
implementarlos, responden a tendencias de politica y a disposiciones legales
sobre la administracion del sector que fueron ocurriendo gradualmente desde
los afios setenta y ochenta, pero que cobraron mayor formalidad y fuerza a
partir de las reformas impulsadas en la década pasada.

El contexto politico de las reformas curriculares es, sin embargo, un
terreno donde son pocas las generalizaciones que se pueden hacer para los
cuatro paises. Por ejemplo, Chile y Argentina experimentaron un cambio brusco
en la transicion a la democracia después de gobiernos extremadamente
autoritarios; Colombia tiene una trayectoria mas larga de institucionalidad
democrética formal, aunque permanentemente amenazada por los conflictos
y la violencia internos; Per(, por su parte, recuperd la democracia en 1980
pero la reforma curricular de los noventa ocurrié bajo un gobierno nacional
altamente autoritario. Los efectos de esos y otros aspectos del contexto
politico sobre los esfuerzos de reforma curricular en cada pais salen a la luz,
principalmente, al momento de analizar los procesos de elaboracion y
validacion de las propuestas curriculares oficiales, asi como los grados de
institucionalizacién que parecen haber logrado.

En cuanto a los cambios en los contenidos, se observa en todos los
casos una intencién definida por dotar al curriculo de mayor significado
social y politico, y por acercar la experiencia curricular a las demandas de
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conocimiento de un medio cambiante, competitivo y centrado en el manejo
eficaz e independiente de la informacidn. En este sentido, también se observa
cierta continuidad con algunos de los cambios curriculares introducidos en
la década del ochenta, que fueron retomados en la década siguiente para la
elaboracion de los nuevos marcos curriculares.

8.1 Curriculum prescrito

Los nuevos marcos normativos nacionales para el desarrollo curricular
parecen haberse consolidado con mayor fuerza en Chile y Argentina que en
Colombia y Per(. En los dos primeros, a pesar de que las investigaciones
indican que la apropiacién del nuevo curriculo es atn parcial y relativamente
burocrdtica, los marcos curriculares no se cuestionan mayormente y por lo
tanto no ha habido contramarchas ni redefiniciones importantes sobre sus
contenidos. Los lineamientos curriculares generales en Colombia, si bien
son una fuente importante para el disefio curricular local, son todavia materia
de debate y se sigue emitiendo normas que intentan redefinir y orientar los
aprendizajes que se espera de los estudiantes. En Peru, el curriculo de
educacion bésica goza de la aceptacion de los docentes, al menos en el
discurso, pero sigue siendo cuestionado por cada nuevo equipo que asume
la conduccion central del sector. Mas vulnerable aun es el curriculo de
educacion secundaria, que sufre modificaciones sustanciales e inconsultas
en forma permanente. Este fendmeno en Per( puede explicarse, en parte,
por la ausencia de una ley general de educacion que enmarque Yy legitime
formalmente las decisiones de politica curricular®.

La institucionalizacion de los cambios depende también, al menos en
teoria, de los esfuerzos nacionales por hacer de la propuesta curricular un
fendmeno participativo que derive en metas relativamente consensuadas.
En la préctica, las formas de participacion y los caminos para arribar a
acuerdos técnicos y politicos sobre el curriculo varian de pais en pais y seria
dificil en este andlisis llegar a conclusiones contundentes sobre sus efectos
en la institucionalizacién de los marcos curriculares oficiales. En Chile y
Argentina, los procesos de consulta y validacién de los contenidos

11 Existe una Ley General de Educacion del afio 1982, pero esta no contempla muchos de los aspectos
relacionados con una gestion mas moderna y descentralizada del sector, y con la politica curricular
en particular. En 2003 fue aprobada una nueva Ley General de Educacion, aunque hasta el momento
de esta publicacion no habia entrado formalmente en vigencia.
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curriculares tuvieron un caracter predominantemente técnico y académico,
aunque otras decisiones de macropolitica educativa concomitantes, como
las de descentralizacion administrativa, suscitaron fuertes debates politicos.
En Colombia, las discusiones sobre el curriculo fueron extensas, menos
estructuradas, y dieron lugar a una participacion mas espontaneay politizada
de los medios académico y magisterial en torno a los contenidos y
orientaciones de los nuevos marcos curriculares. En Perd, las decisiones
mayores sobre el nuevo curriculo se dieron al interior del Ministerio de
Educacion, con bajos niveles de consulta a otros actores y escasas discusiones
abiertas sobre las metas y la orientacién epistemolégica de los nuevos
contenidos. En todos los casos, sin embargo, a pesar de las notables
diferencias, se aprecia un grado mayor de participacion técnica y politica
por parte de diferentes actores de la que existi6 en cada pais durante otros
procesos de reforma anteriores a la década de los noventa.

En cuanto a las previsiones para el financiamiento de los recursos
humanos y materiales para la implementacion de los nuevos marcos
curriculares, se observa escenarios diferentes en cada pais aunque con algunas
tendencias en coman. En primer lugar, todas las reformas educativas fueron
iniciadas con la ayuda de préstamos internacionales que solventaron gran
parte de los costos iniciales de «montaje» y lanzamiento. Estos préstamos,
como es sabido, tienen una proyeccion limitada, pues caducan a corto o
mediano plazo y su renovacion depende exclusivamente de la coyuntura
politicay macroecondmica nacional. En este sentido, es marginal la injerencia
que puede tener la administracion del sector para sostener esta fuente de
financiamiento. En segundo lugar, por lo menos tres de los paises (Perd,
Colombiay Argentina) se comprometieron politicamente a elevar la inversion
en educacion, medida en términos del porcentaje del PBI que se destina al
sector. Esos compromisos, sin embargo, se basan en proyecciones muy
generales en funcion del crecimiento econémico nacional, pero no tienen
en cuenta los costos reales y especificos de un proyecto de reforma. Una
tercera estrategia, presente en Chile, Colombiay Argentina, es la del redisefio
de las formulas para la distribucion de los recursos nacionales destinados a
educacion. Valen como ejemplo los mecanismos de subsidio a la demanda
en Chile, la ley de coparticipacion federal en Argentina, o los esquemas de
transferencia de fondos a las entidades territoriales en Colombia. En Perd,
las decisiones sobre asignacion del presupuesto educativo a las regiones
siguen siendo altamente discrecionales y centralizadas. En ninglin caso, sin
embargo, se reportan mecanismos concretos para el célculo de los costos
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de una adecuada implementacion curricular. Ni siquiera Chile, cuyo sistema
de financiamiento e informacion estadistica permite hacer un seguimiento
por individuos, ha hecho publico el costo estimado de implementacion
programatica por alumno o por escuela.

El enriquecimiento de los recursos humano-profesionales, si bien ha
sido una de las prioridades de inversién para la implementacion de las
reformas curriculares, tampoco parece hacerse sostenible a largo plazo. Para
empezar, las demandas de una mejor formacion inicial de los docentes no
han sido satisfechas, ni siquiera parcialmente. Esto se ha debido, en casi
todos los casos, a la alarmante desarticulacion que existe entre los procesos
de desarrollo curricular y los de disefio y administracion de las carreras
pedagdgicas, aun cuando se haya intentado establecer cierta compatibilidad
entre los contenidos de los marcos curriculares y los de la formacion docente
inicial. Esa desarticulacion se produce entre los equipos de desarrollo curricular
y de formacién docente al interior de los ministerios, y también inter-
institucionalmente entre la gestion ministerial y las facultades de Educacién o
institutos de formacion docente. La autonomia curricular de las facultades de
educacion, la resistencia politica que ofrecen los sindicatos docentes a la
intervencion del Estado, y la débil capacidad de los ministerios para abrir
canales efectivos de didlogo, negociacion y trabajo conjunto con estos actores
centrales del proceso, han determinado que las reformas curriculares carezcan
del soporte técnico y politico mas critico para su implementacion.

Ante la percepcion de que estos obstaculos no pueden ser superados
en el corto o mediano plazo, los equipos de conduccion de las reformas
curriculares pusieron el acento en el desarrollo de programas de capacitacion
docente continuay en servicio. En todos los casos se opté por tercerizar los
servicios de capacitacion en manos de universidades y otras organizaciones
especializadas. Mediante licitacién publica, esas organizaciones ganan el
derecho a ofrecer los servicios de capacitacion cuyos contenidos define, al
menos formalmente, el Ministerio de Educacion. En Chile, la oferta de
capacitacion ha estado acompafiada por mecanismos de incentivos salariales
y presupuestarios que alientan, o buscan alentar, la iniciativa de docentes y
directores por elevar el nivel de sus capacidades y de su efecto sobre los
resultados educativos.

Por Gltimo, resta mencionar el papel que se ha asignado a los materiales
educativos para apoyar la implementacion curricular. En este terreno, las
estrategias también varian de pais en pais. En Colombia y Argentina, si bien
se advierte oficialmente que los textos y materiales educativos tienen un
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alto impacto sobre las oportunidades de aprendizaje de los estudiantes, no
existen programas comprensivos de dotacion gratuita de estos insumos. Se
aposto en estos casos por la demanda a las editoriales sobre la actualizacion
y alineacion de los productos en funcién de los nuevos contenidos
curriculares, y se dejé en manos del mercado el acceso a los materiales. Aun
asi, especialmente en Argentina, el Ministerio de Educacion produjo y
distribuy6 en los primeros afios de la reforma una cantidad importante de
materiales de apoyo y orientacion para la implementacion curricular. Chile,
por su parte, dispone de programas de dotacion gratuita de textos escolares
producidos por editoriales y revisados y aprobados por el Ministerio. En
Peru, desde hace ya varios afios se produce y distribuye gratuitamente
materiales varios a las escuelas, pero la cobertura universal y la continuidad
de las acciones no estan garantizadas.

8.2 Curriculum implementado

Uno de los principales problemas de implementacién observados es el de la
contextualizacién curricular sobre la base de los marcos curriculares
nacionales. El modelo de especificacion que se propone en los cuatro paises,
y gue consiste en la reformulacion y contextualizacion de los contenidos en
los niveles regional y escolar, no se materializa facilmente en la préctica. La
generalidad con que se expresan centralmente las metas curriculares, y el
vasto espectro de contenidos disciplinares que pueden estar comprendidos
bajo esas metas, hace del disefio curricular subnacional y escolar una tarea
compleja, sino imposible, cuando las capacidades profesionales escolares e
intermedias son demasiado débiles.

Los afios de implantacion que llevan las propuestas curriculares ya
han comenzado a dar sefiales a las autoridades educativas centrales de que
es necesario ofrecer prescripciones mas acotadas sobre algunos saberes
prioritarios, si es que se espera ofrecer a todos los alumnos oportunidades
mas homogéneas de aprendizaje. Esta demanda ha motivado, en todos los
casos, un intento por definir cual es el conjunto de saberes fundamentales
para todos los alumnos, y a partir de los cuales puede enriquecerse el curriculo
escolar. En Argentina y Per(, los equipos de desarrollo curricular de
principios de esta década han realizado algunos esfuerzos por establecer
prioridades curriculares, o un conjunto de indicadores de logros minimos,
como para orientar la labor docente en las escuelas. En ninguno de los dos
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casos, sin embargo, el proyecto llegé a concluirse. En Colombia, se acaba de
difundir entre las escuelas los nuevos estandares basados en los lineamientos
curriculares generales. En Chile no ha habido una propuesta oficial de
prioridades curriculares, pero se apuesta a que la difusion que se hace de los
instrumentos de evaluacién del SIMCE tenga cierto impacto sobre la
seleccion curricular que hacen los docentes.

La percepcion generalizada es que los problemas de disefio y seleccién
curricular, asi como la implementacion en aula, derivan principalmente de
una siempre insuficiente capacitacion profesional docente. Aun los centros
educativos urbanos que tienen mayor acceso a oportunidades de capacitacion
perciben que la oferta es siempre limitada, y en algunos casos inaccesible
por el costo financiero o por la falta de tiempo del que los docentes disponen
para estas actividades. Incluso cuando la oferta es suficiente, no siempre
tiene la calidad que se espera pues depende en gran medida de la idoneidad
de los profesionales u organizaciones que proveen la capacitacion. En algunos
casos, los problemas se advierten en la calidad variable de los contenidos de
las capacitaciones, y en otros, en la forma como esos contenidos son
abordados por los capacitadores'?2, Aparentemente, los ministerios de
Educacion han tenido escasa autoridad y capacidad de intervencion para
revertir esta situacion y mejorar los mecanismos de seleccion y control de
calidad de las capacitaciones.

Otro grave problema ha sido la falta de continuidad en la implemen-
tacion de programas de apoyo al desarrollo curricular continuo. Esos
programas, consistentes principalmente en la facilitacion del acceso a
materiales educativos y a los recursos culturales del entorno, asi como en la
provisién de documentos de apoyo al desarrollo curricular (guias, ejemplos
de explotacion didactica de textos y otros medios, etcétera), han sido mas
bien puntuales, desarticulados y carentes de continuidad. La excepcion en
este sentido se encuentra en el programa chileno de reforma, que lleva mas
de una década sosteniendo un conjunto de programas integrales y focalizados
de apoyo a las escuelas, y en los casos de Bogota y Buenos Aires, que han
apostado por una estrategia integral de programas educativos sostenidos
durante varios afios consecutivos.

112 Recuérdese el caso del Pert, donde el contenido era relativamente homogéneo pero la pedagogia
de los capacitadores replicaba los modelos memoristicos y enciclopedistas que supuestamente se
buscaba revertir.
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En el nivel escolar, las dificultades de implementacion se hacen mas
evidentes al momento de construir el Proyecto Educativo y Curricular
Institucional. Si bien se han logrado avances importantes en la forma como
las escuelas diagnostican las demandas locales de aprendizaje, asi como las
condiciones institucionales para atenderlas, todavia resulta muy dificil la
tarea de traducir esos diagnosticos en propuestas curriculares escolares. La
dificultad radicaria, principalmente, en las escasas capacidades institucionales
y en laausencia de orientaciones técnicas centrales para realizar una adecuada
gestion pedagdgica. En algunos casos escolares excepcionales, donde existe
una vision compartida y bien liderada sobre las expectativas curriculares
que deben cumplirse, docentes y directivos logran formular un proyecto
educativo con identidad pedagogica propia.

