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6. RESUMEN DEL PROYECTO ORIGINAL
(reproduccion del resumen técnico del proyecto original)
En este proyecto proponemos un andlisis interpretativo del proceso de elaboracién y
desarrollo curricular de contenidos estadisticos para la EGB3 en la provincia de Misiones.

Para ese andlisis curricular, adoptamos una perspectiva procesual del curriculum,
que destaca la relacidn entre las intenciones educativas y las “realidades curriculares” que
tienen lugar en las escuelas. Considerando que en ese proceso intervienen practicas y
actores diversos en el marco de diferentes dmbitos de decisién (nacional, provincial,
institucional y 4ulico), partiremos del proyecto macrocurricular y, atravesando las
diferentes concreciones del curriculum, nos proponemos esclarecer las proximidades o
distanciamientos que se dan, tanto entre las expectativas curriculares planteadas en los
distintos niveles de formulacion, como entre éstas y las practicas de desarrollo del
curriculum. Simultdneamente, con el propdsito de comprender las précticas curriculares,
buscaremos develar los supuestos y valores que las sustentan, esclareciendo las
condiciones materiales y socio-histdricas que les dan sentido.

Adoptando un enfoque interpretativo, realizaremos un estudio de casos (escuelas de
la provincia), usando andlisis de documentos curriculares (nacionales, provinciales,
institucionales y planificaciones docentes) asi como entrevistas a docentes, observacion y

andlisis de clases y/o material didéctico.

7. LISTA DE ACTIVIDADES REALIZADAS DURANTE EL PERIODO

A. Redaccion del informe de Avance correspondiente a lo realizado en 2008 y
entregado en marzo de 2009.

B. Analisis e interpretacion de entrevistas: profundizaciéon del andlisis de las
entrevistas realizadas a docentes que enseflan estadistica en las escuelas
seleccionadas.

C. Ampliacion del trabajo de campo: continuacién del trabajo de campo realizado
en las escuelas, para ampliar y completar informacién.

D. Desgrabacion de entrevistas: trabajo de trascripcion de las entrevistas realizadas
en el trabajo de campo (punto C)

E. Analisis de materiales de clase disponibles: en el trabajo de campo realizado
hemos accedido a materiales de clase (carpetas, practicos, libros utilizados por el

docente), que aportan a la comprension del proceso de construccién curricular y a
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determinar la correspondencia o brecha entre las intenciones y la accién
pedagdgica.

F. Analisis integrado de la informacion disponible: anilisis e interpretacion de las
transformaciones curriculares para los casos estudiados, integrando toda la
informacion disponible.

G. Redaccion del informe final.

8. ALTERACIONES PROPUESTAS AL PLAN DE TRABAJO ORIGINAL

No se han producido modificaciones con respecto al plan de trabajo original para este
periodo.

9. PRODUCCION DEL PROYECTO

9.1. Ponencia
NINO, Maria Fernanda: “La estadistica en el tercer ciclo de educacion general bdsica en

la provincia de misiones: un andlisis del curriculum como proceso”. Proyecto de

Investigacion en desarrollo. 3° Encuentro Provincial y 1° Encuentro Regional de

Investigacién Educativa REDINE. Organizado por: Red de investigacién educativa

(REDINE) y Departamento de formacién docente e investigacion cientifica de la facultad
de ciencias exactas quimicas y naturales, Universidad Nacional de Misiones.10, 11 y 12

de Septiembre de 2009. Posadas, Misiones.

9.2. Informe final
Anexo: La estadistica en el tercer ciclo de Educacion General Bdsica en la provincia de

Misiones: un andlisis del curriculum como proceso.

10. SINTESIS PARA LA DIFUSION DE LOS RESULTADOS EN INTERNET

En esta investigacion entendemos que el curriculum se construye socialmente en un
proceso que supone la intervenciéon de diferentes agentes y dambitos que van
transformando expectativas (en la fase de formulacion) en “realidades curriculares” en
las escuelas (en la fase de desarrollo).

El trabajo abarca el proceso de construccion curricular que se inicia con la Ley
Federal de Educacién en 1993, asi como los cambios que se introducen con el nuevo

proyecto educativo que comienza a gestarse a partir del afio 2000 y se concreta en la Ley
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Nacional de Educacion en 2006. Atravesando los diferentes niveles de concrecién
curricular (nacional, provincial, escolar y en el aula) buscamos develar los supuestos y
valores que sustentan las pricticas curriculares, atendiendo al contexto de produccién y
asignando especial relevancia a la consistencia interna entre las pricticas curriculares y
los valores o expectativas que declaran los actores que en ellas intervienen.

Considerando tanto el proyecto educativo general como la elaboracién curricular de
contenidos estadisticos, analizamos -en una primera parte- la produccion correspondiente
a los dos primeros niveles de concrecién del curriculum, durante la denominada
Transformacion Educativa: el nivel nacional y el jurisdiccional para la provincia de
Misiones. Para cada uno de ellos, sobre la base de documentos curriculares y otras
publicaciones oficiales, ponemos en evidencia —a partir del andlisis- los procesos sociales
que lo generaron, los valores, supuestos y concepciones que sustentan la propuesta
educativa general, asi como el sentido de las prescripciones que pretenden regular
las practicas educativas en las escuelas.

Ademds, como parte de las decisiones especificas adoptadas en estos niveles,
caracterizamos la propuesta pedagégica para la educacion estadistica en cuanto a
contenidos, concepcidn de la disciplina y enfoque de la ensefianza; sefialando también las
contradicciones internas y la correspondencia o no, con los supuestos y propdsitos mas
generales de la formulacién del curriculum.

Analizamos luego, los cambios que en materia de politica educativa y de decisiones
curriculares relativas a la educacion estadistica, se adoptan a nivel nacional a partir
del afio 2000. Momento en el que surge —en el discurso oficial- una mirada critica sobre
los resultados de la reforma educativa de los *90, y se toman decisiones que constituyen la
base de un nuevo proyecto politico-educativo.

Abordamos seguidamente, la construccién curricular en el tercer nivel de
concrecion: las escuelas. Para conocer cémo las intenciones educativas formuladas a
nivel nacional y provincial en materia de educacién estadistica, se concretan en los
establecimientos educativos, hemos explorado una muestra de diez escuelas de la
provincia de Misiones que incluyen el nivel de EGB3.

Para las escuelas de la muestra que ensefian estadistica como parte del drea de
Matematica de 8° y/o 9° de la EGB3, tomando como base documentos institucionales y
entrevistas a directivos y docentes, analizamos la elaboracion curricular de los contenidos
estadisticos a nivel de la escuela como un todo y la construccion curricular a nivel del

aula. En el andlisis de la concrecion del curriculum a nivel del aula, ponemos en tensién
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la planificacion anual docente y su realizacion (a través de trabajos propuestos a los
alumnos), dando cuenta especialmente de las decisiones que se adoptan y develando las
ideas implicitas o explicitas que las sustentas.

Ademas, para las escuelas que no enseifian estadistica, a partir de entrevistas con
directivos y profesores, nos propusimos comprender la decisién de no ensefiar estadistica,
analizando los diferentes factores que —segtin la perspectiva de los docentes- obstaculizan
el desarrollo de contenidos estadisticos en el 4rea matematica.

A partir del andlisis de cada una de las etapas, ha sido posible —finalmente- dar
cuenta y comprender el proceso de construccién curricular en materia de contenidos
estadisticos, esclareciendo correspondencias y distanciamientos entre las diferentes etapas

de produccion.
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INTRODUCCION

En esta investigacidon nos propusimos analizar comprensivamente el proceso de
elaboracion y desarrollo curricular de contenidos estadisticos para la EGB3 en la
provincia de Misiones.

El trabajo parte del supuesto que el curriculum se construye socialmente en un
proceso, que supone la intervenciéon de diferentes agentes y &ambitos que van
transformando expectativas (en la fase de formulacion) en “realidades curriculares” en
las escuelas (en la fase de desarrollo).

Si bien, nuestro objeto de estudio es la elaboracion y desarrollo curricular de
contenidos estadisticos en la EGB3 para la provincia de Misiones, la perspectiva del
curriculum como proceso, supone una mirada mas amplia que considera tanto el proyecto
educativo en general (que excede el contenido estadistico) como las distintas instancias de
concrecion curricular (nacional, provincial, escolar y en el aula). Dicho de otro modo, es
necesario comprender el enfoque de la propuesta educativa general que se propone para
un pafs y una region, asi como el modelo curricular adoptado, porque este es el contexto
de decisiones en el que se inserta la elaboracién curricular en materia de educacién
estadistica. Entendemos asimismo, que todas las decisiones adoptadas en las instancias
politico-administrativas constituyen —entre otros- condicionantes a la accién pedagdgica
en las aulas.