En las escuelas se observa la presencia de fuerzas encontradas, algunas
que buscan acomodarse a los nuevos escenarios para poder seguir
funcionando bajo los mismos codigos que le aseguran legitimacion social,
mientras otras pujan, bajo condiciones excepcionales de liderazgo, por lograr
mayor eficiencia y reconocimiento profesional. En el escenario global, con
escuelas que persiguen objetivos diferentes, las fuerzas de resistencia y
acomodamiento por un lado, y las de cambio y eficiencia por el otro, suelen
terminar neutralizdndose entre ellas y perpetuando el estado de situacion
previo a las reformas. Es decir, se perpetta el modelo burocratico de gestion
curricular, parcialmente renovado por los nuevos curriculos y algunas
herramientas organizacionales novedosas, pero en esencia sin responsabilidad
por los logros de aprendizaje de los estudiantes.

En el escenario escolar, sin embargo, los intentos por lograr legitimacion
social y profesional simultaneamente, no siempre estan en conflicto. Muchas
escuelas, en vez de sacrificar sus antiguos roles en favor de nuevos criterios
de eficiencia, los utilizan para potenciar la labor profesional de los docentes.
Es claro que para lograrlo, se echa mano a cuanto recurso material y humano
se encuentre disponible en el entorno, més alld de los que el Estado
proporciona, y haciendo de estos ultimos un uso mas eficiente que el que
logran otras escuelas.

También afecta la implementacion la escasa autonomia que las escuelas
tienen para administrar sus recursos y asignarlos racionalmente a las areas
de desarrollo institucional més directamente ligadas al curriculo. Inclusive
en Chile, donde los recursos se transfieren directamente a las escuelas, el
90% del presupuesto se destina a salarios y mantenimiento bésico de
infraestructura. Alli, sin embargo, existen dispositivos de gestion que
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permiten elevar el volumen de recursos financieros para la implementacion
curricular, como es el caso de los proyectos de mejoramiento educativo. La
ausencia de dispositivos de este tipo en otros paises, e inclusive en las escuelas
chilenas que no acceden a esos recursos, hace que los proyectos curriculares
institucionales no vayan acompafiados de un compromiso formal de logro
de los objetivos alli expresados. Esto se debe por un lado a la falta de
autonomia y suficiencia financiera para llevar a cabo los proyectos, y por
otro, a la ausencia de mecanismos idoneos de seguimiento curricular por
parte de los érganos medios y superiores de gestion.

En el nivel del aula, se observa que los docentes han logrado hacer una
apropiacion parcial de los nuevos contenidos, en tanto se toman como
referente nuevos y viejos programas curriculares para la planificacion anual*®,
Asimismo, esa apropiacion que se logra puede ser solamente formal o
burocratica, toda vez que los contenidos planificados no son los que
finalmente se trabajan en las sesiones de clase. En este sentido, juegan un
papel importante los conocimientos disciplinares de los docentes asi como
el compromiso que ellos y la institucion tengan por lograr la cobertura total
de los contenidos planificados'*.

En cuanto a las estrategias pedagogicas, los datos disponibles sobre
Argentina y Per( indican que, a pocos afios de implementados los nuevos
marcos curriculares, los docentes en su mayoria adoptan estilos didacticos
mixtos donde se combinan préacticas tradicionales de «transmisién de
conocimientos» y nuevas formas de ensefianza-aprendizaje mas alineadas
con las corrientes constructivistas-cognitivistas que promueven las reformas.
En general, predomina el «celularismo» de la actividad docente, con pocas
instancias de planificacion e interaccion horizontal. Nuevamente, son las
escuelas con desempefios destacables, tales como las pocas que se tuvo
oportunidad de visitar durante el curso de este estudio, las que muestran
mayores niveles de interaccion y trabajo en equipo mediante estrategias tales
como las parejas pedagogicas y los proyectos interdisciplinarios.

113 Esto se puede afirmar para los casos de Chile, Argentina y Perd. Sobre Colombia no se hallaron
datos sistematizados que den cuenta del grado de apropiacion curricular en las escuelas.

14 Vale recordar que a menudo se hacen planes ideales pero luego se cubre solamente las primeras
unidades de los programas, lo cual se vuelve especialmente problemético cuando no existe una
adecuada articulacion vertical (interanual) de los contenidos.
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8.3 Curriculum logrado

En los cuatro casos nacionales estudiados existen mecanismos centrales de
evaluacion de la calidad educativa, medida esta en términos del desempefio
académico de los alumnos y de los factores escolares y extraescolares que
pueden afectarlo. Chile y Colombia tienen por lo menos dos décadas de
experiencia en evaluacién externa (estandarizada), y Perl y Argentina
instalaron estos sistemas de evaluacion a partir de las reformas curriculares
de los noventa. En todos los casos, los sistemas de evaluacidn buscan relevar
informacién que permita realizar juicios sobre los avances y dificultades de
la implementacién curricular y de los niveles de desempefio de diferentes
subpoblaciones para poder sugerir medidas de politica focalizadas. Solamente
Chile presenta un esquema de evaluacion de «altas implicancias», es decir,
en el que los resultados de las evaluaciones tienen consecuencias directas
sobre las escuelas y los docentes. Pero aun en este caso, el sistema de
evaluacion ha sufrido cambios significativos y hoy se le da un uso mucho
mas relacionado con la toma de decisiones curriculares y pedagdgicas que
en sus comienzos. En los cuatro paises, las pruebas y cuestionarios aplicados
se han ido articulando progresivamente a los contenidos de los marcos
curriculares nacionales y, aunque los instrumentos no siempre permiten
hacer inferencias longitudinales, las aplicaciones anuales han arrojado cierta
luz sobre el desempefio de los estudiantes a lo largo de los Gltimos afios.

En general, para los cuatro casos estudiados, las evaluaciones indican
que los niveles de logro se encuentran alrededor de los 50 puntos
porcentuales, lo que es generalmente considerado por los disefiadores de
las evaluaciones como muy inferior a los niveles esperados'®®. Siste-
maticamente, los mejores resultados se concentran en las escuelas privadas
y en las escuelas publicas y privadas de zonas urbanas y megaurbanas. Sin
embargo, todos los paises reportan que cuando se controla por el nivel
socioecondmico de los estudiantes, las escuelas mas desfavorecidas pueden
mostrar mejores desempefios relativos, o al menos mejorias mas significativas
en el tiempo respecto de si mismas. Esto pareciera indicar, en muchos casos,
que las escuelas que trabajan con poblaciones mas desfavorecidas muestran
mayor valor agregado que las de estrato socioeconémico mas alto. Estudios
complementarios también muestran sisteméaticamente que la ODA

15 Recuérdese que en el caso de las pruebas referidas a normas estos resultados similares estan
altamente determinados por el tipo de modelo psicométrico utilizado en la construccion de los
instrumentos. Todos los paises, sin embargo, estan transitando hacia un modelo de pruebas referidas
a criterios, y los resultados no muestran un alza significativa en los niveles de aprendizaje.
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(Oportunidad de Aprendizaje en el Aula) explica un alto porcentaje de los
aprendizajes; esto indica que, independientemente de las condiciones
sociales y de contexto escolar en que se trabaje, lo que los docentes ensefian
en clase tiene un efecto positivo altamente significativo sobre el aprendizaje
logrado. También muestran progreso y mejor desempefio relativo las
escuelas o grupos de escuelas que han sido beneficiadas con programas
de atencion focalizada.

Los resultados muestran, en todos los casos, que las mayores
dificultades se presentan en el aprendizaje de contenidos que requieren
procesos cognitivos de orden superior. Es decir, los alumnos pueden
responder preguntas basicas —por ejemplo de comprension literal de textos
0 de operatoria matematica de tipo mecanico—, pero una minima proporcion
de estudiantes puede utilizar esas capacidades para resolver problemas mas
complejos y aplicarlas a situaciones novedosas. Las razones que mas
frecuentemente se mencionan para explicar estas deficiencias son a) que las
escuelas realizan una cobertura parcial de los programas y que por lo tanto
la ODA es alarmantemente baja; b) que los docentes tienen un manejo
conceptual insuficiente de los saberes disciplinares que ensefian; y ¢) que los
cambios curriculares son recientes, por lo que pasara un tiempo hasta que
pueda observarse su impacto en las aulas.

Dado que los paises estudian diferentes factores de contexto para
explicar los resultados de aprendizaje, se hace dificil hacer generalizaciones
para los cuatro casos. Solamente se puede afirmar que el nivel
socioecondmico de los alumnos y sus familias estd siempre fuertemente
asociado al rendimiento (cuanto mas bajo el NSE, més bajo es el
rendimiento), pero que cuando se controla por esta variable aparecen otros
factores de efecto positivo tales como el clima escolar, el uso efectivo de los
materiales didécticos, o la asignacion de tareas para el hogar. Esos otros
factores, vale recordar, muestran efectos diferentes entre paises, y diferentes
efectos segln el tipo de escuelas al interior de cada sistema.

Las ciudades de Bogota y Buenos Aires, por dar dos ejemplos
subnacionales, también cuentan con sistemas propios de evaluacion externa
a las escuelas. Los resultados de esos sistemas muestran tendencias similares
a las de los sistemas nacionales, aunque los resultados en promedio para el
conjunto de sus poblaciones parecieran estar mas cerca del nivel deseable,
segun las expectativas propias de cada subsistema, de lo que se observa en
el @ambito nacional.

Con respecto a la evaluacion que se realiza en las escuelas, se puede
decir que los avances mas importantes a partir de las reformas estan
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relacionados con un cambio positivo en cdmo se concibe este dispositivo
pedagdgico. Segln reportan autoridades y especialistas nacionales y locales,
la evaluacion va cobrando progresivamente mayor valor pedag6gico y deja
de utilizarse solamente como instrumento punitivo y de acreditacion. Las
escuelas, aun cuando no disponen de herramientas conceptuales y técnicas
adecuadas, hacen mayor uso de las evaluaciones de aula para observar el
desempefio institucional, y los docentes para hacer un seguimiento mas
cercano de los alumnos que presentan dificultades de aprendizaje. De todas
maneras, se considera que hay un largo camino por recorrer antes de que
los docentes puedan construir instrumentos de evaluacion mas sofisticados
y de que los resultados de sus evaluaciones encuentren un camino ascendente
mas sistematizado para informar las decisiones pedagégicas y curriculares
de la institucion. En los casos donde el sistema nacional evallia censalmente
y los resultados se devuelven a todas las escuelas (Chile y Bogotd), los datos
suscitan mayor reflexién y debate sobre las practicas pedagdgicas internas,
segun afirman los directores de plantel.

8.4 Realimentacion

En general, puede afirmarse que los resultados de las evaluaciones externas
tienen bajo impacto en términos de responsabilizacién politica por la
calidad de la educacion, y un impacto algo mayor, aunque no suficiente,
sobre la toma de decisiones de politica educativa. Con excepcion de Chile,
donde los resultados que se difunden plblicamente tiene alta repercusion
en la opinién publica y «alimentan» los argumentos criticos de los grupos
de oposicion, los datos recogidos por las evaluaciones no generan mayores
demandas por una educacién mejor, y cuando lo hacen son por demas
genéricas o inespecificas. Aun asi, puede observarse un uso creciente de
los datos por parte de la prensa y otros formadores de opinién, como ha
sido el caso en el Per( de los Gltimos dos afios. También se destaca el caso
de la ciudad de Bogota, donde se han hecho publicas las metas del gobierno
por alcanzar ciertos niveles minimos de logro en todas las escuelas, y en
un plazo relativamente corto. Sera interesante analizar la reaccion del
publico y beneficiarios, asi como la del gobierno mismo, una vez cumplido
el plazo estipulado.

Es también en Chile donde los datos sobre resultados de aprendizaje
parecen tener mayor impacto en la toma de decisiones informadas para el
disefio de politicas. Prueba de esto es el uso de los resultados para la
incorporacion de escuelas seleccionadas a ciertos programas focalizados, o
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para la asignacion de incentivos institucionales y docentes. En Argentina,
los datos no han sido utilizados mayormente para la toma de decisiones,
aunque si para el disefio de estudios de seguimiento a la implementacion
curricular. En Colombia, el uso de los resultados tampoco ha informado
decisiones puntuales de politica, aunque las autoridades del sector se refieren
a ellos frecuentemente para fundamentar sus opiniones y juicios sobre la
calidad y necesidades del sistema.

El uso de los resultados para fines pedagdgicos parece ser mas
extendido que el uso como herramienta de responsabilizacion politica o
escolar. Todos los paises realizan algun tipo de devolucion de los resultados
que involucra el andlisis de algunos itemes tomados de las pruebas, y luego
presentan una serie de recomendaciones pedagogicas para solucionar los
problemas mas criticos. En los casos de Chile y Bogota, donde las pruebas
son censales, los resultados se devuelven a todas las escuelas, y docentes y
directores pueden ver cuales son algunos de los contenidos en que sus
propios alumnos tuvieron mayor dificultad, y asi tomar medidas remediales.

Los datos de las evaluaciones nacionales también son utilizados para
la realizacion de investigaciones independientes, aungue esto sucede con
muy poca frecuencia. En Chile y en el Per( se puede encontrar estudios
realizados por investigadores independientes utilizando la base de datos
oficiales, pero no ha ocurrido lo mismo en Argentina y en Colombia, al
menos hasta donde se ha podido indagar en este estudio. La nocion de la
disponibilidad publica de datos oficiales es relativamente nueva en la regiéon
y es probable que pasen algunos afios antes de que el medio académico
comience a utilizar esos datos, y a reclamar por ellos cuando no les sean
facilitados.