Para dar cuenta de los resultados de esta investigacion, presentamos el andlisis de
las distintas etapas de construccion curricular a partir de la sancién de la Ley Federal de
Educacion en 1993, con el que se inicia la denominada “Transformacién Educativa” en
Argentina y se introducen en la escuela los contenidos de la estadistica como objetos de
enseflanza y aprendizaje. Andlisis que tiene por objetivo esclarecer y comprender la
correspondencia entre el curriculum prescripto y su desarrollo, develando los supuestos,
valores y concepciones que explicita o implicitamente sostienen la propuesta que se
elabora o desarrolla en los diferentes niveles de construccién curricular; y determinando
las condiciones que justifican esa conformidad o esa brecha.

El trabajo se inicia con una explicitacion del problema y el enfoque tedrico-

metodoldgico que guia la investigacion (capitulo I). Los siguientes capitulos abordan las
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etapas del proceso de elaboracion curricular correspondientes a los dos primeros niveles
de concrecion del curriculum, durante la denominada Transformacion educativa: el nivel
nacional (en el capitulo II) y el jurisdiccional para la provincia de Misiones (en el capitulo
IIT). En cada uno de ellos, sobre la base de documentos curriculares y otras publicaciones
oficiales, determinamos las decisiones adoptadas, y en base a su andlisis e interpretacion,
explicitamos las ideas (supuestos, valores y concepciones) en que se basa la propuesta en
estas dos instancias de formulacidn del curriculum escrito. Asimismo, y como parte de las
decisiones especificas adoptadas, analizamos en cada nivel de concrecion, las
prescripciones, supuestos y concepciones en materia de educacion estadistica.

En el capitulo IV, analizamos los cambios que, en materia de politica educativa y
decisiones curriculares relativas a la educacion estadistica, se adoptan a nivel nacional a
partir del afio 2000. Momento en el que surge —en el discurso oficial- una mirada critica
sobre los resultados de la reforma educativa de los '90, y se toman decisiones que
constituyen la base de un nuevo proyecto politico-educativo que se concreta finalmente
en la Ley Nacional de Educacién sancionada a fines del afio 2006.

En el capitulo V, nos ocupamos de la construccién curricular en las escuelas.
Construccion que abordamos distinguiendo las escuelas que no enseiian estadistica, de
las escuelas en las que la ensefianza de la estadistica se concreta —al menos- en algiin afio
del EGB3. En el primer caso exponemos los factores que obstaculizan el cumplimiento de
las prescripciones curriculares, mientras en el segundo, analizamos detalladamente los
tres casos en los que se ensefia estadistica en el drea de Matematica en el 8° y/o 9° de la
EGB3.

Finalmente, en las conclusiones (capitulo VI), exponemos las principales
caracteristicas del proceso de construccién curricular atravesando los diferentes niveles, y
destacando los principales valores, supuestos y concepciones en que se sustentan las
decisiones adoptadas y las pricticas en cada etapa del proceso, explicitando las
condiciones bajo las cuales se adoptan esas decisiones. Simultineamente, esclarecemos
las transformaciones del curriculum entre esos niveles y las correspondencias o no entre

unos y otros.



La estadistica en el tercer ciclo de EGB en la Pcia. de Mnes... -7-

Capitulo I

EL PROBLEMA Y SU ENFOQUE TEORICO-METODOLOGICO

1. LA ENSENANZA Y APRENDIZAJE DE LA ESTADISTICA EN LA ESCUELA

1.1. Necesidad de la educacion estadistica en la escuela

Histdéricamente, la estadistica ha constituido parte de los planes de estudio de numerosas
carreras universitarias y, en los dltimos tiempos, se ha incluido en un nimero creciente de
otras formaciones de grado. Sin embargo, su incorporacién o la mayor presencia de
contenidos estadisticos en la educacion primaria y secundaria de un gran nimero de
paises (incluyendo Argentina) es relativamente reciente.

Estos cambios en materia de educacion estadistica son el resultado -como cualquier
otro cambio curricular- de transformaciones sociales. En palabras de Diaz Barriga (1992:
17): “Solo se puede comprender el sentido de una propuesta educativa (...) si se parte de
reconocer que existe una articulacion (...) entre procesos sociales y procesos educativos.
De tal manera que un cambio sustantivo en la sociedad reclama un cambio de igual
indole en los procesos educativos”. Para comprender entonces, esta expansion de la
educacion estadistica, debemos remitirnos a las caracteristicas de la sociedad actual.

En las dos udltimas décadas, el desarrollo cientifico y tecnoldgico y, en particular, las
nuevas tecnologias de la comunicacién y la informacién, redundaron en una sociedad
caracterizada por el cambio acelerado, en la que circula una gran cantidad de informacién
que esta disponible para todos los ciudadanos, parte de la cual es el resultado de trabajos
estadisticos en distintos niveles de elaboracién (cuadros, grificos, indicadores socio-
econdémicos, nimeros indices, interpretacion de andlisis de datos diversos, etc.).

Esta situacion implica la necesidad de los individuos de seguir aprendiendo a lo
largo de su vida. En consecuencia, el desarrollo personal y profesional, asi como el
gjercicio de una ciudadania responsable, exige decodificar, interpretar y evaluar
criticamente esa informacién que, a través de los distintos medios, dan cuenta de la

realidad social, politica y econdémica. Informacion que -comprendida adecuadamente-
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orientard la toma de decisiones en la vida personal y en el mundo del trabajo,
favoreciendo el desarrollo individual y social.

Son esas condiciones de la sociedad las que han modificado las competencias
consideradas bésicas para que una persona esté en condiciones de comprender su entorno
y desenvolverse eficazmente en la vida cotidiana. En este sentido, la UNESCO declara en
2004, que “el concepto de alfabetizacion ha evolucionado de la mera nocion de conjunto
de competencias técnicas de lectura, escritura y cdlculo (...) hacia un concepto pluralista
que abarca los miiltiples significados y dimensiones de esas competencias, (...) esta vision
reconoce la existencia de miiltiples formas de alfabetizacion insertas en diversos
procesos culturales, circunstancias personales y estructuras colectivas” (citado en
UNESCO, 2006: 166).

Asi, la nocidon de competencias elementales en cdlculo involucrada en el nuevo
concepto de alfabetizacion, designa “la aptitud de tratar, interpretar y comunicar
informacion numérica, cuantitativa, espacial, estadistica e incluso matemdtica, seguin
modalidades adecuadas a distintos contextos” (UNESCO, 2006: 160).

Por otro lado, muchos expertos sefalan la utilidad del concepto de alfabetizaciones
multiples y con ello se habla de alfabetizacién en contextos especificos (ej.: informacion,
tecnoldgico, salud, ciencia, etc.). Estas hacen referencia a “un conjunto minimo de
habilidades bdsicas esperadas de todos los ciudadanos, como opuesto a un conjunto mds
avanzado de habilidades y conocimientos que sélo algunas personas pueden lograr”
(Gal, 2002: 2) (nuestra traduccion). Entre estas formas de alfabetizacidén se concibe la
alfabetizacion estadistica como “la habilidad para interpretar, evaluar criticamente y
comunicar mensajes e informacion estadistica” (Gal, 2002: 1) (nuestra traduccion).

De modo que, una sociedad cuyo proyecto educativo esté orientado a ofrecer
igualdad de oportunidades a sus ciudadanos para su desarrollo personal y social requiere
que la escuela promueva -entre otros- la adquisicién de un conjunto de conocimientos
conceptuales y habilidades bdsicas que permitan una interpretacion critica de la
informacién disponible. Es en este sentido, que una formacién bdsica en estadistica
resulta imprescindible para el ciudadano de hoy. De alli, la necesidad de las reformas
educativas y, en particular, la inclusién de la ensefanza de la estadistica en la escuela
elemental.

La inclusién de conocimientos estadisticos elementales se justifica entonces, no

s6lo por su funcién propedéutica sino porque constituyen un conocimiento culturalmente
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vdlido y bésico para el desempefio cotidiano de los individuos y como tal, resulta
imprescindible incorporarlo a la ensefianza en la escuela obligatoria.

Respondiendo a estas consideraciones, durante la década del *90, un gran nimero
de paises ha incorporado o ampliado los contenidos de estadistica y probabilidad1 en el
marco de reformas curriculares de la educacién primaria y secundaria. Pero, ;jcudl es la
situacion de la ensefianza de la estadistica en las escuelas de nuestro pais y en particular

en la provincia de Misiones’

1.2. La Transformacion educativa en Argentina y la ensefianza de la estadistica

En Argentina, antes de la reforma educativa de los ‘90, la estadistica y la
probabilidad estaban practicamente ausentes de los curricula de las escuelas primarias y
secundarias. Solamente en el cuarto afio de la escuela media se inclufan unos pocos
contenidos de estadistica descriptiva pero, en general, los docentes omitian el tratamiento
de estos temas (Terdn, 2002; Haedo, 2001). En cambio, con la reforma originada en la
Ley Federal de Educaciéon (1993), los contenidos de estadistica y probabilidad se
incorporan a la escuela a partir del primer ciclo de la Educacién General Bésica (EGB) y
se amplian de modo significativo -con respecto a la situacién anterior a 1993- en el
polimodal®.