Otro mecanismo de realimentacion que debié cumplir funciones clave
en la implementacion de las reformas es el de la informacion que pueden
proveer los supervisores locales o regionales a los estamentos mas altos de
la gestién curricular nacional. Sin embargo, en todos los casos se admite
que los canales de comunicacién ascendentes entre supervisores, autoridades
regionales y el Ministerio de Educacién son deficientes y que por lo tanto
toda la informacion local sobre implementacién y logro curricular se pierde
0 queda estancada en los estratos medios de gestion que no tienen el poder
de decision para actuar sobre la base de esa informacion. Las excepciones
en este caso son las ciudades de Bogota y Buenos Aires, cuyas estrategias de
implementacion y evaluacion curricular se apoyan firmemente en los
supervisores de distritos.



0. DISCUSION Y REFLEXIONES FINALES

Las reformas curriculares en los cuatro casos nacionales estudiados se
llevaron a cabo en contextos de fuertes redefiniciones politicas y de la
administracion publica, caracterizados principalmente por una revalorizacién
de los principios democréaticos de participacion y por la descentralizacion
de la gestion educativa. Algunas de esas redefiniciones se dieron en el discurso
oficial de reforma pero no tuvieron ninguna consecuencia en la préactica,
mientras que otras lograron cierto grado de materializacién en el disefio y
gjecucion de las politicas del sector.

Uno de los elementos para la discusion presentados en este trabajo
plantea los dos tipos de l6gica bajo las cuales se han llevado a cabo las
reformas curriculares: la ldgica tecnocratica-economicista y la légica democratica-
participativa. El andlisis de los procesos de elaboracién, implementacion y
evaluacion de los nuevos marcos curriculares en los cuatro paises estudiados
permite avanzar algunas conclusiones sobre la I6gica imperantes en cada
caso y para el conjunto de los paises en cuestion.

En principio, se podria afirmar que los cuatro paises iniciaron reformas
curriculares en contextos de descentralizacién de la administracién y la
gestion educativa donde la l6gica tecnocréatica-economicista, enfocada
principalmente en la desburocratizacion y en el logro de la eficiencia
administrativa, tuvo una presencia destacada. En Chile se observa el caso
mas radical, con importantes cambios basados en la municipalizacién de las
escuelas, la aperturaa modelos de administracion compartida entre el Estado
y agentes privados, el subsidio a la demanda como principal mecanismo de
financiamiento, y la instalacién de un modelo de mercado (school choice) para
promover la eficiencia de las escuelas. En Argentina, la descentralizacion
cobro la forma de transferencia de las escuelas nacionales a los &mbitos de
administracién provincial, con la idea de conservar un «Ministerio sin
escuelas» que tuviera menor carga burocratica y mas tiempo y recursos para
llevar a cabo la tarea de liderazgo del sector y atender las diferencias e
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inequidades del sistema. Colombia establecié un mecanismo de acreditacion
de los departamentos y municipios ante el Ministerio de Educacion mediante
el cual se decide si las administraciones territoriales estan o no en condiciones
de recibir y administrar adecuadamente las transferencias presupuestarias
del Estado nacional. En Perd, por su parte, si bien no se han concretado
medidas importantes de descentralizacion, existe una demanday un discurso
oficial que pone en permanente discusion las formas y alcances que habrian
de caracterizar a un proceso de este tipo™.

Las medidas de descentralizacion asi entendidas, sin embargo, no
parecen haber tenido un impacto importante en la gestion de un desarrollo
curricular més eficiente a partir de las reformas. Con la excepcion de los
PME en Chile, que promueven la iniciativa escolar de mejoramiento y asignan
recursos especificos para financiarlos, las escuelas de los cuatro paises no
han visto modificadas las formas historicas de gestion centralizada. Si bien
los planteles cuentan con mayores grados de autonomia para definir su
proyecto educativo, como se discutird a continuacion, los recursos que llegan
a lainstitucion siguen cubriendo solo y basicamente los salarios del personal
docente y administrativo''’. Esto indica que la busqueda de la eficiencia,
entendida como mayores niveles de calidad con un uso racional de los
recursos, es solo una propuesta del discurso oficial que no se materializa en
las escuelas. En general, la calidad mejora cuando las escuelas despliegan un
conjunto de estrategias administrativas y pedagdgicas por su propia iniciativa,
pero no por contar con recursos técnicos y financieros descentralizados.
Como expresd muy ilustrativamente una directora de escuela en Chile, «si
para algo nos ha servido la Reforma es para aprender a nadar». Pareciera, en
verdad, que la nocion de eficiencia que ha reinado durante las reformas ha
sido precisamente la de supervivencia, donde el Estado marc6 un norte, no
del todo claro, y dej6 que las escuelas navegaran hacia él como pudieran.

Sin embargo, como se discutio en la Seccion 1, la l6gica tecnocratica-
economicista estd mas vinculada a las teorias y politicas econémicas que
definieron las agendas generales de gobierno en los noventa que a las ideas

116 En Per( acaban de ser electos popularmente, y por primera vez, los presidentes regionales pero
adn no existe un marco normativo que defina las funciones y los grados de autonomia
departamentales para la administracion de los diferentes sectores.

W Esta afirmacion ameritaria un estudio en detalle sobre qué cantidad de recursos para la
implementacion curricular llegan a las escuelas por la via de programas especiales y compensatorios,
qué porcentaje de los presupuestos nacionales para el sector representan esas inversiones, y en qué
medida se asignan mediante mecanismos descentralizados de financiamiento.
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y visiones de los equipos técnicos que lideraron las reformas curriculares.
El estudio de casos nacionales en este trabajo da cuenta de que, efectivamente,
las propuestas y formas de elaboracion e implementacion de los nuevos
contenidos han estado signadas por una l6gica mas de tipo democratico-
participativo que tecnocratico. Esta afirmacion es valida especialmente en
relacion con los dispositivos de especificacion o contextualizacion local y
escolar de los contenidos, y menos justificada para el caso de la elaboracién
central de marcos curriculares.

Para la elaboracion central de los curriculos, no se puede afirmar que
en los cuatro casos nacionales haya existido una voluntad real de abrir todos
los mecanismos de participacion posibles. Colombia muestra el escenario
mas claro en este sentido, pues alli el proceso de definicion de las metas
educativas generales fue extenso y motivo la participacion espontanea e
independientemente organizada de varios grupos de actores sectoriales. Los
casos de Chile y Argentina muestran procesos mas sistematicos, con
instancias de consulta y discusion técnica formales, pero sin indicios fuertes
de movilizacion sectorial y social en torno a la nueva propuesta curricular.
En el Perq, la reforma curricular se discutio entre equipos técnicos al interior
del Ministerio de Educacion, con escasas consultas a actores sectoriales
externos y con una clara intencion de instalar un discurso epistemoldgico y
pedagdgico hegemanico, el del constructivismo, entre los docentes.

A pesar de las formas diferentes de participacion social y profesional
estimuladas durante las etapas de elaboracién curricular central, los cuatro
paises apostaron por un modelo de desarrollo curricular de especificacion y
contextualizacién que permite, al menos en teoria, mayores grados de
participacion en el @ambito local y escolar. La posibilidad de establecer planes
educativos regionales, asi como proyectos educativos y disefios curriculares
institucionales, todos en funcion de las metas curriculares centrales, habla
de una logica democratica-participativa en el terreno pedagdgico que ha
otorgado legitimidad y viabilidad politica a los esfuerzos de reforma. En
este sentido, es posible afirmar que las reformas curriculares han sido
relativamente exitosas, toda vez que los procesos de implantacion y
apropiacion de los curriculos oficiales se han producido sin mayores
expresiones de oposicion o resistencia. Si tal oposicion existe, se manifiesta
mayormente en la débil apropiacion de los nuevos curriculos por parte de
los docentes, pero no en la forma de reaccion organizada frente a los cambios.

Esta implantacion «pacifica» de las nuevas propuestas curriculares
puede atribuirse, entonces, a la percepcion de los actores sobre las cualidades
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democraticas y participativas de las propuestas nacionales de desarrollo
curricular. Pero también existe otro factor determinante en este sentido, y es
que la forma en que fueron planteadas las reformas curriculares no amenaz6
mayormente los intereses de los docentes, directores de escuela y otros actores
de estratos intermedios. Vale decir que, dado que no se llevo a cabo una
descentralizacion profunda que dotara a todas las escuelas de mayores recursos
de libre disponibilidad y responsabilidades concretas por incrementar su
eficiencia, las reformas no generaron costos concentrados!*® que motivaran la
reaccion y oposicion de los oferentes locales del servicio educativo.

En otras palabras, puesto que el Estado nacional en ningin caso se
propuso niveles de logro especificos de las metas curriculares y en plazos
predeterminados, ni tampoco calculd ni destind los recursos necesarios para
lograrlas, tampoco pudo exigir de los actores locales mayores niveles de
eficiencia en el servicio educativo. Asi las escuelas, libres para proponer un
proyecto educativo y curricular propio pero carentes de presupuesto y
esencialmente sin la responsabilidad de cumplirlo, no han ofrecido mayor
resistencia a las nuevas disposiciones centrales sobre el curriculum.

En el medio, quedan los alumnos, sus familias y la sociedad en general,
que no tienen ni la informacion ni los elementos conceptuales basicos para
demandar del Estado y de las escuelas mayores niveles de aprendizaje escolar.
Esto, por supuesto, pone en duda el caracter democratico y participativo de
las reformas curriculares, en un escenario donde se da la libertad para
imaginar metas pero no se brindan ni los medios ni los mecanismos de
seguimiento sobre su alcance real en la practica.

Esta linea de razonamiento no pretende polarizar la discusion sobre la
mejor manera de abordar la politica curricular, es decir, sobre si se debe
privilegiar una l6gica democrética o eficientista; su intencion, mas bien, es
la de integrar ambas concepciones, rescatar el potencial de cada una segin
indica la préctica hasta el presente, y sobre esa base fundamentar sugerencias
para orientar el rumbo del desarrollo curricular en los proximos afios.

Es evidente que las dos légicas de politica mencionadas no han logrado
integrarse ni complementarse en el ambito del desarrollo curricular, al menos
en el nivel central. No es posible hablar de democracia si nho existe
responsabilidad por los resultados de las politicas, ni tampoco es deseable

18 Se recuerda que por «costos concentrados» se entiende las responsabilidades y sanciones que
pesan sobre un grupo especifico de actores por su desempefio profesional (Seccion 2).
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ni sostenible una politica educativa centrada en objetivos rigidos sin apertura
a la comunidad y a la revision continua de las metas. Por lo tanto, lo que se
requiere es una politica de desarrollo curricular que logre no solo legitimacion
y consenso formal para evitar obstaculos, sino que las metas se transformen
en una nueva forma de contrato publico entre Estado, escuela y sociedad, y
que el cumplimiento del contrato sea vigilado mediante dispositivos de
evaluacion continua y de amplia difusion.

Como todo contrato, requeriria también que los términos en que se
expresan las metas sean lo suficientemente claros para ser comprendidos
por todos los actores. Para ilustrar la situacion actual en este sentido vale
preguntarse: ;(Cuantas familias en los paises estudiados disponen de una
copia del curriculo nacional y del disefio curricular escolar? ;Cuantas de
esas familias, aunque solo consideraramos aquellas cuyo grado de educacion
formal lo permite, realizan un seguimiento de la cobertura curricular en la
escuela afo tras afo?

Hasta donde se pudo indagar en este estudio, las familias no tienen este
tipo de participacion. Lo més cercano a esta situacion es la difusion que hace
el distrito capital de Bogota de las competencias prioritarias para la evaluacion
central, que a la vez constituyen los criterios de evaluacion interna de las
escuelas, y que se transcriben en la libreta de calificaciones de los alumnos
para que las familias hagan un seguimiento segln los mismos criterios. Las
multiples entrevistas realizadas en escuelas del distrito revelan, ademas, que
esas prioridades no restringen necesariamente el curriculo en funcion de la
evaluacion, sino que orientan las practicas para que puedan ser enriquecidas
con otros componentes del proyecto educativo y curricular institucional.

En el ambito nacional, sin embargo, tanto en Colombia como en los
otros tres paises, se observa un escenario donde existen unas metas
curriculares parcialmente consensuadas y escasamente socializadas, y una
percepcion generalizada de que los recursos materiales y humanos para
lograrlas son absolutamente insuficientes. Si observamos el cuadro desde la
teoria del conflicto presentada en la Seccion 1, podriamos afirmar que la
implementacion y logro de las reformas curriculares en los cuatro paises
analizados oscila principalmente entre dos tipos de escenarios:

a)  Unasituacidn de competencia por recursos, en la que las escuelas con mayor
iniciativa, una comunidad demandante, un liderazgo excepcional, o
simplemente mejores condiciones contextuales iniciales, hacen un uso
eficiente de los medios que puedan procurarse del entorno para
enriquecer el curriculo y mejorar la calidad de los aprendizajes; o
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b)  Unasituacién de oposicion o apatia por parte de todas las demas escuelas,
que al no compartir una vision clara sobre las metas curriculares con el
Estado y con la comunidad, y por carecer de los recursos basicos para
su implementacion, realizan una cobertura parcial o deficiente de los
contenidos prescritos.

Una lectura posible de esta situacion es que las reformas curriculares
de los noventa en los cuatro paises, dentro de contextos mas o menos
homogeéneos de democratizaciont®, descentralizacion y redefinicion del papel
del Estado, no lograron articular sus metas politicas y administrativas, y hoy
por hoy no pueden caracterizarse ni como procesos totalmente democraticos
ni totalmente tecnocraticos. Replicarian, mas bien el modelo burocratico
tradicional aunque matizado con algunos elementos de participacion social
y de control de calidad.

Tal modelo burocratico, como fue explicado anteriormente, se
caracteriza por el establecimiento de unas metas, la distribucion y
reglamentacion de responsabilidades frecuentemente inconexas entre si, y
la evaluacion del cumplimiento de las reglas pero no del cumplimiento de
las metas propuestas. EI matiz democratico se ve introducido por la
posibilidad de los actores locales de contextualizar las metas, y el componente
tecnocratico estaria representado, en los cuatro paises, por los sistemas
nacionales de evaluacion que intentan verificar en qué medida las metas se
van cumpliendo. Sin embargo, no se logra un funcionamiento sistémico
que permita una verdadera integracion entre:

a) Los acuerdos efectivos y una mayor socializacion en torno a las metas
curriculares prioritarias y comunes para todos los alumnos del sistema;

b) Elfinanciamiento adecuado de los insumos materiales y profesionales
para la implementacién curricular; y

c) La difusion universal y uso efectivo de los resultados de aprendizaje
medidos centralmente para promover una mayor demanda publica por
calidad educativa, la responsabilizacion por los resultados en todos los
niveles de gestion, y la toma de decisiones racionales sobre las formas
mas efectivas de asignacion de los recursos para la implementacion.