La primera instancia de concrecidn de estas reformas curriculares, correspondié al
nivel nacional en el cual las jurisdicciones acordaron marcos de referencia
epistemoldgicos y pedagdgicos; pautas para seleccionar y graduar los contenidos de cada
area, disciplina o temas especiales y fijaron criterios para la elaboracion de disefios
curriculares compatibles entre jurisdicciones (por ejemplo la organizacién de los
contenidos y la evaluacion y/o organizacién institucional). En base a estos acuerdos se
establecieron los Contenidos Basicos Comunes (CBC).

“Los Contenidos Bdsicos Comunes son la definicion del conjunto de saberes
relevantes que integrardn el proceso de ensefianza en todo el pais, concertados en el seno
del CFCyE dentro de los lineamientos de la politica educativa nacional.” (CFCyE:

1993c: 1). El término “contenido” se entiende aqui en sentido amplio, en tanto incluye,

' Si bien en esta investigacién nos interesamos especialmente por contenidos estadisticos, las referencias a la
probabilidad son insoslayables en la medida que algunos conceptos probabilisticos resultan imprescindibles para la
comprension bdsica de la inferencia estadistica y los métodos de obtencion de datos. De modo que la ensefianza de la
probabilidad nos interesa sélo en términos de su vinculacién con el aprendizaje de la estadistica.

2 En esta investigacion, nos centraremos exclusivamente en la Educacion General Bésica.
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ademds de contenidos conceptuales, los procedimientos y actitudes vinculados con un
drea de conocimiento
El capitulo de Matematica de los Contenidos Basicos Comunes (CBC) para la
EGB, organizado en diferentes temas (segin la légica disciplinar), incluye un bloque
denominado Nociones de Estadistica y Probabilidad, en el cual se expresa -en tanto
expectativa de logro- que al finalizar la EGB:
“Los alumnos y alumnas deberdn: saber recolectar, organizar, procesar e interpretar

estadisticamente informacion, y comprender, estimar y usar probabilidades,

valorando estos procedimientos para la toma de decisiones.” (CFCyE, 1995a: 84).

Para la EGB, se propone trabajar exclusivamente con estadistica descriptiva. En
cuanto a la probabilidad, la ensefianza estd orientada a trabajar los conceptos de azar,
posibilidad, imposibilidad, grados de probabilidad e imparcialidad; trabajando el concepto
de probabilidad desde el enfoque clésico.

El abordaje que se propicia para la ensefianza de la matemadtica (y con ello para el
bloque de estadistica y probabilidad), se puede caracterizar sintéticamente como:
orientado a la resolucion de problemas, destacando su significaciéon y funcionalidad a
través de su vinculacion con el mundo real y con otras ciencias, y rescatando su valor en
la cultura y la sociedad.

Segin la Ley Federal de Educacion, cada jurisdiccidon (provincias y Ciudad de Bs.
As.) establece disefios curriculares que, siguiendo las orientaciones acordadas en el
CFCyE, suponen un segundo nivel de concrecién curricular que imprime las
caracteristicas propias de la jurisdiccion.

Ast, el disefio curricular para la EGB en la provincia de Misiones, incluye los
contenidos de estadistica y probabilidad, en un eje denominado “El Tratamiento de la
Informacion” del Espacio Curricular Matematica.

En el primer y segundo ciclo, este eje tiene la funcidon de iniciar a los nifios en
competencias que los habiliten a seleccionar, recolectar, organizar, clasificar, describir,
presentar e interpretar datos (representados de modo diverso), hacerse preguntas y
relacionarlos con otros para tomar decisiones. En el disefio curricular, se subraya la
necesidad de trabajar el contenido a partir de situaciones de la vida cotidiana. Por otro
lado, se propone que los nifios se pongan en contacto con situaciones aleatorias, a partir
de las cuales reconozcan la presencia del azar, lo que permitird -en el segundo ciclo-

conceptualizar la probabilidad de modo gradual y sencillo.
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En el tercer ciclo, se avanza en los contenidos anteriores, aplicando la estadistica a
situaciones cotidianas pero también a otros campos disciplinares. Se destaca la necesidad
de iniciarlos en el anélisis critico de la informacién estadistica (interpretada o no) que se
presenta fundamentalmente en los medios de comunicacion.

Estos contenidos de la EGB son retomados y profundizados -con mayor nivel de
abstraccion- en los CBC del nivel polimodal. Nivel en el cual, ademds, se propone
abordar temas de estadistica inferencial para las modalidades que asi lo requieran.

Finalmente, merece destacarse que en 2004, el Consejo Federal de Cultura y
Educacién, reconociendo la existencia de un sistema educativo fragmentado y un
escenario de profunda desigualdad educativa, acuerda la necesidad de ejecutar politicas
que respetando las particularidades jurisdiccionales, se orienten a garantizar aprendizajes
equivalentes a todos los ciudadanos, independientemente de su posicidon en el espacio
social y territorial (CFCyE, 2004a).

En este sentido, durante 2004 y 2005 se identifican y aprueban niicleos de
aprendizaje prioritarios para el Nivel Inicial, 1a Educacién General Basica/Primaria y la
Educacién Polimodal/Media (CFCyE, 2004d, 2004e, 2005a, 2005b). “Los Niicleos
constituyen un conjunto de saberes que deben formar parte de la educacion de todos los
nifios y las nifias, tanto por su significacion subjetiva y social como por su potencialidad
para construir, en un proceso de mediano plazo, una base comiin que aporte a revertir
las injusticias. ....” (MECyT-CFCyE, 2006: 7).

En los niicleos de aprendizajes prioritarios seleccionados para el area de
Matematica se incluyen contenidos estadisticos. Para el segundo ciclo de la EGB, si
bien no se sefiala un conjunto de saberes especificamente relacionados a la estadistica,
éstos se incluyen entre otros mas generales relacionados con las operaciones numéricas, la
geometria y la medida. Asi, se plantea -con grados de complejidad creciente y matices
entre los afios- la necesidad de ofrecer situaciones de ensefianza que promuevan la
interpretacion y organizacién de informacion presentada en tablas y gréficos (incluyendo
los estadisticos). Para el tercer ciclo, se proponen saberes especificamente estadisticos
que se podrian sintetizar como: el uso de nociones bésicas de estadistica para estudiar
fenémenos, comunicar resultados y tomar decisiones (recoleccién y organizacidon de
datos, interpretacion y construccion de tablas y gréficos, interpretaciéon y cdlculo de la

media aritmética).

3 La necesidad de priorizar esos saberes, no supone que la ensefianza se reduzca a ellos, ni tampoco que constituyan
indicadores de acreditacion (los cuales dependen de cada jurisdiccion), sino que se proponen para que operen como
referentes y estructurantes de la enseflanza constituyendo la base para posteriores procesos de profundizacién
(MECyT, 2006).
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2. EL PROBLEMA DE INVESTIGACION

Hasta aqui hemos resefiado la insercidon de la estadistica y la probabilidad en la
Educacién General Basica, tal como la plantean los documentos curriculares nacionales y
de la provincia de Misiones. Pero, si acordamos que “el valor de la escuela se manifiesta
fundamentalmente por lo que hace al desarrollar un determinado curriculum,
independientemente de cualquier retorica y declaracion grandilocuente de finalidades”
(Sacristan, 1988: 19), conocer las reformas del curriculum que en materia de
estadistica han tenido lugar en nuestro pais y, en particular, en la provincia de
Misiones, supone fundamentalmente saber cémo esas intenciones expresadas a nivel
politico, se concretan en las aulas. Algunas consideraciones tedricas sobre el curriculum
y otras empiricas vinculadas a la enseflanza de la estadistica, avalan la afirmacién
anterior.

Por un lado, asumir la vigencia -en las instituciones educativas- de las reformas
introducidas en nuestro pais a partir de la Ley Federal de Educacidn, implica suponer que
las escuelas y los docentes son ejecutores técnicos o instrumentos de planes y proyectos
concebidos fuera de las instituciones educativas. Desde esa perspectiva tecnocritica de la
enseflanza, no se reconoce a éstos el caricter de sujetos activos en las reformas; quienes,
en el desarrollo de su funcidn de convertir el plan en experiencias pedagdgicas pueden,
parcial o totalmente, “aplicarlo, negarlo, oponérsele o superarlo” (Lucarelli, 1993: 25-
26), lo que resultaria en una realidad curricular mas o menos distanciada del plan original.

En este sentido, Zoppi y Aguerrondo (1990) afirman que son las resistencias y
limitaciones que surgen en el proceso de realizacién de una propuesta curricular, las que
han frustrado los intentos anteriores de transformaciones educativas en nuestro pais. En
particular, para el caso de la ensefianza de la estadistica, disponemos de indicios de esas
resistencias a las propuestas oficiales.

Los documentos curriculares generados a partir de la reforma de 1993, nos
habilitarian a suponer que cuando los alumnos egresan del polimodal tienen un minimo de
habilidades y conocimientos conceptuales relativos a la recoleccidon, procesamiento y
andlisis de datos. Sin embargo, por nuestra experiencia docente en la cdtedra de
Estadistica de la Fac. de Hum. y Cs. Sc.-UNaM, tenemos indicios para afirmar que esto

no es asi. En efecto, la mayoria de nuestros estudiantes de primer afio declaran no haber
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aprendido estadistica en su escolarizacién anterior’ y quienes reconocen haber estudiado
no muestran -en su mayoria- disponer de esos conocimientos, excepto por algunos
procedimientos basicos de cdlculo o la familiarizacién con ciertos términos.

En el mismo sentido, una investigaciéon realizada entre estudiantes de la
Universidad Nacional del Litoral, concluye que los alumnos universitarios no tienen
conocimientos previos de probabilidad antes de estudiar en la universidad y que los
maestros no tratan los temas de estadistica y probabilidad que estin planteados en la
reforma (Fernandez de Carrera, 2002).

Una evidencia mds directa puede leerse en un informe de resultados del Operativo
Nacional de Evaluaciéon de 2003. En él, se da cuenta de la brecha que puede presentarse
entre intenciones y practica: por un lado, explicando los instrumentos de evaluacién
usados en la EGB durante ese afio, justifican la exclusién de items de estadistica y
probabilidad para el 3er. afio, y de probabilidad para el 6to. afio, sefialando que asi fue
convenido con las jurisdicciones porque en la mayoria de ellas no se trabajan esos
contenidos en los ciclos respectivos (DINIECE, 2004: 16 y 22).

Pero no es sdlo la exclusion de contenidos estadisticos lo que determina la brecha
entre curriculum prescripto y curriculum real. Sabemos que, el abordaje didéctico de los
contenidos conceptuales (el como se ensefia), promueve, limita o impide la adquisicién de
determinados logros de aprendizaje. Asi, es posible que se ensefien temas estadisticos en
el desarrollo del curriculum, pero el como se ensefian (y en consecuencia el qué se
ensefia) favorecera resultados de aprendizaje diferentes: aprendizaje de resolucién de
problemas, aprendizaje de técnicas aisladas, aprendizaje de procedimientos, etc. En este
sentido el mencionado informe del Operativo Nacional de Evaluacion 2003 sefiala
diferencias entre expectativas curriculares y resultados de la evaluacion, expresando:
“Estos resultados ameritarian realizar andlisis mds precisos y focalizados sobre la
ensefianza de estas capacidades en nuestras escuelas porque, a pesar del énfasis que
puede encontrarse en la capacidad de resolucion de problemas en los diseiios
curriculares [como uno de los objetivos centrales de la ensefianza de la matematica] los
resultados muestran en este aspecto los menores logros a lo largo de todo el sistema”

(DINIECE, 2004: 41-2) (el subrayado es nuestro).

* Por ejemplo, entre los 98 alumnos de la asignatura Estadistica de distintas carreras de la Fac. de Hum. y Cs. Soc.
durante el 2do. Cuatrimestre de 2006, menos de una cuarta parte de los estudiantes declararon haber estudiado
estadistica en la escuela; proporcién que es independiente de la edad.
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En consecuencia, la vigencia de la ensefianza de la estadistica en las escuelas de
nuestro pafs -y en particular en la provincia de Misiones- no puede ser valorada por la
sola consideracion de la inclusién de contenidos estadisticos en los documentos oficiales
nacionales y provinciales. En cambio, hemos estimado necesario indagar como y en qué
medida esas propuestas construidas en las instancias politicas se han convertido en
experiencias educativas.

Pero si consideramos que el significado del curriculum esta tanto en sus aspectos
formales como en los practicos, se impone un enfoque del problema que conduce a tomar
una perspectiva del curriculum como proceso, que destaque la relacion entre estos dos
aspectos y, en consecuencia, ponga especial interés en la transformacion que convierte
las intenciones o expectativas curriculares (formuladas en un plan) en las “realidades
curriculares” que tienen lugar en los establecimientos escolares. Transformacion que
se produce por la acciéon (toma de decisiones) de diferentes agentes (politicos,
administrativos, académicos, docentes, etc.) en el marco de ambitos también diferentes
(politico-administrativo, escolar, didéactico) que constituyen instancias de decision.
Decisiones u opciones que se comprenden cuando se toman en cuenta los contextos
(sociales, politicos, histéricos, institucionales, didacticos, etc.) en los cuales se adoptan.

En congruencia con esta perspectiva coincidimos con la concepcion de curriculum

113

que propone Grundy, segun la cual, en palabras de Sacristin y Pérez Gomez, “el
curriculum no es una realidad objetiva, tangible, sino un proceso, una praxis, en el que
ocurren miiltiples transformaciones que le dan un particular sentido, valor y significado.
El que se caracterice como praxis significa que en su configuracion intervienen ideas y
prdcticas; que adquiere sentido en un contexto real, con unas determinadas condiciones,
que todo él es una construccion social” (1992: 158-9).

Desde esta perspectiva, el modelo de andlisis curricular que adoptaremos, considera
los diferentes ambitos o instancias que intervienen en el proceso de transformacion
curricular, el tipo de decisiones y practicas que son propias de cada uno; las ideas
(valores y supuestos) que a modo de premisas fundamentan las decisiones y los contextos

y condiciones en los que se desarrollan esas practicas, cuya consideracion resulta

imprescindible para comprender tanto las decisiones como las ideas que las sustentan.
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3. OBJETIVOS DEL PROYECTO

Objetivo general
Analizar comprensivamente el proceso de elaboracion y desarrollo curricular
de contenidos estadisticos en la EGB3. Provincia de Misiones.

Objetivos especificos

Esclarecer el grado de conformidad entre el desarrollo del curriculum y la
propuesta politico-educativa.

Determinar las condiciones que justifican la adecuacion o la brecha entre
intenciones politico-educativas y prdctica de la ensefianza.

4. MARCO TEORICO

El propésito de este apartado es exponer el nidcleo tedrico-conceptual que guia nuestro
andlisis del proceso construccién curricular en materia de ensefianza de la estadistica. En
este sentido, explicitamos por un lado los principales elementos de la teoria del
curriculum que tomamos como referencia. Por otro, exponemos nuestra perspectiva en
relacion a la ensefianza de la estadistica, considerando aportes tedricos de los principales

referentes en el campo de la educacion estadistica.

4.1. Acerca de la teoria del curriculum

Como indiciramos mads arriba, en el proceso de construccién curricular se entrecruzan
diferentes componentes (dmbitos de decisién, decisiones, ideas que orientan las
decisiones, contexto y condiciones), que determinan (directa o indirectamente) una cierta
configuracion del curriculum y transforman el proyecto educativo en “realidad escolar”.
Una breve descripciéon de estos componentes, especifica el modelo de andlisis que hemos

utilizado en esta investigacion:

I. Ambitos o instancias de decisién

En el proceso de transformacién curricular podemos distinguir inicialmente, una
fase de formulacioén y otra de realizacion (o desarrollo).

La fase de formulacién hace referencia a las prescripciones y regulaciones que
emanan de los dmbitos politico-administrativos y se concretan en documentos

curriculares. En ellos se expresan las intenciones educativas referidas al qué, cémo,
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cudndo, donde y para qué ensenar. En esta fase se produce entonces lo que se denomina
el curriculum prescripto.

El curriculum, entendido como proceso adquiere representaciones o formas
concretas segun la instancia de construccién: macro, meso y microcurricular (Lucarelli,
1993:29). Como hemos dicho, el curriculum prescripto se elabora en Argentina en tres
instancias: 1) nacional, 2) jurisdiccional y 3) institucional.

El nivel macro corresponde al plan general expresado en distintos documentos que
determinan las estructuras curriculares bésicas para cada nivel de educacion, los
contenidos bdsicos comunes (consensuados con las distintas jurisdicciones del pais),
orientaciones para la seleccién de contenidos, etc.