De los cuatro casos nacionales presentados, merecen destacarse 10s
esfuerzos de la reforma educacional chilena por superar los obstaculos y

119 Con la excepcion de Perd, quiza, donde la reforma curricular se dio durante un gobierno elegido
por el voto popular pero marcadamente autoritario.
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enfocarse en el logro colectivo de las metas educativas propuestas a principios
de la década pasada. Si bien la reforma en Chile se inicié con el mandato de
una ley de educacion autoritaria y con la herencia de un modelo de gestion
«de mercadon, las politicas impulsadas y sostenidas durante los afios noventa
y hasta el presente han dado muestras evidentes de una preocupacién
creciente por la equidad en el acceso al conocimiento. El hecho de que los
cambios curriculares hayan sido introducidos hacia el final del proceso, y
mediante mecanismos relativamente formales y acotados de debate, quiza
explique por qué las escuelas chilenas en general no logran aln hacer
propuestas curriculares propias e innovadoras. Sin embargo, tampoco se
observa una resistencia de la comunidad educativa a los cambios curriculares
oficiales. Mientras tanto, el Estado sigue focalizando sus politicas en la
dotacion diferencial de insumos para la implementacion y difundiendo
publicamente los resultados de las pruebas nacionales de aprendizaje.

Pero en los cuatro paises, inclusive en Chile, el modelo de gestion
curricular sigue siendo burocratico, y cuestionablemente demaocratico, frente
a la ausencia de mecanismos integrales y eficaces para lograr una auténtica
equidad de oportunidades de aprendizaje para todos los estudiantes del
sistema. Tales mecanismos, que responderian a un «modelo de suficiencia»
segln se explico en la Seccion 2, no parecen formar parte de los proyectos
educativos nacionales, sea por la insuficiencia de recursos del sector o por la
falta de conviccion en un modelo de gestion que pueda ser a la vez
democrético y eficiente. Concretamente, la nocién de que laimplementacion
de los programas curriculares tiene un costo especifico y calculable, que las
escuelas se encuentran a distancias diferentes del logro de las metas, y que
por lo tanto habria que descentralizar recursos diferencialmente segln los
puntos de partida, parece totalmente ajena a las politicas actuales de reforma.

Claramente, mayores niveles de inversién sin control ni respon-
sabilizacion por los resultados, o de seguimiento de los resultados sin
inversiones suficientes y diferenciales, dificilmente generaran equidad y
acceso universal a los aprendizajes bésicos. Tampoco lo lograréan la inversion
y el control de resultados si no van acompafiados de una vision social
compartida sobre las metas de aprendizaje minimas que el sistema busca
alcanzar. Resulta entonces imperiosa la necesidad de integrar y articular en
forma efectiva todos estos factores para garantizar que los esfuerzos de
reformay gestion curricular tengan un impacto satisfactorio en el aprendizaje
de todos los alumnos del sistema.
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Al. Seleccion de casos nacionales

Argentina, Chile, Colombia y Pert son los cuatro paises que conforman el
ambito de trabajo de la sede subregional en Santiago de Chile de la Fundacién
Ford, cuya donacién permitio la realizacion de este estudio. La relevancia y
viabilidad de las comparaciones entre los cuatro paises fueron previamente
evaluadas teniendo en cuenta que: a) Los cuatro paises emprendieron
reformas educativas y curriculares durante los afios noventa, b) Las cuatro
reformas educativas ensayaron algan tipo de descentralizacion educativa, ya
sea politico-administrativa o de la gestion del curriculum; y ¢) Las cuatro
reformas curriculares incluyeron un componente de evaluacion externa
(estandarizada) de aprendizajes como instrumento de monitoreo de la
evolucion y logros de reforma.

Los sistemas subnacionales de educacion estudiados, es decir, Ciudad
Auténoma de Buenos Aires y Alcaldia Mayor de Bogotd, fueron incluidos
para indagar en mayor detalle los alcances y problemas de la descentralizacion
educativay curricular. Por razones logisticas y financieras, se decidio estudiar
los casos de ciudades capitales aunque estos no sean representativos de
cada caso nacional en términos de diversidad cultural y socioecondmica. La
ciudad de Lima no posee una administracién educativa descentralizada,
mientras que Santiago de Chile est4 subdividida en numerosas comunas
(municipios) que administran la educacion publica en forma autbnoma (no
como conglomerado urbano-metropolitano).

A2. Evidencia documental y bibliogréfica recogida

- Leyes nacionales de educacion.

- Marcos curriculares oficiales y resoluciones posteriores complementarias.
- Planes de estudio oficiales.

- Materiales de apoyo al desarrollo curricular continuo.

- Descripcion de programas sectoriales complementarios al desarrollo
curricular (insumos informaticos, atencion focalizada a escuelas
desfavorecidas, apoyo a estudiantes en riesgo social, dotacion de
materiales didacticos, etcétera).

- Reportes oficiales de resultados de evaluaciones nacionales y
subnacionales.
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- Trabajos de investigacion sobre el disefio y alcances de las reformas
curriculares (trabajos independientes y estudios encargados o ejecutados
directamente por los ministerios de educacion).

A3. Entrevistas en los ambitos central y subnacional (Ciudades de
Buenos Aires y Bogota)

En cada pais se llevo a cabo entrevistas estructuradas a profesionales de los

siguientes medios:

- Direcciones de educacién basica (primaria y secundaria) y subdirecciones
de curriculum. Subdirecciones de educacion técnica y profesional.

- Subdirecciones, unidades o institutos oficiales de evaluacion de la calidad
educativa.

- Facultades de educacion publicas y privadas.

- Organizaciones no-gubernamentales vinculadas al sector educativo y

a la reforma e implementacion curricular.

En los paises donde hubo cambios en los equipos técnicos de
conduccion de la reforma curricular en los Gltimos afios, se entrevistd a
representantes tanto de la gestion anterior como de la gestion actual. Los
nombres de las personas entrevistadas se presentan al final de esta seccion.

La revision de documentos oficiales nacionales y subnacionales
permitié el analisis de los siguientes aspectos del trabajo de investigacion:
- Marco legal y normativo de reformas educativas.

- Marco legal y normativo de reformas curriculares.
- Marco legal y normativo de reformas administrativas (descentralizacion)

- Programas de apoyo para la implementacion curricular (dotacién de
insumos materiales y capacitacion docente)

- Resultados de evaluaciones estandarizadas sobre rendimiento
académico, factores asociados al rendimiento, y alcances de la
implementacién curricular por zona geografica y escuelas.

Los datos sobre financiamiento de los programas de reforma fueron
extraidos principalmente de fuentes bibliograficas independientes (no
gubernamentales).
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Las entrevistas en el nivel central (ministerios y secretarias de
Educacién) y a profesionales del medio académico y no gubernamental
permitieron el analisis de los siguientes aspectos del trabajo:

- Evolucion histérica de los programas de reforma.
- Programas de apoyo para la implementacion curricular.
- Problemas y logros de la implementacion curricular.

- Uso de los resultados de evaluaciones sobre rendimiento académico y
factores asociados para la toma de decisiones de politica.

Todas la informacién y opiniones ofrecidas por los entrevistados fueron
clasificadas y ordenadas segln las categorias y subcategorias de analisis
definidas en el marco conceptual (curriculum prescrito, implementado y
logrado; realimentacion). Una vez clasificada la informacion, se realizé un
segundo ordenamiento procurando incluir opiniones de fuentes oficiales y
no oficiales, que frecuentemente coincidian, respectivamente, con posturas
favorables o criticas respecto a las metas, alcances y logro de las reformas
curriculares.

Las informaciones y opiniones recogidas durante las entrevistas fueron
complementadas o contrastadas con los datos extraidos de la revision
bibliograficay documental, que fueron a su vez ordenados segun las mismas
categorias de analisis antes mencionadas.

A4. Entrevistas en escuelas

En cada una de las 24 escuelas visitadas se realizaron entrevistas a los
siguientes actores:

- Directores/asy coordinadores académicos o pedagdgicos (individualmente).

- Docentes de los ultimos dos afios de primaria o secundaria, segun el
caso (grupal- por lo menos cuatro docentes por escuela).

- Alumnos de los dos Gltimos afios de primaria o secundaria, segun el
caso (grupal, por lo menos seis alumnos por escuela).

- Padresy madres de alumnos de los Gltimos afios de primaria o secundaria’
(grupal, entre tres y ocho padres por escuela).

! Para este grupo de actores debi6 flexibilizarse el criterio de seleccion puesto que no siempre fue
posible reunirlos. En algunos casos se entrevisto padres de alumnos de otros grados. Dos escuelas
de Bogoté no lograron reunir a ningn representante de este grupo.
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En todos los casos, las personas entrevistadas fueron seleccionadas
por los directores o coordinadores pedagdgicos. Para el caso de los alumnos,
se solicitd una muestra variada de estudiantes pertenecientes a diferentes
cursos y con desempefios académicos variables.

En cada escuela, ademas, se recogié evidencia documental sobre
proyectos educativos institucionales, ejemplos de planificaciones e
instrumentos de evaluacion utilizados por docentes, tipos de libretas de
calificaciones utilizadas, y resultados de evaluaciones de aprendizaje centrales
0 subnacionales.

Por razones presupuestarias y de tiempos disponibles, solo se
seleccionaron escuelas en las ciudades capitales. Guiaron esa seleccion los
siguientes criterios:

Disefio de muestra: Seis escuelas urbanas de nivel socioeconémico medio-
bajo o bajo en ciudades capitales (Bogota, Buenos Aires, Lima y Santiago).
En cada pals: cuatro escuelas publicas y dos privadas; tres primarias y tres
secundarias. De esas tres, dos publicas y una privada. De las dos escuelas
publicas secundarias, una de educacién técnica. Esquematicamente, la
muestra quedo configurada asi:

Escuelal Escuela 2 Escuela 3 Escuela 4 Escuela 5 Escuela 6

Primaria Primaria Primaria Secundaria  Secundaria  Secundaria
publica plblica privada publica publica privada
técnica

Criterios de seleccion: Condiciones que debian reunirse en cada centro
educativo:

e La escuela utiliza el curriculo prescrito nacional vigente y/o
diversificacion jurisdiccional (subnacional), asi como también curriculos
extraoficiales, como por ejemplo estandares internacionales o
propuestas curriculares de ONG, alineados al curriculo oficial.

e La escuela posee un Proyecto Curricular Institucional construido
participativamente con alumnos, padres y docentes. Idealmente, ese
proyecto se plantea como «contrato» (compromiso de logro) entre
escuela y comunidad.
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e  Losdocentes realizan, grupal o individualmente, planificaciones anuales
y subanuales para el grado que ensefian de acuerdo al Proyecto
Curricular Institucional.

o  Los docentes planifican unidades didacticas por lo menos semanal o
quincenalmente. La planificacion especifica contenidos curriculares y
estrategias pedagdgicas a ser utilizadas.

o  Laescuela utiliza mecanismos de evaluacién sistematicos para evaluar
los logros de aprendizaje de los alumnos. Los resultados de las
evaluaciones son socializados entre docentes y son comunicados a
alumnos y padres. Preferentemente, se utilizan pruebas estandarizadas
(la misma prueba para todos los alumnos de cada grado, en todas las
secciones / divisiones). Alternativa o simultaneamente, la escuela lleva
a cabo tareas de investigacion institucional relacionadas con los
contenidos prescritos, su implementacion y su logro. Alternativamente
0 simultaneamente, la escuela utiliza la supervision de aula como
herramienta de gestion sistematica para verificar que los contenidos
prescritos se implementen y sean logrados por los alumnos. La
informacién obtenida con estas herramientas alternativas también es
socializada entre docentes y comunicada a alumnos y padres.

. Idealmente, los alumnos del Gltimo afo han atravesado toda su
escolaridad con el nuevo curriculo nacional prescrito, y preferentemente
bajo el mismo Proyecto Curricular Institucional.

La seleccion de las escuelas segun estos criterios estuvo a cargo de
asistentes de investigacion en cada pals, quienes solicitaron recomendaciones
a autoridades de ministerios de educacién, universidades y ONG. En Chile,
Bogota y Argentina (nivel secundario), donde existen resultados de pruebas
censales, el primer criterio fue el del nivel de rendimiento académico, que
debia ser mayor al promedio nacional (o local, para el caso de Bogota). Del
grupo de escuelas que cumplian esa condicion, se seleccionaron las que
reunian los criterios «de proceso» arriba mencionados. En todos los casos,
los asistentes realizaron una primera visita exploratoria antes de confirmar
la seleccion. Varias escuelas quedaron descartadas en esa primera vista y
fueron reemplazadas por otras que mostraban mayor potencial para el analisis
de casos ejemplares.

Debido a la falta de tiempo y recursos para permanecer en las escuelas
durante un tiempo prolongado y realizar observaciones de aula, los aspectos
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pedagdgicos (curriculum implementado) fueron estudiados de acuerdo con
el contenido de las entrevistas. Para tal fin, se analiz6 el grado de consistencia
entre lo reportado por los docentes, y lo que alumnos y padres perciben
con relacion al tipo de trabajo y estilos didécticos en aula. Alli donde se
percibieron inconsistencias, se evitd hacer generalizaciones sobre el tema.

Complementariamente a las entrevistas, se aplicaron encuestas a
docentes y alumnos de los mismos centros educativos que no habia
participado en las entrevistas. Los resultados de las encuestas no se analizaron
cuantitativamente puesto que no se pudo controlar el tipo y cantidad de los
encuestados?. Las respuestas a las encuestas sirvieron, fundamentalmente,
para verificar si otros actores coincidian en lineas generales con las respuestas
en las entrevistas.