El nivel mesocurricular construido a partir de la planificacién nacional, se plasma
en los disefios o lineamientos curriculares que constituyen una adecuaciéon (o
replanificacion) del curriculum a las caracteristicas propias de cada jurisdiccién. Este
nivel que suele llamarse también de regionalizacion del curriculum, consiste en una
“actividad que tomando como base y marco referencial, las disposiciones, normas y
contenidos esenciales de un plan curricular nacional- se orienta a elaborar lineamientos,
estrategias, objetivos, contenidos y recursos de aprendizaje, teniendo como fuentes las
caracteristicas especificas de la realidad estructural y educativa de la region...” (en el
caso argentino de cada provincia o la ciudad de Bs. As.), Lucarelli (1993: 29).

Por dltimo, el nivel microcurricular (tercer nivel) corresponde al plan de la
institucién educativa, en el que cada unidad escolar desarrolla un proyecto atendiendo a

las particularidades de la institucion.

Pero el curriculum no se agota en la formulaciéon de un proyecto educativo. Su
andlisis -desde el punto de vista que hemos adoptado- supone considerar el modo en que
esas intenciones son transformadas en la practica de las instituciones educativas en
curriculum real.

Esta fase de la construccion curricular es el desarrollo del curriculum, es decir, el
curriculum real que se vive y construye en la cotidianeidad del ambito didéactico.
“Asumiendo que la situacion de ensefianza-aprendizaje estd contenida dentro de una
dindmica institucional, habrd tantas realidades del curriculum como unidades escolares,

y tantas formas de desarrollo como docentes” (Zoppi y Aguerrondo, 1990: 75).
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En esta fase, las propuestas anteriores se reelaboran en términos de situaciones
concretas de aprendizaje y se traducen en tareas que realizan los alumnos, evaluaciones,
modos de organizar y ponderar los contenidos, etc.

Es decir, se adoptan cursos de accidén que se desarrollan en el aula y se transforman
en experiencias concretas para los alumnos. El desarrollo del curriculum se plasma
entonces en tareas realizadas, configuraciones de las interacciones en clase (en la triada

docente-alumno-contenido) y en los exdmenes destinados a evaluar los aprendizajes.

I1. Decisiones

En cada uno de los niveles de construccion del curriculum, corresponde tomar un
conjunto de opciones que condicionan u otorgan libertades a las précticas en el nivel
siguiente.

En el nivel de formulacion del curriculum, se pueden distinguir (Zoppi y Aguerrondo,
1990):
e Enfoque curricular: designa la decisién sobre la funcion de la educacion y, en

consecuencia, los propdsitos del curriculum.

® Modelo curricular: es el conjunto de indicaciones que determinan los
componentes que son especificados en los documentos curriculares de los
distintos niveles. Cada modelo es una traduccién del enfoque en opciones que
constituirdn restricciones o libertades de decision a los actores de los niveles
inferiores. Decisiones vinculadas al nivel de especificidad y rigidez/flexibilidad
con el que se determinan contenidos (listas y organizacidn), actividades, criterios
de acreditacion, etc. y a las posibilidades de adecuacién de esas normativas en los
siguientes niveles.

e Diseiio curricular: en tanto documento en el que se concreta el enfoque y el
modelo, supone decidir sobre las orientaciones o prescripciones concretas que se

comunican.

En el nivel de realizacion o desarrollo del curriculum. Los docentes deben decidir las
tareas de aprendizaje, formas de interaccion entre el docente y los alumnos y entre éstos y
el objeto de conocimiento, formas de organizar, secuenciar y ponderar contenidos;
distribuciéon del tiempo, utilizacién de determinados recursos de apoyo, formas de

evaluacion, etc.
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II1. Ideas que orientan las decisiones

Toda opcién implica un conjunto de supuestos y valores (filosoficos,
epistemoldgicos, pedagdgicos, etc.) que constituyen los fundamentos (no necesariamente
explicitados) de la propuesta y se expresan en cada uno de los niveles de decision. Asi por
ejemplo, el enfoque y el modelo curricular (en tanto traduccién del primero) expresan una
idea de sociedad y de ciudadano; caracteristicas de los docentes (preparacién académica,
experiencia, etc.), concepciones de aprendizaje, etc.

Tanto en el diseflo como en el desarrollo del curriculum, al seleccionar y organizar
contenidos se expresa una concepcion de la funcién de la educacion, posibilidades de
aprendizaje en un determinado nivel, ciclo o afio; concepciones y valoraciones sobre los
objetos de conocimiento.

Los docentes, en el desarrollo del curriculum, expresan estas mismas ideas al elegir
las actividades de aprendizaje, al organizar las interacciones en clase, al evaluar. Pero
ademds, las decisiones adoptadas suponen -entre otras- una representacion de las
posibilidades de sus alumnos, una concepcién de la ensefianza y el aprendizaje, etc.

En particular, para la ensefianza de la estadistica: la decision de ensefiar
probabilidad y estadistica en las escuelas puede depender del valor asignado a ésta en
tanto contenido de aprendizaje (Serradd, Azcdrate y Cardefioso, 2006; Giambalvo, Milito,
y Marsala, 2002). Por otro lado, un abordaje de los contenidos estadisticos orientado a la
resolucién de problemas, puede verse limitado -sino ignorado- debido a las percepciones
de los docentes sobre las posibilidades de los estudiantes para adaptarse a un enfoque de

este tipo (Serradd, Azcarate y Cardefioso, 2006).

IV. Contexto y condiciones

Son diversas las fuerzas que intervienen en la configuracién del curriculum en cada
nivel de decisién. Esas influencias que surgen de los diferentes contextos en los que se
insertan las practicas curriculares les dan sentido a las decisiones adoptadas y a las ideas
que las fundamentan.

Siguiendo las clasificaciones de Sacristan y Pérez Gémez (1992:150) y de Sacristan
(1998: 25), consideramos los principales contextos que condicionan y moldean el
curriculum, enumerandolos segin niveles de inclusién desde el contexto mds acotado
hasta el mas amplio.

El curriculum se desarrolla en instituciones escolares que tienen su propia

configuracién de recursos materiales y humanos, se caracterizan por una cierta dindmica
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institucional, un grupo de alumnos y de docentes con determinado perfil socio-econdmico
y cultural, etc. Estas caracteristicas de la escuela intervienen de distinta manera limitando
o favoreciendo el desarrollo de la prictica docente y el aprendizaje.

Por su parte, los docentes, quienes en ultima instancia definen las tareas de
aprendizaje, tienen su propia historia individual, de formacién y experiencia pedagdgica,
que definird lo que piensan sobre la funcién de la educacidn; las ideas que sostienen
acerca de lo que es un conocimiento valido, sus representaciones de los alumnos y sus
concepciones de los procesos de aprendizaje, etc.

En este sentido, Serradd, Azcérate y Cardefioso (2006) -refiriéndose a la ensefianza
de la probabilidad- sostienen que la discrepancia entre las propuestas curriculares y el
desarrollo del curriculum, dependen en parte de la experiencia diddctica con una
enseflanza basada en la resolucién de problemas y la formacién disciplinar especifica a la
que los maestros pudieron acceder en su preparacion para la docencia.

Pero esas decisiones que se toman en la instancia del desarrollo del curriculum,
estdn condicionadas también por las que se han adoptado a nivel politico, es decir,
aquellas que se concretaron en el disefio curricular jurisdiccional y en los marcos
normativos del nivel nacional. En este sentido, el modelo curricular adoptado, con sus
c6digos para transmitir la propuesta, juega un papel fundamental en el grado de libertad o
restricciones que condiciona a los docentes en su practica, pero también en las
posibilidades de interpretacion de los docentes acerca de las intenciones declaradas en los
documentos. Asi, una propuesta novedosa como lo es la ensefianza de la estadistica y la
probabilidad, requiere un mayor desarrollo de las orientaciones en los documentos
curriculares, para que los maestros conviertan la propuesta en actividades de aprendizaje
(Lopes, 1999; UNION, 2006).

Deben considerarse también otras influencias que condicionan las practicas
docentes y el aprendizaje y que son exteriores a la estructura politico-administrativo de la
educacion. Asi, la tradicion en la enseiianza de las disciplinas, y la produccion de
medios didacticos (textos, software, recursos de distinto tipo) intervienen en las opciones
que se adoptan a nivel de la practica docente, porque constituyen guias o recursos a los
que los maestros acuden a la hora de planificar sus intervenciones y adoptar un enfoque
didéactico, vocabularios, organizacién del contenido y tipo de actividades que se llevan al
aula. En el dmbito de la educacion estadistica, experiencias en otros paises sefialan la
inadecuacion de los textos a las propuestas curriculares (Lopes y Moran, 1999; UNION,

2006).
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Ademas, la tradicion en la enseflanza de la matematica se ha caracterizado
histéricamente, por su cardcter determinista (Santal6, 1987) y su orientacién mds a un
abordaje tedrico y algoritmico, lo cual transforma la propuesta de la ensefianza de la
estadistica y la probabilidad desde una perspectiva de la resolucion de problemas, en una
propuesta completamente ajena a la experiencia de la mayoria de los docentes. Situacion
que puede influir en las decisiones de los maestros a la hora de tratar los contenidos
(Serradd, Azcérate y Cardefioso, 2006).

Por ultimo, aunque en modo alguno de menor importancia, debe destacarse que toda
practica (cualquiera sea el nivel de decision en el proceso curricular) estd condicionada
por factores sociales, politicos, econdmicos, culturales, etc., propios de un determinado

pais y regién en un momento determinado.

Las precisiones anteriores en relaciéon a los componentes del proceso curricular,
cada uno de los cuales interviene limitando o potenciando las précticas de quienes van
moldeando el curriculum en las sucesivas etapas, constituyen una matriz conceptual
desde la cual se puede analizar el proceso de construccidén curricular, ya sea que se
considere la propuesta educativa general para un determinado nivel o se tome en cuenta
una determinada disciplina o campo temaético.

En este trabajo, el intento de caracterizar la reforma educativa en materia de
educacion estadistica en el 3er. ciclo de la EGB en la provincia de Misiones, nos conduce
a responder como se han transformado las intenciones educativas (en materia de
enseflanza de la estadistica) en desarrollo del curriculum. Esto significa: determinar las
decisiones tomadas en cada nivel, develar los supuestos y valores que los sustentan y
comprender todo ello, esclareciendo los diferentes factores condicionantes que
intervienen segun los contextos en los que se insertan las précticas. Este andlisis, que
parte del proyecto macrocurricular, atravesando las diferentes instancias de
transformacion, permitird develar las correspondencias y/o contradicciones tanto entre
concreciones del curriculum en diferentes niveles de construccidén curricular, como al
interior de las mismas, permitiendo entonces dar cuenta y comprender la aproximacion

o distanciamiento entre curriculum prescripto y curriculum real.
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4.2. Acerca de la ensefianza de la estadistica

Con el fin de explicitar la perspectiva desde la que analizaremos la estadistica en el
curriculum, consideramos imprescindible desarrollar los elementos centrales del modelo
conceptual que representa nuestro propio posicionamiento tedrico en materia de
educacion estadistica.

En la comunidad de investigadores y lideres en educacion estadistica hay acuerdo
en que la ensefianza de la estadistica (con diferentes grados de profundidad en los
distintos niveles) tiene por propédsito lograr la “alfabetizacion estadistica” (Rumsey,
2002; Batanero, 2003; Watson, 2006; Garfield, 2002). En especial, este logro es un
imperativo al finalizar la educacién obligatoria, dado que cada persona deberia disponer
de conocimientos basicos para participar en la sociedad y seguir aprendiendo. Es por ello,
que la expresidon “alfabetizacion estadistica” ha sido objeto de numerosas discusiones
entre quienes estdn especialmente ocupados en mejorar la educacién estadistica. No
obstante, varios autores han definido la alfabetizacion estadistica, pero aiin no se ha
logrado un consenso en este sentido.

Wallman (1993) “sostiene que la alfabetizacion estadistica es la habilidad de
comprender y evaluar criticamente resultados estadisticos que impregnan la vida diaria,
junto con la habilidad para apreciar las contribuciones que el pensamiento estadistico
puede hacer en las decisiones puiblicas, privadas, profesionales y personales.” (citado en
Murray y Gal, 2002: 1).

Gal (2002) sefala que la alfabetizacion estadistica tiene dos componentes
relacionados “a) capacidad de las personas para interpretar y evaluar criticamente la
informacion estadistica, argumentos relacionados con datos o fendomenos estocdsticos,
que ellos pueden encontrar en diversos contextos y, cuando es relevante b) su capacidad
para discutir o comunicar sus reacciones a tales informaciones estadisticas, tal como su
comprension del significado de la informacion, sus opiniones acerca de las implicaciones
de esta informacion, sus inquietudes con respecto a la aceptabilidad de las conclusiones
dadas.” (Gal, 2002: 2-3).”

Asi, una persona alfabetizada estadisticamente deberia apreciar el valor del
pensamiento estadistico para la ciencia y, en consecuencia, para su desarrollo personal y
su participaciéon social. Ademads, la alfabetizacién estadistica implica ser capaz de
comprender, interpretar, evaluar criticamente, comunicar y discutir la informacién
estadistica (expresada textual, numérica o grificamente) que abunda en los diferentes

contextos de la vida diaria de la sociedad moderna. Se trata, como indica Gal (2002), de
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“la habilidad de la gente para actuar como efectivos “consumidores de datos” en
diversos contextos...” (Gal, 2002: 3).

En su articulo sobre la alfabetizacion de adultos, Gal (2002) describe los
conocimientos basicos que se ponen en juego, conjuntamente, cuando se activa la
alfabetizacion estadistica. Entre ellos incluye no sélo conocimientos estadisticos, sino
también: conocimientos del contexto al que se refiere la informacidn (sin los cuales es
imposible dar sentido a los mensajes y mucho menos evaluar -criticamente);
conocimientos matemdticos basicos; habilidades de alfabetizacion general (comprension
y produccion de textos) y una postura critica frente a informaciones y mensajes
estadisticos.

Pero, ;qué tipo de conocimientos estadisticos son necesarios? En este sentido, Gal
(2002) advierte que, lo que es “basico”, se define por un lado, en términos relativos al
nivel de alfabetizacidn estadistica que se pretenda. Por otro, es relativo al contexto social
del individuo. Porque segiin el contexto social, variard el nivel de complejidad de las
informaciones estadisticas que en €l circulan. Sin embargo, vale destacar algunos aspectos
que permitirian especificar de qué tipo de conocimiento estadistico estamos hablando’.

La informacion estadistica en el contexto de la vida diaria, puede presentarse de
diversas maneras (no excluyentes): en tablas, gréaficos, resimenes numéricos, en textos
que expresan argumentos basados en datos, o en aserciones resultado de investigaciones
empiricas. Para interpretar esa informacién, pareciera obvio que es necesario comprender
términos, simbolos y expresiones propios del lenguaje estadistico. Pero, (qué significa
comprender el lenguaje estadistico?

Analizando las ideas de Wittgenstein, Taylor (1997: 108) sefala que la condicién de
inteligibilidad de una palabra o una expresion, depende de un “trasfondo” en el marco de
la cual la interpretamos (y del que en general no somos conscientes). Mas
especificamente, no puede darse significado a una palabra individual, si no se comprende

la relacién que ella tiene con el contexto de practicas en la que se utiliza.
Pensemos este principio con un ejemplo de la comprension de informacién
estadistica: supongamos que leemos en el periddico: “la media de los ingresos de los

ocupados argentinos es de $790”.

3 Para ello, hemos reelaborado las sugerencias expresadas en diferentes textos de la bibliografia, cuyas referencias mas
especificas iremos sefialando oportunamente.
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Darle un sentido a esta frase, implica inicialmente saber qué significa “la media”. Pero
ese significado no estd unicamente en la definicién formal de la media aritmética 6 Su
definicion no adquiere sentido a menos que ubiquemos su uso en el contexto de la
prdctica de la “investigacién estadistica™’. Es en este sentido que acordamos con Friel y
otros (1997: 1) cuando sefalan: “no solo la comprension de grdficos y estadisticas que
son presentadas sino la evaluacion del proceso de investigacion usado para generar esa
informacion desde la cual los grdficos y estadisticas son construidos® (Subrayado
nuestro). Luego, es en ese marco de la “investigacion estadistica” que encontraremos la
funciéon que cumple en esa sentencia, qué nos dice y qué no nos dice sobre la realidad
que estamos investigando.

Volviendo al ejemplo considerado, lo dicho implica que, para darle un significado a
esa expresion y evaluarla criticamente, debemos pensarla como parte de un proceso de
indagacion estadistica’. Y, desde ese marco, cuestionar su uso considerando las
“normas” o reglas de esa préctica, plantedndonos preguntas que hacen a cada una de las
fases del proceso de investigacion. Ejemplificamos esta idea con algunas de las preguntas
mds elementales.

e ;aqué colectivo/poblacién se refiere? (;cémo define ocupado?, ;de qué fecha son
los datos?)

® ;como construyeron los datos? (;codmo estd definido el “ingreso”?)

e ;como se relevaron los datos? (censo, muestra, ;qué muestra?)

e ,por qué usar ese Unico nimero para caracterizar los ingresos, a pesar de la
variabilidad? (nocién de tendencia central)

e ,estdn dadas las condiciones para usarla como resumen de la distribucién? (;cuél
es la forma de la distribucién?, ;qué nivel de medicion se utiliz6?)

e ;qué no me dice la media aritmética acerca de los ingresos de los ocupados?