Las entrevistas, que fueron todas estructuradas segiin el mismo modelo
conceptual de curriculum prescrito, implementado y logrado, fueron
trascritas y sus contenidos reorganizados por categorias segin ese modelo
conceptual. Luego se analizé cualitativamente cada categoria. La participacion
de padres y alumnos en el disefio curricular, por ejemplo, se analiz6 segln
las diferentes voces y el grado de consistencia que mostraban entre ellas. En
esta entrega solo se ofrecen conclusiones sobre las tendencias y caracteristicas
de las seis escuelas en cada ciudad, pero en estudios posteriores se realizara
una descripcién de casos individuales.

2 Fue necesario confiar en la voluntad de los directivos para distribuir y recoger las encuestas, y no
siempre se logro la sistematicidad deseable.
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A continuacion se presentan los nombres de las personas entrevistadas y
las organizaciones a las que pertenecen en la actualidad. Los nombres
marcados con asterisco (*) corresponden a personas que desempefian o
desempefiaron funciones de liderazgo en los ministerios o secretarias de
Educacion durante los procesos de reforma e implementacion curricular.

Argentina

Inés Aguerrondo* (IIPE-UNESCO Buenos Aires)

Laura Fumagalli* (IIPE-UNESCO Buenos Aires.)

Cecilia Braslavsky* (Bureau Internacional de Educacion, UNESCO)
Silvia Finnochio* (FLACSO Argentina)

Daniel Hernandez* (Ex funcionario del INET —Instituto Nacional de
Educacion Técnica)

Daniel Suarez* (Laboratorio de Politicas Publicas)
Laura Isod (Laboratorio de Politicas Publicas)
Clara Abrusky (Ministerio de Educacion)

Andrea Brito (Ministerio de Educacion)

Flavia Terigi* (Secretaria de Educacion de la Ciudad Auténoma de Buenos
Alires)

Silvia Mendoza* (Secretaria de Educacion de la Ciudad Auténoma de Buenos
Alires)

Graciela Morgade* (Secretaria de Educacion de la Ciudad Auténoma de
Buenos Aires)

Eva Foppoli (Supervisora de distrito, Ciudad Autonoma de Buenos Aires)
Silvina Gvirtz (Universidad de San Andrés)

Inés Dussel (FLACSO Argentina)

Capacitadores de provincias: Maria del Carmen Bragado (Chubut), Teresa
Stone (Santiago del Estero), Elida Vasconcellos (Formosa y Corrientes),
Angela Fernandez (Provincia de Buenos Aires), Heraldo Follin (Entre Rios).

Entrevistas con director/a o coordinador pedagdgico, docentes,
alumnosy padres en los siguientes centros educativos de la Ciudad Auténoma
de Buenos Aires:

Escuela N° 15. Directora: Adriana Sabella.
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Escuela N° 13. Directora: Mirta Gémez.
Escuela Media N° 12. Directora; Norma Camicia.

Escuela Técnica Otto Krause. Coordinadores pedagdgicos: Maria del
Carmen Afdn y Gerardo Marchesini.

Colegio San Francisco de Sales. Director: Fabian Otero.
Instituto William Morris. Directora; Graciela Menutti.

Chile

Cristian Cox* (Ministerio de Educacion)

Jacqueline Gysling* (Ministerio de Educacion)

Silvia Elgueta* (Ministerio de Educacion)

Martin Miranda* (Ministerio de Educacion)

Felipe Alliende* (Ministerio de Educacion)

Mabel Condemarin* (Ministerio de Educacién- P-900)
Soledad Erazo (Universidad Catdlica de Chile)

Sergio Martinic (CIDE)

Abraham Magenzo (PIIE)

Loreto Egafia (PIIE)

Entrevistas con director/a o coordinador pedag6gico, docentes,
alumnos y padres en los siguientes centros educativos de Santiago de Chile:

Escuela Irene Frei. Comuna Santiago. Jefa UTP: Eliana Torres.

Escuela Republica de Francia. Comuna Nufioa. Directora: Claudia Lopez
Luna.

Liceo José V. Lastarria. Comuna Providencia. Jefa UTP: Soledad Roman.

Liceo Técnico Ciencia y Tecnologia A112. Comuna La Cisterna. Directora:
Ana Monasterio.

Liceo Froilan Yanez de la Barra. Comuna La Cisterna. Jefa UTP: Celinda
Urrutia.

Colegio Swedenborg. Comuna Macul. Directora: Elizabeth Elliker.
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Colombia

Teresa Leon Pereira*

Blanca Otélora*

Bernardo Recaméan*

Rosa Maria Salazar*

Eliana lannini* (Ministerio de Educacion y Secretaria de Educacion de
Bogotd)

Héctor Fernandez* (Ministerio de Educacion)

Piedad Caballero* (Secretaria de Educaciéon de Cundinamarca)
José Medina* (Secretaria de Educacion de Bogotd)

Alvaro Leuro* (Secretarfa de Educacion de Bogotd)

Rafael Pabon

Juana Inés Diaz (Corpoeducacion)

Carlos Jairo Diaz (Universidad del Valle, Cali)

Renato Ramirez Rodriguez (Universidad del Valle, Cali)

Entrevistas con director/a o coordinador pedagdgico, docentes,
alumnos y padres en los siguientes centros educativos de Santafé de Bogota:

Escuela Nueva Esperanza. Directora: Marta Camelo.
Escuela La Aguadita. Director: Pedro Rodriguez.

Instituto de Comercio Manuela Beltran. Directora: Lilia Fanny Garzén de
Roa.

Instituto Técnico Central. Coordinador Académico: Francisco Sepulveda.
Liceo Max Plank. Director: Luis Hernan Barriga.
Colegio Compartir (Suba). Director: Gonzalo Diaz Riafio.

Peru
Juan Fernando Vega* (Universidad Catolica del Pert)

Renzo Roncagliolo* (University at Albany, NY, EE. UU)
Manuel Bello (Universidad Peruana Cayetano Heredia)
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Se suman a esta lista de Peru los més de 50 entrevistados para el analisis
de los procesos de desarrollo curricular en el PerG durante la consultoria
realizada por GRADE al Ministerio de Educacion en los afios 2000 y 2001.
La lista de entrevistados esta disponible y puede solicitarse al autor.

Entrevistas con director/a o coordinador pedag6gico, docentes,
alumnos y padres en los siguientes centros educativos de Lima Metropolitana:

Colegio 3052. Distrito Independencia. Director: Pedro Marcelo.

Colegio Fe y Alegria N° 2. Distrito San Martin de Porres. Directora: Hna.
Julia Martinez.

Colegio Anexo al IPN de Monterrico. Directora: Hna. Luisa.

Colegio Ramiro Prialé Prialé. Distrito San Juan de Lurigancho. Director:
José Yataco.

Colegio Politécnico Nacional del Callao. Director: Jorge Saenz.
Colegio José Antonio Encinas. Distrito Lince. Directora: Patricia Lingan.
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Al. Glosario

Contenidos: En este trabajo se entiende por contenidos todos los tipos de
prescripciones sobre cobertura curricular, independientemente de la
orientacion epistemoldgica y pedagdgica que los sustente. La aclaracion es
valida para restar ambigiiedad al término, pues en algunos paises se lo asocia
exclusivamente a la prescripcion de «temas» disciplinares que no se plantean
en forma de competencias y capacidades a ser desarrolladas.

Estandares: Se refiere a un tipo de prescripcion curricular que funciona no
solamente como orientador de la cobertura y las précticas del curriculo,
sino que implica un compromiso colectivo de logro que debe ser evaluado
publica y sistematicamente. Para mayores especificaciones sobre este tema,
consultar Ferrer (2003), «Los estandares de curriculo en América Latina»,
Revista Al Tablero del Ministerio de Educacion Nacional de Colombia, No
19, Abril 2003. Disponible en www.mineducacion.gov.co

Desarrollo curricular: Aspecto de la politica educativa que implica la
elaboracion, disefio, implementacion y evaluacion de las metas de aprendizaje
de los sistemas educativos nacionales y subnacionales. Involucra un conjunto
de acciones, insumos y actores complejamente interrelacionados entre si.

Curriculum: En este trabajo, se utiliza el término curriculum para referir
genéricamente a las metas de aprendizaje escolar, asi como a las teorias que
las sustentan. Ej. A partir de los afios noventa se instala en América Latina una
nueva forma de abordar la problematica del curriculum.

Curriculo: Se utiliza para denotar los documentos concretos de prescripcion
curricular de los sistemas (casos nacionales y subnacionales) estudiados. Ej.
El curriculo peruano de educacion secundaria ha sido objeto de modificaciones varias en
los Ultimos afios.

Pruebas referidas a normas y pruebas referidas a criterios: Las pruebas
referidas a normas son aquellas que buscan comparar los logros de aprendizaje
entre diferentes grupos de estudiantes, mientras que las pruebas referidas a
criterios definen primero un conjunto de niveles de desempefio posibles y
luego miden los grados en que diferentes individuos o grupos de individuos
alcanzan esos niveles como resultado de su experiencia escolar.

Pruebas censales: Instrumentos de medicion de aprendizajes aplicados a
toda la poblacion estudiantil de grados o afios seleccionados. Ej. Todos los
alumnos de cuarto grado de educacion basica.
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Pruebas muestrales: Instrumentos de medicion de aprendizajes aplicados
a una muestra estadisticamente representativa de estudiantes de un grado o
afio seleccionado. Ej. Una muestra de 50 mil alumnos representativa de la poblacién
estudiantil de segundo afio de educacion media.

A2. Siglas y acronimos

ACLE: Actividades Curriculares de Libre Eleccion (Chile)
AECI: Agencia Espafiola de Cooperacion Internacional

BID: Banco Interamericano de Desarrollo

BID: Banco Interamericano de Desarrollo.

CBC: Contenidos bésicos comunes (Argentina)

CePA: Centro de Pedagogias de Anticipacion (Buenos Aires)
CEPAL: Comisién Econdmica para América Latina y el Caribe.
CONET: Consejo Nacional de Educacién Técnica (Argentina)
CRA: Centros de Recursos de Aprendizaje (Chile)

DIiNIECE: Direccion Nacional de Informacion y Evaluacién de la Calidad
Educativa (Argentina)

EGB: Escuela General Bésica (Argentina)

EGD: Equipos de Gestion Directiva (Chile)

FECODE: Federacion Colombiana de Educadores (Colombia)
FER: Fondos educativos regionales (Colombia)

GPT: Grupos profesionales de trabajo (Chile)

GTZ: Deutsche Gesellschaft fur Technitsche Zusammenarbeit («Coopera-
cion Técnica de la Republica Federal Alemana»)

ICFES: Instituto Colombiano para el Fomento de la Educacion Superior
(Colombia)

IDECE: Instituto para el Desarrollo de la Calidad Educativa (Argentina)

IEA: International Association for the Evaluation of Educational
Achievement (‘Asociacion Internacional para la Evaluacion del Logro
Académico’)

IIPE-: Instituto Internacional de Planeamiento de la Educacion (Buenos
Aires)
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INET: Instituto Nacional de Educacion Técnica (Argentina)

LLECE: Laboratorio Latinoamericano para la Evaluacion de la Educacion
LOCE: Ley Organica Constitucional de Ensefianza (Chile)

MECE: Programa de Mejoramiento de la Calidad Educativa (Chile)
MECEP: Programa de Mejoramiento de la Calidad de la Educacion Peruana
MED: Ministerio de Educacion del Perd

NSE: Nivel socioeconémico

ODA: Oportunidades de Aprendizaje en el Aula

ONG: Organizacion no gubernamental

PBI: Producto bruto interno

PCC: Proyecto Curricular de Centro Educativo

PCI: Proyecto Curricular Institucional

PDI: Proyecto de Desarrollo Institucional

PEI: Proyecto Educativo Institucional

PIRLS: Progress in International Reading Literacy Study (Estudio
Internacional sobre los Progresos en Alfabetizacion y Habilidades de
Lectura)

PISA: Programme for International Student Assessment (‘Programa
Internacional de Evaluacion de Estudiantes’)

PLANCAD: Plan Nacional de Capacitacion Docente (Per()
PME: Programa de Mejoramiento Educativo (Chile)

PNUD: Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo
PPF: Programa de Perfeccionamiento Fundamental (Chile)

PREAL.: Programa para la Promocion de la Reforma Educativa en América
Latina y el Caribe

PRISE: Programa de Reformas e Inversiones del Sector Educacidn
(Argentina)

PROMEDLAC: Comité Regional Intergubernamental del Proyecto Principal
de Educacion en América Latina y el Caribe

SIMCE: Sistema de Medicion de la Calidad Educativa (Chile)

SINEC: Sistema Nacional de Evaluacion de la Calidad Educativa (Argentina)

SMSO: Survey of Mathematics and Science Opportunities de la IEA (‘Sub-
analisis de Oportunidades de Aprendizaje’)
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SNED: Sistema de Evaluacion del Desempefio Profesional Docente (Chile)
TIMSS: Third International Mathematics and Science Study (‘Tercer Estudio
Internacional sobre Mateméticas y Ciencias’)

TIMSS-R: Repeticion de TIMSS

TTP: Trayectos Técnicos Profesionales (Argentina)

UDECREEIP: Unidad de Desarrollo Curricular de Educacion Inicial y
Primaria (Peru)

UDECE: Unidad de Descentralizacion de Centros Educativos (Pert)
UDENA: Unidad de Defensa Nacional Desarrollo Curricular de Educacion
Inicial y Primaria (Peru)

UMC: Unidad de Medicion de la Calidad (Pert)

UNESCO: Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la
Ciencia y la Cultura

UNESCO-OREALC: Oficina Regional para América Latina y el Caribe de
la UNESCO
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ANEXO 5

RESUMEN DE HALLAZGOS PRINCIPALES SOBRE
DESARROLLO Y EVALUACION CURRICULAR EN
ESCUELAS METROPOLITANAS DE LOS

CUATRO PAISES
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Al. Avances en el desarrollo curricular de Perd: Conclusiones sobre
seis casos de escuelas destacables en la ciudad de Lima

Todas las escuelas visitadas van alineando sus disefios curriculares a la
propuesta ministerial de un curriculum centrado en competencias. En
estas escuelas, existian procesos de innovacion curricular anteriores a
la reforma que se habian desarrollado, en la mayoria de los casos, con
la asistencia de organizaciones no gubernamentales. Los nuevos
contenidos oficiales vienen a legitimar esos procesos, y la buena
disposicion de las autoridades y docentes a los cambios se manifiesta
en la fusion gradual de esos contenidos con los disefios institucionales
anteriores. Es decir, la propuesta curricular del Ministerio no es tomada
como prescripcion unica y rigida, sino como fuente para el desarrollo
de nuevas formas de organizacion curricular y pedagogica. Esas formas
de organizacion se apoyan, en muchos casos, en las propuestas tedricas
y técnicas de autores con los que las escuelas sienten una fuerte
identificacion.

El escenario es menos definido en la secundaria, donde las escuelas
sienten que las propuestas del Ministerio no son lo suficientemente
solidas, pero aun en esos casos toman lo mas rescatable del curriculo
oficial y lo integran a sus practicas anteriores.

Docentes y directivos coinciden en que el trabajo con competencias y
habilidades favorece el desarrollo de una mentalidad critica y la
capacidad de los alumnos de comprometerse con la realidad, no solo
en el &mbito cognoscitivo sino también en el afectivo y el procedimental.
Ademas, les permite hacer desagregaciones diversas de los contenidos
para ser trabajados libremente segln el nivel de desarrollo cognitivo
en el que se encuentran los alumnos.

A pesar del valor que se lo otorga a la orientacién curricular por
competencias, se mantiene una vision critica que permite determinar
cuéndo es necesario recortar el universo de contenidos y priorizar los
saberes sobre los cuales se va a insistir desde la accion pedagdgica.
Esto es particularmente evidente en las escuelas que adoptaron la
propuesta curricular de TAREA!, que consiste en un conjunto de 16
competencias bésicas en todos los afios de la escolaridad, pero
trabajadas en diferentes y progresivos niveles de complejidad. Esas

1

TAREA es una ONG peruana de fuerte presencia en el medio educacional.
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competencias guardan, segun el juicio de los docentes, total
compatibilidad con la propuesta del Ministerio.

En el caso de la escuela secundaria técnica, la colaboracion de la Agencia
Espafiola de Cooperacion Internacional (AECI) les permitié cubrir
un vacio curricular que el Ministerio no supo atender a tiempo. En
este caso, se considera que el colegio tiene mucho que ofrecer a la
administracion ministerial cuando se haga una propuesta oficial
actualizada para la educacion técnica secundaria.

Si bien la implementacion del nuevo curriculo por competencias se
encontrd inicialmente con la resistencia de algunos grupos de padres?,
las escuelas han sabido capitalizar el énfasis en el eje actitudinal de la
nueva propuesta para lograr un mayor involucramiento de las familias.

Dada la tradicion de ensefianza «frontal» y unidireccional que ha
caracterizado la educacion del Perd durante muchas décadas, puede
considerarse un avance el énfasis puesto por estas escuelas en los
aspectos afectivos y comunicativos del curriculo.

Se observa una apertura importante a la participacion de las familias y
la comunidad en la elaboracién y planificacion del curriculo. Estas
escuelas llevan a cabo encuestas y reuniones periddicas con los padres
para poder identificar las demandas de aprendizaje y realizar asi ajustes
continuos al curriculo. Los padres suelen participar en la produccién
de material didactico y, en el caso de la educacion técnica, realizan
aportes y sugerencias especificas segiin su ambito de desempefio
profesional privado.

La planificacion anual de contenidos toma en cuenta los diagnosticos
institucionales, usualmente realizados mediante la técnica FODA. Esa
planificacion, ademas, motiva por lo menos una reunion anual de
docentes para establecer metas comunes y establecer nexos entre las
areas curriculares. Las reuniones ocurren generalmente hacia principios
de afio, y luego hacia el final para decidir sobre nuevos lineamientos
para el afio siguiente.

Los casos estudiados no muestran un fuerte, o por lo menos
explicitamente fuerte, liderazgo curricular por parte del director. En

2 En el Peri a menudo se reportan quejas de padres que perciben que los nuevos abordajes
pedagdgicos, por ejemplo el uso del juego para el aprendizaje, es una pérdida de tiempo o que
eleva el nivel de indisciplina en el alumnado.
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general, se observa un protagonismo compartido con los docentes en
la toma de decisiones curriculares, a veces con mayor orientacion de la
direccion, a veces con menos. Es decir, puede existir un liderazgo fuerte
pero sutil, de «perfil bajo», pues en ningun caso aparece el director o la
directora como personajes idolatrados.

e Las escuelas, ante la falta de una oferta adecuada de capacitacion por
parte del Ministerio de Educacion, han recurrido a una estrategia de
difusion de conocimientos entre pares. Normalmente, cuando un
docente tiene oportunidad de recibir capacitacion, en la mayoria de los
casos ofrecida por agentes privados no gubernamentales, se hacen los
arreglos pertinentes para que la informacion y la experiencia sean
transmitidas a sus colegas. Se intenta que estas experiencias no consistan
en una mera exposicion sino en un espacio de dialogo y reflexién que
favorezca la interdisciplinariedad.

e El cuerpo docente, ante la escasez de materiales educativos ofrecidos
por el Ministerio, dedica gran parte de su tiempo a la elaboracion de
materiales propios. Adicionalmente, buscan realizar las compras de
insumos al por mayor para reducir los costos. Esto sucede también en
las escuelas privadas, donde el pago de la matricula incluye la provision
de materiales obtenidos por la escuela a un costo menor del que
resultaria de la compra individual por familia.

e Entodos los casos, el director o coordinador pedagdgico realiza visitas
periddicas a las aulas para monitorear el desarrollo de las unidades
didacticas. También se realizan visitas entre pares. En algunos casos se
hace un seguimiento individual a los profesores mas nuevos,
consistentes en entrevistas personales, observacion de sus clases y
orientacion.

e  Las escuelas reconocen que ha habido una transicion positiva de un
modelo de planificacién formal y burocréatica a un tipo de planificacion
continua que favorece el aprendizaje institucional.

e  Se observa preocupacion entre los docentes por disefiar actividades
diferenciadas para los alumnos segln sus necesidades y niveles iniciales
de desarrollo, a la vez que se busca garantizar que todos tengan acceso
a las mismas oportunidades de aprendizaje.

o  Estas escuelas han desarrollado estrategias integrales de gestion
pedagdgica, que normalmente se ordenan en torno a un eje orientador.
Ese eje puede ser de tipo tedrico o epistemoldgico, como el desarrollo
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de las capacidades de investigacion, o bien puede ser organizacional,
como el agrupamiento de docentes en diferentes comités para fortalecer
distintas areas de la gestion (comités de evaluacion, de recursos
humanos, de extensién comunitaria, etcétera).

Cuando los alumnos muestran dificultades especiales de aprendizaje,
es habitual que se trabaje (especialmente en las escuelas primarias) en
forma conjunta con las familias para resolver el problema desde ambos
contextos. Cuando los alumnos, por el contrario, muestran capacidades
superiores a las del grupo, estos suelen ser designados para ayudar a
sus comparieros en las tareas y actividades de aula.

Si bien no es posible generalizar sobre las estrategias de evaluacion de
todos los casos estudiados, se observa que en todas las instituciones
hay una preocupacién y una busqueda decidida por un tipo de
evaluacion que responda a la identidad pedagdgica del proyecto
educativo escolar.

Cuando se cuenta con apoyo de organizaciones especializadas externas,
que son privadas y no gubernamentales en todos los casos, las escuelas
valoran la disponibilidad de evaluaciones estandarizadas que permitan
establecer cuéles son las capacidades de los alumnos al principio y al
final de cada ciclo escolar. Cuando ese apoyo caduca, las escuelas
encuentran dificultades para sostener el mecanismo de evaluacion. Esto
revela que existe buena disposicién con respecto a la implementacion
de instrumentos estandarizados de evaluacion, pero que las capacidades
profesionales para elaborarlos y administrarlos son insuficientes.

Se valora muy especialmente la evaluacién de procesos, que en la préctica
se lleva a cabo mediante instrumentos varios, tales como las listas de
cotejo, anecdotarios y guias de observacion.

En la mayor parte de los casos, se hacen esfuerzos por que el
seguimiento sobre los aprendizajes sea una actividad institucional, no
individual de cada docente, y que la informacion derivada de ese
seguimiento se sistematice en el ambito de la direccion para poder
hacer diagnoésticos generales y tomar medidas remediales especificas.

En todos los casos, los criterios de evaluacion que se toman en cuenta
son los sugeridos por organizaciones y autores distintos al Ministerio
de Educacion.
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A2. Avances en el desarrollo curricular de Argentina: Conclusiones
sobre seis casos de escuelas destacables en la Ciudad Auténoma de
Buenos Aires

Las instituciones realizan permanentes adecuaciones y actualizaciones
curriculares en la medida en que aparecen nuevos referentes
curriculares. En este sentido, se observa que las escuelas toman lo que
consideran mas Util de cada propuesta (CBC, disefios jurisdiccionales
varios, autores independientes, etcétera) y realizan un disefio curricular
institucional sobre la base de todo lo consultado. Las escuelas medias
experimentan un desconcierto mayor para esta actividad dada la
antigiiedad de los planes de estudio®.

Los disefios jurisdiccionales son la fuente de consulta més importante
para la seleccion y disefio curricular escolar, aunque las escuelas han
incorporado elementos importantes de los CBC nacionales. En esto
parece haber influido la presencia de los productos editoriales, que en
su mayoria publican los textos escolares y otros materiales en
consonancia con los CBC. Las escuelas privadas realizan un mayor
acercamiento a los contenidos de la reforma, expresados en los CBC,
que las escuelas publicas.

Las escuelas hacen un buen aprovechamiento del acompafiamiento y
las orientaciones que ofrece la Secretaria de Educacion para el disefio
curricular institucional. Estas orientaciones son provistas, generalmente,
por los supervisores distritales.

Ademas de los referentes curriculares oficiales y editoriales, los
directivos intentan capitalizar las practicas curriculares preexistentes y
asi llegar a un disefio curricular mas respetuoso de la identidad
institucional.

En las escuelas medias, los departamentos de area parecen ser, en la
practica, los decisores mas importantes en la seleccion y modificacion
de contenidos curriculares. Sus coordinadores cuentan con un margen
amplio de decisién, y estan ubicados en un lugar estratégico entre la
direccion y el docente. Hay apertura de los directores de las escuelas

3

La Ciudad de Buenos Aires no adopté la estructura escolar que prescribe la Ley Federal, por lo
tanto aun no dispone de un disefio curricular actualizado para el nivel secundario o polimodal.
Aun asi, las escuelas hacen uso independiente de los CBC nacionales y otros referentes actualizados
para su disefio curricular.
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medias para aceptar las modificaciones o sugerencias en los contenidos
que ellos hagan. En las escuelas primarias, tiene un papel mas
importante la directora o el director, pero también las modificaciones
curriculares suelen producirse por iniciativas o sugerencias de los
docentes.

Una de las fortalezas del disefio curricular que se observa en estas
escuelas es la preocupacién por lograr una adecuada articulacion vertical
de contenidos. Especialmente en las escuelas primarias, los saberes a
desarrollar parecen estar en constante revision en funcion de lo que se
ha logrado cubrir cada afio y de lo que corresponde cubrir al afio
siguiente. Esto motiva el trabajo en equipo entre docentes para asegurar
que no vayan quedando baches en la cobertura del curriculo prescrito.

Se busca lograr también una apropiada articulacién horizontal de
contenidos (entre areas o disciplinas) mediante estrategias diversas.
En las escuelas primarias predomina el trabajo de las «parejas
pedagdgicas», es decir entre dos docentes del mismo grado pero de
diferentes areas que complementan su trabajo durante sesiones de clase
conjuntas. En la secundaria, se busca lograr el mismo efecto pero a
través de proyectos académicos interdisciplinarios que involucran los
contenidos y el trabajo docente de dos 0 mas areas simultaneamente.

La Secretaria de Educacion ha previsto también la disponibilidad de
horas institucionales para el trabajo de planificacion en equipo, lo cual
es aprovechado por estas escuelas, al igual que las tareas de tutoria
para alumnos con dificultades que realizan profesores designados
especialmente, y alumnos de afios superiores en el caso de la educacion
media.