% Reconocemos que aqui aparece una dificultad adicional: la de identificar que “media” refiere a “media aritmética”. Lo
cual, para quién pertenece a la “comunidad de précticos”, no presenta dificultades. Y para el comtn de las personas -
en general- es la tinica que conocen (con mayor o menor grado de precision).

7 Con “investigacion estadistica” no nos referimos necesariamente a un proceso formal de investigacién cientifica. Sino
a lo que podria llamarse de modo mas general “indagacion estadistica”. Es decir a ese proceso que intenta responder
pregunta/s relativas a algin dmbito de la realidad, a partir del uso de datos (que han sido o no producidos para ese fin)
y su posterior andlisis, para finalmente comunicar los resultados en términos del contexto problematico.

8 Estos autores construyen un marco para definir lo que los alumnos de primaria y secundaria deberian conocer y ser
capaces de hacer en materia de estadistica, basados en lo que denominan el “sentido del dato”. Nocién que supone
“sentirse comodo planteando preguntas, recogiendo y analizando datos, interpretando los resultados de modo que
respondan al problema original” (Friel y otros, 1997: 1)

® Estamos pensando que incluso una sencilla situacién como esta, supone: haberse planteado una pregunta, producir
datos (en este caso reducidos a una variable), analizarlos y comunicar los resultados.
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e ;qué otros resimenes me darian una idea mas acabada de los ingresos? (cdmo
podria o necesitaria complementarla para “captar” la variabilidad. Contrastar,
evaluando posibilidades con otros resimenes.)

e ,cudles son las limitaciones de esa conclusién segin como se recolectaron los

datos? (nocidn de error de muestreo y “no de muestreo”, etc.).
y

Es decir, incluso la aparentemente simple tarea de darle sentido y evaluar
criticamente una media aritmética, no se limita a conocer su definicion y mucho
menos saber calcularla. Darle sentido, nos conduce a pensar en cada una de las fases del
proceso de “investigacion estadistica” y la légica que la guia. Un proceso de
investigacion que de manera simplificada abarca las fases de planteo de problema,
producciéon de datos, analisis y conclusiones. Y cuya légica, apoyada en “la
variabilidad” como idea central de la estadistica, esta orientada por la intencion de

dar cuenta, medir, controlar y explicar esa variabilidad.

Asti, el conocimiento y habilidades estadisticas necesarias para ser estadisticamente
alfabetizado, no remite a conocer los conceptos estadisticos de forma aislada o la
aplicacion de una serie de técnicas (Hawkins, 1997; del Mas, 2002). Sino que serd
necesario muy especialmente, conocer la légica general del proceso de “investigacion
estadistica” y las ‘‘grandes ideas” en que éste se basa. Porque son ellas las que le daran
sentido a cada término o expresion que alude a un concepto o una técnica. Sentido que
supone reconocer el propésito de su aplicacion, las condiciones bajo las cuales se usa
(o no se usa), la relacion con otras técnicas y las posibilidades de su interpretacion en
el contexto del problema.

En términos tedricos del aprendizaje (Cf. Pozo, 1999; Broers, 2006; Budé, 2006),
estamos destacando que no es suficiente (aunque si necesario) el aprendizaje verbal de
conceptos o principios aislados (dado en general por la definicidn, propiedades,
supuestos, etc. relativos a una técnica), sino que para que los conocimientos estadisticos
se pongan en juego en una situacion dada, resulta imprescindible el aprendizaje
conceptual, que implica la posibilidad de establecer relaciones entre esos conceptos o
principios dentro de un marco conceptual que permita interpretarlos. Serd entonces el
proceso de investigacion estadistica y las grandes ideas que lo guian, el marco desde el
cual se interpreta cada técnica. Por otro lado, la educacién estadistica incluye el

aprendizaje procedimental en dos niveles: a) el aprendizaje de técnicas que supone la
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aplicacion de procedimientos rutinarios (calcular una medida, construir un grafico, etc.) y
b) el aprendizaje de estrategias, que implica la posibilidad de enfrentar tareas complejas
para las que no se dispone de una solucion rutinaria. Ser capaz de usar una estrategia
implica poder evaluar las caracteristicas de la situacién concreta que hay que resolver y
en funcién de ello considerar caminos alternativos, disefiar un plan de accién y revisar
critica y reflexivamente el proceso y resultado.

Ademds, si aceptamos que comprender el significado de un concepto, método o
técnica, implica poder usarlo, una persona alfabetizada podria entonces discutir ideas,
explicar la evaluacidn que se hace del uso de esa técnica o de las conclusiones a las que se
llega'”.

Por todo lo dicho, uno de los requisitos para la alfabetizacion estadistica, sobre el cual
existe un consenso generalizado, es la necesidad de comprender las “grandes ideas” o
“ideas centrales” que subyacen a la ldgica de la investigacion estadistica que todo
ciudadano estadisticamente alfabetizado deberia comprender (Gal, 2002: 3).

Moore advierte que los docentes “a menudo ignoramos las ideas amplias en nuestra
prisa por comunicar contenidos técnicos” ” (Moore, 1998: 1253-1254). Y exhorta a los
educadores estadisticos a enfatizar las grandes ideas y estrategias generales que guian el
pensamiento estadistico. En este sentido, promueve, entonces, la comunicacién de una
vision amplia de la estadistica, como un modo flexible de pensamiento que “se aplica
donde quiera que aparezcan los datos, la variacion y el azar” (Moore, 1998: 1254).

Entre esas “grandes ideas’, destacamos las que aparecen de modo mads recurrente
en la literatura estadistica (e.g. Moore, 1998; Wild y Pfannkuch 1999; Gal, 2002; Gal y
Garfield, 1999, Watson, 2006):

¢ Lanecesidad de producir datos, superando la evidencia anecddtica

¢ La omniprescencia de la variacion.

e Las existencia de diferentes fuentes de variabilidad

¢ Lanecesidad de comprender, medir, controlar y explicar la variabilidad.

¢ La necesidad de “reducir el ruido en los datos” (necesidad del resumen)

e La dependencia o interaccién entre conocimiento estadistico y conocimiento
contextual (entendiendo los datos como “niimeros en un contexto™).

e Relacién entre estadistica y probabilidad.

e Laldgica que subyace al proceso de muestreo.

10 Segundo componente de la definicién de Gal (2002). (cf. supra)
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Son estas grandes ideas las que permitiran a los estudiantes disponer de una
vision amplia de contenidos estadisticos especificos, articulados en un todo, como lo
es el proceso de investigacion estadistica (el “transfondo” que nos permite
comprenderlos).

Esos contenidos estadisticos especificos, tienen que ver -en términos generales- con
conceptos y habilidades relativos a los procesos de produccion de datos, la necesidad
del resumen, la légica del muestreo y la inferencia estadistica (Hawkins, 1997;
Rumsey, 2002; Gal, 2002).

No nos hemos referido a las técnicas o conceptos especificos que resulten
imprescindibles para la alfabetizacion porque, coincidimos con Gal (2002), en que éstas
dependeran del contexto social de los estudiantes. S6lo mencionaremos como referencia,
aquellas ampliamente consensuadas (y al alcance de los niveles mds bajos de la
escolaridad), que se justifiquen por ser las mds utilizadas en cualquier &mbito (medios de
comunicacion, informes en el dmbito laboral e incluso informes cientificos): gréficos,
distribuciones de frecuencias, medidas de tendencia central, técnicas de andlisis de
relacion entre variables, nociones de probabilidad y de muestreo.

Lo que hemos querido destacar, es que la sola enunciacién de técnicas o conceptos
estadisticos no da cuenta de las intenciones educativas orientadas a la alfabetizacién
estadistica. Lo que interesa es ver las técmicas, integradas en un proceso de
indagacion. Comprendiendo que son las “grandes ideas” que subyacen al proceso y
al pensamiento estadistico, las que orientan su uso como instrumentos que, usados
estratégicamente, pueden hacer operativos los propdsitos de dar cuenta, medir,
controlar y explicar la variabilidad con la intencion de responder preguntas planteadas

sobre algiin aspecto de la realidad.

5. JUSTIFICACION

El interés en el tema de esta investigacion, tiene su origen en nuestra actividad de
enseflanza de la estadistica en carreras de grado de la FHyCS-UNaM, a partir de la cual
observamos -como ya hemos dicho- la ausencia de una preparacion bésica en estadistica
entre los estudiantes que ingresan a la universidad. Como consecuencia, el primer curso
de estadistica (cuatrimestral) y tnico en el caso de tres de las carreras que atendemos, se
orienta al desarrollo de las competencias mds elementales vinculadas a la disciplina,

abarcando unicamente temas de estadistica descriptiva.