Hay una tendencia a priorizar algunos contenidos minimos que deben
ser aprehendidos por todos los alumnos, independientemente de sus
capacidades o del nivel de desarrollo con que se inician. Este es un
punto de importancia, pues plantea una alternativa a la tendencia de
otros colegios de hacer una planificacion ideal para luego cubrir solo
las primeras unidades del programa. Sin embargo, las escuelas coinciden
en afirmar que, debido al actual contexto socioecondmico y cultural,
hay un movimiento «hacia abajo» en la complejidad y en la cantidad de
contenidos que se pueden planificar. Se suma a esto la necesidad de
los colegios por mantener sus matriculas, pues la exigencia académica
puede derivar en repitencia y en desercion.
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e  Yasea por diagndsticos realizados en la institucion, o por adhesion a
ciertas corrientes de pensamiento pedagdgico y curricular, las escuelas
primarias coinciden en tomar el desarrollo de las competencias
comunicativas, especialmente la de comprension lectora, como eje del
proyecto educativo. Esto se manifiesta en la conviccién, acertada sin
duda, de que un buen desarrollo de las habilidades de lecturay expresion
lingliistica determina fuertemente el desarrollo de otras areas. En la
préctica, esto se traduce en horas curriculares dedicadas exclusivamente
a la lectura (guiada o silenciosa), y al uso de una amplia variedad de
textos para el desarrollo de todas las areas, especialmente las de
comunicacion, ciencias sociales y ciencias naturales. Este énfasis esta
en gran medida legitimado y estimulado por la demanda de los padres
de familia, quienes perciben que las habilidades linguisticas son las que
requieren de atencion mas urgente.

e Las escuelas medias intentan establecer y mantener una vinculacion
directa con el mundo del trabajo, especialmente a través de pasantias
de los alumnos en empresas privadas. Esta instancia es utilizada como
validacién de los contenidos que se ofrecen en la institucion, y tiene
una fuerte incidencia en el momento de la planificacion. Las escuelas
medias coinciden en que deben trabajar mucho para resolver la
desorientacion que experimentan hoy los alumnos al egresar, y que
estas instancias de acercamiento al mundo laboral permiten vencer
miedos e inseguridades.

e Enlas escuelas medias también se apuesta por un desarrollo curricular
propedéutico que permita a los alumnos proyectarse no solamente en
el mercado laboral sino también en el ambito de la educacion superior.
En este sentido, se destacan las decisiones curriculares que toman como
referente los contenidos del Ciclo Basico Comun de la Universidad de
Buenos Aires, asi como los proyectos interdisciplinarios en el Gltimo
afo de media que buscan familiarizar a los alumnos con un tipo de
trabajo académico mas extenso y sistematico que el que demanda
normalmente una asignatura en forma individual.

o Los docentes de las escuelas visitadas participan regularmente de las
capacitaciones que ofrece la Secretaria de Educacion de la Ciudad, que
son gratuitas y disponibles fuera del horario escolar. Las escuelas
privadas deben, por lo general, financiar parte de la capacitacion de
sus docentes. En general, son muy variadas las apreciaciones en cuanto
a la calidad y disponibilidad de esas capacitaciones.
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e  En cuanto a los mecanismos de evaluacion de aprendizajes, se aprecia
una tendencia fuerte a favor del monitoreo constante de los alumnos
para apoyar a los mas rezagados, o en riesgo de repitencia, a recuperar
los contenidos no logrados. Esto puede deberse, muy probablemente,
a que la Secretaria de Educacion misma tiene politicas muy claras en
favor de los alumnos en riesgo de desercion.

e Todas las escuelas manifiestan hacer uso de los resultados de las
evaluaciones nacionales aplicadas desde el Ministerio. Las escuelas
primarias hicieron buen uso de las recomendaciones metodoldgicas
que publicé el Ministerio durante los noventa sobre la base de esos
resultados, y las escuelas medias valoran la devolucién individual por
escuela que se hace de las pruebas censales aplicadas anualmente en
quinto afio.

e En algunos distritos de la jurisdiccion, la supervision ha liderado la
elaboracion y aplicacion, con la participacion de los docentes, de
pruebas estandarizadas de aprendizaje. Las directoras han mostrado
mucha mas adhesion al proyecto que los docentes, pues estos Ultimos
desconfian de la validez de los instrumentos®. Resulta curioso que
ninguna de las escuelas mencione las pruebas aplicadas centralmente
por la Secretaria de Educacion, pero esto puede deberse simplemente
a que no han participado de la muestra.

e Laobservacion de clases como método de evaluacion no aparece como
una practica difundida o institucionalizada. Se reportan dificultades
para explicitar los criterios que la orientan o deberian orientarla.

A3. Avances en el desarrollo curricular de Colombia; Conclusiones
sobre seis casos de escuelas destacables en la Ciudad de Bogota

e Directores y docentes toman en cuenta todas las prescripciones
curriculares oficiales y no manifiestan sentirse confundidos por tener
que hacerlo. De cada fuente rescatan lo mas Gtil para su disefio curricular
institucional. Esas fuentes son, principalmente, los lineamientos
curriculares nacionales, las competencias definidas por la Secretaria de
Educacion de Bogota y, mas recientemente, los estandares propuestos
por el Ministerio.

4 Estos proyectos se han desarrollado solamente en escuelas primarias.
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Existe una actitud abierta y receptiva ante los nuevos estandares del
Ministerio. Si bien se considera que esos estandares debieron elaborarse
mas participativamente para que gocen de mayor legitimidad técnicay
pertinencia curricular, se reconoce también que hacen falta
prescripciones que ayuden a homogeneizar las oportunidades de
aprendizaje para los alumnos en las diferentes escuelas. Casi todas las
autoridades de escuela entrevistadas piensan revisar los estandares y
enviar al Ministerio los comentarios y sugerencias de modificaciones
gue se consideren necesarias®.

En general, las escuelas realizan diagnosticos anuales del contexto
escolar (familias, comunidad, alumnos) para identificar las demandas y
necesidades de aprendizaje. Lo que los padres de familia tengan que
decir sobre los aprendizajes se recoge mediante encuestas, pero no
parece haber una participacion directa, de dialogo, entre la familia y
escuela sobre aspectos estrictamente curriculares o pedagégicos. En
general, se considera que los padres no estan lo suficientemente
formados para participar en una discusion de este tipo. De todas
maneras, las escuelas coinciden al expresar una alta demanda del entorno
mas préximo por desarrollar y maximizar las capacidades de
lectoescritura de los alumnos.

Las decisiones curriculares se discuten en forma grupal, entre directores
y equipo de docentes, durante las jornadas de desarrollo institucional
o0 durante los «momentos pedagogicos». Alli también se discuten los
aspectos didacticos de la ensefianza.

Los docentes parecen haber incorporado la nocion de un desarrollo
curricular «ascendente, en el que la planificacidn se realiza observando
primero las caracteristicas del grupo de alumnos, luego las metas de la
institucién, y por ultimo las fuentes curriculares oficiales. Mas alla de
lo adecuada que pueda resultar esta estrategia, es interesante observar
gue existen alternativas al modelo de especificacion descendente que
predomina en casi todos los paises de la region.

Aun asi, se observa un marcado compromiso por desarrollar y lograr
las competencias que prescribe el distrito, lo cual se manifiesta en la
coherencia con que son tratadas estas metas curriculares. Es decir,
tanto las planificaciones de los docentes, como las herramientas de
evaluacion y el boletin de calificaciones que se entrega a los alumnos,

5

El Ministerio de Educacion establecié un plazo dentro del cual las escuelas podian hacer llegar sus
criticas a la propuesta.
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estan siempre referidas al mismo conjunto de competencias que ha
definido el distrito. El logro gradual de esas competencias, segun las
evaluaciones externas, se va registrando en una cartelera de grandes
proporciones en un lugar de la escuela donde pueda ser visto por todos
los alumnos y padres de familia.

Existe consenso entre director, docentes, alumnos y padres en que el
papel pedagdgico de los profesores es el de orientador del conocimiento,
lo cual rompe con la tradicion conductista de las «clases magistrales» y
propone formas de acceso al conocimiento mas participativas.

En todas las instituciones se realiza una planificacion anual de
contenidos, y luego se desagregan los contenidos en periodos
cuatrimestrales, trimestrales o bimestrales. En todos los casos, los
contenidos no cubiertos en el afio correspondiente (mas alla de las
instancias de recuperacién) son abordados al comenzar el afio siguiente.

Las escuelas hacen uso efectivo de los textos y otros materiales
educativos que aporta la Secretaria de Educacion, y en algunos casos
el Ministerio, a través del programa «Vitrinas Pedagdgicas» que transfiere
a las instituciones dinero en efectivo para la adquisicién de materiales.
También se benefician de los aportes de la Secretaria de Educacion
para los programas de desayuno escolar en las zonas de mayor
vulnerabilidad socioeconémica.

Los planteles muestran un apoyo decidido a los docentes para que
actualicen permanentemente sus capacidades pedagdgicas. Cuando la
oferta oficial de capacitacion es insuficiente, lo cual pareciera ser el
caso la mayor parte del tiempo, las escuelas incentivan a los docentes a
reunirse dentro del &mbito institucional para debatir y compartir ideas,
y también los apoya financieramente y con permisos especiales de
licencia para asistir a cursos y capacitaciones fuera del colegio y durante
el horario de trabajo. En lineas generales, se podria decir que se busca
que los docentes desarrollen mayores conocimientos disciplinares y
didacticos, curiosidad por la investigacion y apertura a los cambios.
También que sean capaces de evaluar la evolucion de los procesos de
pensamiento de sus alumnos. En general, se motiva a los docentes a
reflexionar sobre su practica, y a partir de ella a establecer relaciones
con la teoria®.

& Los docentes entrevistados en Bogota, a diferencia de lo observado en los otros paises, muestran
verdadera conviccion por las orientaciones tedricas que inspiran su préctica, y se percibe que esa
conviccion estd fundamentada, que trasciende la mera repeticion del discurso pedagégico oficial.
Este hecho ameritaria investigaciones comparadas més profundas en torno a este tema.
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e  Existen variadas alternativas para la recuperacion de los alumnos
rezagados: planes remediales que ponen en préactica estrategias
diferentes a las que se utilizaron con el grupo en general; maestros
orientadores especiales que se ocupan de los casos mas complejos
(dificultades de aprendizaje y de comportamiento); rotacion de docentes
por los diferentes grados para que los alumnos accedan al conocimiento
mediante estilos variados de ensefianza; actividades de apoyo para los
alumnos durante los fines de semana; tutorias y laboratorios de
recuperacion, apuntando a los problemas de base en la comprension
de conceptos. Alumnos y padres de algunas de las escuelas remarcan
que todos los profesores estan capacitados para ayudar en todas las
areas de aprendizaje.

e Entre las orientaciones pedagdgicas comunes a todas las escuelas
pueden mencionarse: la utilizacion del juego como motivador e inductor
del aprendizaje; el desarrollo de la capacidad de los alumnos para
establecer hipotesis y luego comprobarlas o desecharlas (por ejemplo,
la nocion de «eventos discrepantes» en ciencias); proyectos
institucionales de lectura silenciosa y obligatoria.

e En general, los colegios disefian sus propios instrumentos de
evaluacion, a veces en forma individual por docente y a veces en forma
institucional (o departamental, en el nivel secundario). Las escuelas
primarias suelen utilizar las pruebas de la Secretaria de Educacion como
fuente para el disefio de instrumentos mas ajustados a las competencias
definidas por el Distrito. Una de las escuelas primarias ha ensayado un
método mas participativo de evaluacion, en el que docentes y alumnos
acuerdan un conjunto de «criterios de calidad» para que los nifios auto
evallen sus trabajos. En los grados superiores, docentes y alumnos
determinan la matriz de contenidos de la evaluacién que va a definir la
calificacién de sus trabajos. Dos de las instituciones realizan
«evaluaciones de cohorte» para juzgar el desarrollo de los aprendizajes
alo largo de los afios, y lo utilizan como herramienta de realimentacion
para la institucion.

e Las escuelas manifiestan gran preocupacion frente a la legislacion
distrital que impide que mas del 5% de alumnos de cada grupo repita
el afio académico. Si bien son escuelas que realizan todo lo posible por
gue los alumnos rezagados compensen los aprendizajes no logrados,
reconocen que el porcentaje de «fracaso» a veces es superior al que
permite la nueva legislacion. Esto motiva la implementacion de
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estrategias adicionales de compensacion para elevar el rendimiento de
todos los alumnos.

Las pruebas estandarizadas de la Secretaria de Educacion son altamente
valoradas. Algunas escuelas, inclusive, encargan a instituciones privadas
la aplicacion de pruebas similares con mayor frecuencia que la que
puede ofrecer la Secretaria. Esas pruebas estan disefiadas sobre la base
de las mismas competencias que evalla el distrito, y son utilizadas
principalmente para evaluar la gestion institucional, el disefio curricular
y el trabajo pedag6gico de los docentes. La evaluacidn externa,
reconocen las escuelas, provoca un grado mayor de debate y
cuestionamiento internos sobre la calidad del servicio ofrecido’.

Las escuelas medias manifiestan preocupacion por los resultados que
los alumnos puedan lograr en el Examen de Estado (ICFES) para el
ingreso a la educacion superior, asi como en los examenes especificos
que requieren ciertas universidades. En los tres casos analizados, y a
pesar de las limitaciones de tiempos y de recursos, se logran muy buenos
resultados en esos examenes.

Las observaciones de aula no parecen ser un mecanismo establecido
en las instituciones; en general, se realizan muy ocasionalmente y con
cierta resistencia por parte de los docentes. Donde si logran realizarse,
es porque la direccion ha logrado consenso fuerte con los docentes en
torno al objeto y formas de supervision interna.

A4. Avances en el desarrollo curricular de Chile: Conclusiones sobre
seis casos de escuelas destacables en la ciudad de Santiago

La fuerte presencia prescriptiva de los marcos curriculares y de los
programas de estudio disefiados desde el Ministerio de Educacion ha
dado lugar a procesos interesantes de discusion sobre la seleccion mas
apropiada que se puede hacer de los contenidos en la escuela. Debe
remarcarse que la discusién pasa, primordialmente, por qué tipo de
recorte y secuenciacién curricular se realiza, dada la imposibilidad de

" Es importante resaltar que ninguna de las escuelas percibe a la evaluacion externa de la Secretaria
de Educacién como un instrumento amenazante o punitivo. Esto podria atribuirse a los esfuerzos
de comunicacion realizados por la Secretaria, tendientes a promover el uso de los datos de la
evaluacion para el mejoramiento institucional y de los aprendizajes.
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cubrir el universo de contenidos de los programas oficiales, pero no se
advierte una discusion sustantiva sobre un disefio curricular original
que responda a orientaciones pedagdgicas definidas colectivamente
desde la institucion. Se critica el alto grado de prescripcion curricular
del Ministerio, pero aparentemente se carece de capacidades y
herramientas para proponer alternativas propias.

e Las escuelas, ante la falta de orientacion al respecto por parte de la
administracion educativa comunal y de los supervisores, deben reforzar
los vinculos y la comunicacion internas de manera de lograr acuerdos
sobre los contenidos curriculares que habran de priorizarse. Un
referente valorado, cuando existe, es el Plan Anual de Administracion
Municipal (PADEM).

e En las escuelas medias, y especialmente en el liceo de orientacion
técnico-profesional, se toma muy en cuenta las demandas de aprendizaje
gue hacen las familias. En este sentido, tienen particular peso las
demandas de vinculacion con el mundo laboral y empresarial, asi como
la preparacion que ofrezca el colegio para la Prueba de Aptitud
Académica de ingreso a la educacion superior (actualmente Prueba de
Seleccion Universitaria, PSU). En las escuelas primarias, muchos padres
demandan saber cuales son los contenidos que seran cubiertos durante
el afio para poder hacer un mejor acompafiamiento desde el hogar.

e La planificacion anual de contenidos se realiza sobre la base de los
resultados de las pruebas diagnosticas disefiadas por la institucion y
aplicadas a todo el alumnado. En algunas instituciones, los padres y
alumnos tienen participacion directa en esta planificacion.

e A partir de la reforma, las instituciones han comenzado a insistir en
que el proceso de planificacion curricular anual no sea una instancia
«privada» del docente, sino que mediante nuevos canales de dialogo,
intercambio y participacion, todas las planificaciones de area logren
mayor sintonia con las metas institucionales. Se busca también que en
este proceso cobren mayor protagonismo los jefes departamentales
de érea.

e  Enalgunos casos, se hacen consultas a instituciones o profesionales
externos a la institucién para el establecimiento de estandares en un
area determinada, cuando se percibe que los lineamientos oficiales no
ofrecen suficiente claridad.
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Existe la tendencia a identificar cuales son las capacidades criticas a
desarrollar primero, que generalmente coinciden con las de comprension
lectora y que se presume impactaran en todas las demas areas.

Suele hacerse referencia a laimplementacion de un «curriculum mixto»,
que busca balancear los ejes valérico y académico de la formacion.
Para este fin, se recurre a modelos tedricos de planificacion curricular
que cruzan ambos ejes formativos (Modelo T, por ejemplo).

Las escuelas reconocen que el énfasis puesto por la reforma en la
evaluacion, tanto externa como interna, ha provocado mayor reflexion
y responsabilizacion por los resultados de aprendizaje alcanzados.
Simultdneamente, sin embargo, se registran numerosos comentarios
criticos sobre la escasa orientacion tedrica e instrumental que reciben
en este sentido por parte del Ministerio y otras autoridades. Se observa
preocupacion, también, por las disposiciones sobre promocién
automatica entre los grados primero y segundo, y los grados tercero y
cuarto, de los dos primeros ciclos, y las implicancias que esto puede
tener para los alumnos que no superan sus dificultades a tiempo.

Se observa la aplicacion de diversas estrategias para el tratamiento de
alumnos, o grupos de alumnos, con dificultades de aprendizaje. Algunas
de las mas frecuentes son: refuerzo con actividades diferenciadas
durante el afio a los alumnos con problemas (este refuerzo se organiza
por grupos de problemas, o por grupos de alumnos con diferentes
problemas); trabajo de docentes psicopedagogos, cuya labor estd mas
orientada hacia el apoyo pedag6gico a docentes que a la intervencion
directa con los alumnos; cuando la intervencién se hace directamente
sobre el alumno, esta se realiza en el aula y luego se sugiere al docente
cambios especificos en la planificacion o en la metodologia de
ensefianza; los docentes psicopedagogos tienen facultades para
organizar talleres especiales con los docentes; en el caso de la escuela
primaria privada visitada, los alumnos con problemas mas graves
(sindrome de Down, déficit atencional, déficit comunicacional, entre
otros) se mantienen integrados al resto del grupo y sus docentes son
acompariados por psicopedagogos especializados.

Las dos estrategias metodolégicas mas valoradas por docentes, padres,
y alumnos son las horas de lectura silenciosa, libre o guiada, en el caso
de la educacion primaria, y las «disertaciones» en las escuelas medias.
Estas ultimas consisten en la preparacion de temas que los alumnos
deben presentar a sus pares. El valor de esta actividad radica en la
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sustentacion que deben hacer los alumnos de su trabajo frente a las
preguntas de comparieros y docentes, lo cual representa un fuerte
desafio para los estudiantes. Los alumnos en general valoran la
oportunidad de poder expresarse por este medio, aunque reconocen
gue en algunos casos el docente espera a que el alumno finalice su
disertacion para explicar «<como es en realidad».

e Todas las escuelas publicas hacen uso efectivo de los materiales
educativos distribuidos por el Ministerio de Educacion, que consisten
primordialmente en bibliotecas, libros bésicos de texto e insumos
informaticos. En el caso de la educacién técnica, se hacen esfuerzos
mayusculos por obtener financiamiento privado para la instalacion y
mantenimiento de laboratorios y talleres.

e  Las evaluaciones externas del SIMCE son valoradas particularmente
porque ofrecen orientaciones sobre como medir los diferentes
contenidos y niveles de logro posible cuando se trata de evaluar
competencias complejas. En otras palabras, las falencias de formacion
y capacitacion en el tratamiento curricular y pedagégico de las
competencias se subsanan parcialmente con los indicadores y
metodologias de evaluacion que utiliza y difunde el SIMCE, lo que se
considera mas Util que los resultados mismos.

e Aun asi, la difusién publica de los resultados escolares motiva la
responsabilidad de las instituciones ante los alumnos y los padres de
familia. En este punto coinciden los directores y las familias.

e  Unade las escuelas pertenece a una comuna donde se hacen réplicas y
adaptaciones locales de las evaluaciones SIMCE, con la intencion de
hacer seguimientos mas frecuentes y de los grados que el Ministerio
no evalla. La directora de la escuela es uno de los miembros
participantes del comité de evaluacion a cargo del proyecto, y considera
gue contar con esas herramientas es absolutamente necesario. Esas
evaluaciones, ademas, permitiran implementar un sistema de incentivos
a los docentes locales.

e En general, se observa una transicion hacia un modelo evaluativo
institucional que trasciende las instancias de evaluacién que hace cada
docente individualmente de su curso. Esta transicion, sin embargo, no
esta exenta de dificultades y cierto grado de resistencia por parte de
los docentes. También se hace explicita la intencion de cambiar la
evaluacion como forma de acreditacién o promocién por una
evaluacion que refuerce los procesos de ensefianza-aprendizaje.






OTrAs PuBLIicAciONES DE (GRADE

Libros
Reformas estructurales y bienestar. Una mirada al Per( de los noventa
Alberto Pasco-Font, Jaime Saavedra (2001)

Estrategias y racionalidad de la pequefia empresa
Miguel Robles, Jaime Saavedra, Maximo Torero, Néstor Valdivia y
Juan Chacaltana (2001)

Exclusion y oportunidad. Jovenes urbanos y su insercion en el mercado de trabajo y en
el mercado de capacitacion
Jaime Saavedra y Juan Chacaltana (2001)

La demanda residencial de telefonia basica en el Perd
Alberto Pasco-Font, José Gallardo y Valerie Fry (1999)

Educacion ciudadana, democracia y participacion
Patricia Arregui y Santiago Cueto (1998)

Documentos de trabajo
N.° 44 Las actitudes de los estudiantes peruanos hacia la lectura, la escritura,
la matematica y las lenguas indigenas
Santiago Cueto, Fernando Andrade y Juan Ledn (2003)
N.° 43 Oportunidades de aprendizaje y rendimiento en matematica en una
muestra de estudiantes de sexto grado de primaria de Lima
Santiago Cueto, Cecilia Ramirez, Juan Le6n y Oscar Pain (2003)
N.° 42 Estructura del hogar y ahorro durante el ciclo de vida. Evidencia
de las cohortes peruanas
Jaime Saavedra y Martin Valdivia (2003)



230

LAS REFORMAS CURRICULARES DE PERU, CoLOMBIA, CHILE Y ARGENTINA!
,QUIEN RESPONDE POR LOS RESULTADOS?

N.° 41

N.° 40

N.° 39

N.° 38

Ne 37

N.° 36

N.° 35

N.° 34

N.° 33

N.° 32

N.° 31

N.° 30

N.° 29

Impacto de la privatizacion sobre el desempefio de las empresas en
el Peru

Méximo Torero (2002)
El beneficio de los caminos rurales. Ampliando oportunidades de
ingreso para los pobres rurales

Javier Escobal y Carmen Ponce (2002)
Un sistema de indicadores lideres del nivel de actividad para la
economia peruana

Javier Escobal y Javier Torres (2002)
El financiamiento de la educacion publica en el Peru. El rol de las
familias

Jaime Saavedra y Pablo Suérez (2002)
Acerca de la magnitud de la inequidad en salud en el Peru

Martin Valdivia (2002)
Una medicion del impacto del programa de capacitacion laboral
juvenil PROJOVEN

Hugo Nopo, Miguel Robles y Jaime Saavedra (2002)
Elimpacto social de la privatizacion y de la regulacion de los servicios
publicos en el Perd

Maximo Torero y Alberto Pascé-Font (2001)
Impacto educativo de un programa de desayunos escolares en
escuelas rurales del Per(

Santiago Cueto y Marjorie Chinen (2001)
Logros y retos en el sector telecomunicaciones. Un balance a seis
afos de la privatizacion en el bienestar de los consumidores urbanos
de telefonia fija

Méximo Torero (2001)
La carrera del maestro en el Peru. Factores institucionales, incentivos
economicos y desempefio

Hugo Diaz y Jaime Saavedra (2001)
Morbilidad autorreportada y los retornos a la salud para los varones
urbanos en el Perd. Enfermedad vs. incapacidad

Edmundo Murrugarra y Martin Valdivia (2000)
Costos de transaccion en la agricultura peruana. Una primera
aproximacion a su medicion e impacto

Javier Escobal (2000)
¢Como enfrentar una geografia adversa? El rol de los activos publicos
y privados

Javier Escobal y Méaximo Torero (2000)



O7RrAs PuBLICACIONES DE GRADE 231

N.° 28

N.° 27

N.° 26

N.° 25

Otros

Estabilidad laboral e indemnizacion. Efectos de los costos de despido
sobre el funcionamiento del mercado laboral peruano

Jaime Saavedra y Eduardo Maruyama (2000)
Las aglomeraciones productivas alrededor de la mineria. El caso de
la Minera Yanacocha S. A.

Juana R. Kuramoto (1999)
Los activos de los pobres en el Peru

Javier Escobal, Jaime Saavedra y Maximo Torero (1998)
¢Crisis real o crisis de expectativas? EI empleo en el Per( antes y
después de las reformas estructurales

Jaime Saavedra (1998)

BOLETINES CRECER*. MINISTERIO DE EDUCACION-GRADE

N.° 20

N.° 19

N.° 18

N.° 17

N.° 16

N.° 15

N.° 14

N.° 13

Andlisis de itemes de las pruebas CRECER 1998

Produccion de textos en quinto grado de secundaria (enero del 2002)
Andlisis de itemes de las pruebas CRECER 1998

Resultados de comunicacion en quinto grado de secundaria (enero
del 2002)

Andlisis de itemes de las pruebas CRECER 1998

Resultados de matematica en quinto grado de secundaria (enero del
2002)

Andlisis de itemes de las pruebas CRECER 1998

Resultados de comunicacién en cuarto grado de secundaria (enero
del 2002)

Andlisis de itemes de las pruebas CRECER 1998

Resultados de matemética en cuarto grado de secundaria (enero del
2002)

Andlisis de itemes de las pruebas CRECER 1998

Produccion de textos en sexto grado de primaria (abril del 2001)
Andlisis de itemes de las pruebas CRECER 1998

Resultados de comunicacion integral en sexto grado de primaria
(abril del 2001)

Andlisis de itemes de las pruebas CRECER 1998

Resultados de l6gico-matematica en sexto grado de primaria (abril
del 2001)



232

LAS REFORMAS CURRICULARES DE PERU, CoLOMBIA, CHILE Y ARGENTINA!
,QUIEN RESPONDE POR LOS RESULTADOS?

N.° 12 Andlisis de itemes de las pruebas CRECER 1998

Produccion de textos en cuarto grado de primaria (abril del 2001)

N.° 11 Andlisis de itemes de las pruebas CRECER 1998

Resultados de comunicacion integral en cuarto grado de primaria
(abril del 2001)

N.° 10 Andlisis de itemes de las pruebas CRECER 1998

N9

N.8

N.o 7

Resultados de ldgico-matematica en cuarto grado de primaria (abril
del 2001)

El Pert en el primer estudio internacional comparativo de la Unesco
sobre lenguaje, matematica y factores asociados en tercer y cuarto
grado (febrero de 2001)

Efecto de la escuela en el rendimiento en I6gico-matematica en
cuarto grado de primaria (febrero del 2001)

Resultados de las pruebas de ciencias sociales y ciencias naturales.
Evaluacion nacional de 1998 (febrero del 2001)

N.5/6 Resultados de las pruebas de matematica y lenguaje. (Qué

N.° 4

N.°3
N.° 2

N.° 1

aprendimos a partir de la evaluacion CRECER 1998? (noviembre
del 2000)

La escuela y las expectativas de las madres y los padres (setiembre
del 2000)

Las tareas escolares (abril del 2000)

¢ Te gustan las clases de matematica? ;y las clases de lenguaje? (enero
del 2000)

Algunos aspectos de la formacion docente en el Per( (octubre de
1999)

* Los boletines UMC son elaborados conjuntamente por la Unidad de Medicion de la Calidad de la
Educacion (UMC) del Ministerio de Educacion y GRADE.

BOLETINES ANALISIS & PROPUESTAS

N.o 7

N.°6

Los caminos de la desigualdad en la escuela peruana

Poblacién indigena y exclusion social en el Pert (2003)

Dos vetas por explorar para la mineria peruana

Mineria y desarrollo social: una amalgama posible (noviembre del
2002)



O7RrAs PusLicAcioNES DE GRADE 233

N.25
N.° 4

N.°3

N.° 2

N.2 1

Alternativas para la pequefia agricultura en el PerG (enero del 2002)
Las familias y el financiamiento de la educacion publica en el Perd
(julio del 2001)

Los programas de desayunos escolares

El «<benchmark» o andlisis comparativo internacional (julio del 2001)
Logros y retos en el sector telecomunicaciones

Los enigmas de la politica minera (diciembre del 2000)

El agro peruano en un nuevo partidor

Angustias laborales en el Per de hoy (junio del 2000)

Otras publicaciones y articulos

Véase http://www.grade.org.pe



Impreso por:
Impresiones Santa Ana S.A.C.
Las Lilas 120 - Lince
T.:440-1611 / F.:4402241