La estadistica en el tercer ciclo de EGB en la Pcia. de Mnes... -27-

Ahora bien, los cambios en la sociedad durante las udltimas décadas -a los que
haciamos referencia al inicio de este proyecto- han redundado en una mayor demanda de
educacion estadistica que se tradujo no sélo en la incorporacién de estos conocimientos
en la escuela, sino también en la necesidad de una formacion mas sélida en la educacion
universitaria. Necesidad que se expresa tanto en la inclusion de la estadistica en un
ndmero creciente de carreras de grado y de posgrado, como en requerimientos de cursos
de formacién para areas especificas del conocimiento. Paralelamente, el uso creciente de
técnicas estadisticas en trabajos de investigacion de distintas disciplinas (en particular en
ciencias sociales) y en informes diversos de la realidad social (por ejemplo de organismos
internacionales), junto a una mayor sofisticacién de las técnicas utilizadas, han ampliado
las competencias en estadistica que son requeridas a los futuros profesionales
universitarios.

Las posibilidades de dar respuesta a estos requerimientos en la formacion
estadistica universitaria, que supondrian en nuestro caso, enseflar el manejo y la
interpretacion de estadisticas oficiales, asi como los rudimentos de la inferencia
estadistica y el muestreo, estd fundamentalmente limitado por la ausencia de
conocimientos estadisticos basicos de los ingresantes a la universidad e, incluso, por el
desconocimiento de la estadistica como disciplinan.

De manera que la educacion estadistica en la escuela tiene -ademas del valor para la
formacién general del ciudadano, que hemos fundamentado en la primera parte de este
proyecto- la importancia de constituir las bases para una formacién mads especifica y
avanzada en la universidad.

Carmen Batanero sostiene que el uso incorrecto de la estadistica, la falta de
comprension de conceptos elementales y la escasa valoracion del trabajo estadistico entre
investigadores (Batanero, 2001), tiene su origen en la falta de incorporacién real de la
enseflanza de la estadistica en la escuela. Como consecuencia de ello -argumenta- los
profesores universitarios, para abarcar los temas de inferencia, aceleran o suprimen
razonamientos y actividades que pueden resultar imprescindibles para una comprension
cierta de los métodos estadisticos, lo que implica que “El alumno no puede asimilar el
contenido en un tiempo tan limitado y solo consigue un aprendizaje memoristico que serd
incapaz de aplicar en su futura vida profesional. [Problemas que se agravan por la

masificacién y la falta de recursos informéticos] que permitan una atencion mds

" Las dificultades de aprendizaje y actitudes negativas de los ingresantes a carreras de ciencias sociales, generado -
entre otros factores- por el cardcter novedoso de la estadistica como asignatura de estudio, fue ampliamente
desarrollado en la investigacion sobre representaciones sociales de la estadistica que desarrollamos como tesis de la
Maestria en Docencia Universitaria-UNaM, (Nifio, 2004).
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personalizada y una ensefianza mds aplicada de la estadistica. No es de extraiiar que los
alumnos estén desmotivados y la estadistica termine siendo una de las asignaturas menos
populares para los estudiantes” (Batanero, 2001: 10-11).

Por su parte, Scheaffer justifica la necesidad de la formacion estadistica bésica en la
escuela, diciendo: “... la escuela (...) tiene el tiempo para educar a estas mentes jovenes,
en términos del niimero de anios en el sistema y la cantidad de atencion que puede ser
dada a un estudiante dentro de un grado particular. Esto es un punto fuerte a favor de
introducir los conceptos tan temprano como sea posible y construir sobre estos conceptos
afio tras aiio. La educacion estadistica lleva tiempo.” (Scheaffer, 1998: 21), (traduccion
y subrayado nuestro). Y esto es asi -podriamos agregar- si lo que buscamos es la
enseflanza del pensamiento estadistico y no, la ensefianza de un conjunto desconectado de
técnicas.

De modo que el logro y la mejora de la ensefianza de la estadistica en la escuela son
de importancia tanto para la formacidén bdsica del ciudadano (que se espera al finalizar la
escuela obligatoria) como para las posibilidades de mejorar la formacion estadistica en la
universidad.

Si bien esta investigacién no tiene como objetivo cambiar las practicas educativas
para la consecucion de esos fines, su aporte es indirecto. En efecto, entendemos que
conocer lo que ocurre en la educacidn basica con la ensefianza de la estadistica (incluso
con el limitado alcance de esta propuesta de investigacidon), puede constituir una
contribucion a la comprension del fenomeno curricular tanto para docentes como para
planificadores y otros actores de la educacion. No desconocemos que los resultados de
esta investigacion (como ocurre en general con la investigacién educativa), no pueden
trasladarse mecdnicamente en el tiempo y a través de los contextos. Sin embargo, los
casos estudiados en tanto “casos de lo posible”, pueden tomarse como referencia para
interpretar la realidad curricular en otros contextos y tiempos (siempre que se den ciertas
condiciones de similaridad). La comprension de las situaciones -a la luz de los resultados
de esta y otras investigaciones- permitird modificar practicas educativas (de planificacion
y desarrollo del curriculum) favoreciendo el logro de las expectativas curriculares y

aportando a un verdadero cambio en materia de educacion estadistica.
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6. METODOLOGIA

6.1. Perspectiva tedrico-epistemologica del problema

Tratar de describir y comprender las pricticas que moldean el curriculum, nos conduce -
como hemos dicho- a develar las ideas que las sustentan y encontrar el sentido que tienen
para los que participan en ellas, tomando en cuenta los contextos y condiciones concretas
en el marco de las cuales se desarrollan.

La centralidad del significado y el contexto, asi como (en consecuencia) la
consideraciéon de que existen multiples “realidades curriculares” que toman sentido
cuando se interpretan en el marco situacional en el que se desarrollan, implica adoptar en
esta investigacion, un enfoque interpretativo.

Nuestra concepcion del curriculum como proceso de construccion social y el
propdsito de determinar la adecuacién o distanciamiento entre propuestas y realidad,
implica un andlisis de las pricticas tanto en las distintas instancias de formulacién (macro,
meso y microcurricular) como en la etapa de realizacion (desarrollo del curriculum), que
indague en cada caso, los determinantes socio-histéricos e institucionales, asi como las
condiciones materiales que les dan sentido. Pero en particular, tanto en el nivel de los
establecimientos educativos como del desarrollo del curriculum en el aula y desde la
perspectiva tedrica adoptada, asumimos que las caracteristicas propias de cada escuela, de
cada docente y de cada grupo de alumnos se traducirdn en realidades diversas. Esta
singularidad del fenémeno curricular, implica que la comprensiéon de las practicas
curriculares en los dmbitos institucional y pedagdgico sea abordada tomando en cuenta
las particulares y complejas condiciones en las que cada unidad escolar cumple su funcién
educativa. De modo que, desde el punto de vista metodoldgico, esta investigacién se

realizara a través de un estudio de casos.

6.2. Eleccion del 3° ciclo de la EGB
Al momento de iniciar esta investigacién (enero 2007), aun estaba vigente la estructura
del sistema educativo que determinaba la Ley Federal de Educacion, aunque en diciembre
de 2006 ya se habia aprobado la nueva Ley Nacional de Educacién que diera lugar a una
reforma educativa que auin hoy es incipiente.

Las limitaciones practicas nos exigian hacer un recorte de los niveles de educacion

sobre los que desarrollariamos la investigacion. Es en este sentido, que decidimos trabajar
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sobre el tercer ciclo de la EGB en la Provincia de Misiones, cuya eleccion se justifica por
diversas razones:

a) Por su caracter terminal de la Educacién General Basica, es el ciclo en el cual se
espera que los alumnos completen los aprendizajes considerados bdsicos para su
desarrollo personal y participacion social. En ese sentido -y en materia de educacion
estadistica- supone la formacién de competencias estadisticas basicas que -como hemos
seflalado- se consideran minimos indispensables para enfrentar las exigencias de
interpretacion de la informacién que se plantean en la sociedad actual. En consecuencia,
enfocar esta investigaciéon en la EGB3, tiene el valor de permitirnos conocer en qué
medida se da respuestas a esas expectativas.

b) En tanto la ensefianza de la estadistica en el nivel polimodal estd
fundamentalmente orientada a sistematizar, consolidar y profundizar los contenidos de
estadistica descriptiva ya tratados en la EGB3, al centrar el trabajo en el tercer ciclo nos
aproximarnos a conocer en qué medida los estudiantes han tenido posibilidad de acceder a
los saberes previos a partir de los cuales se espera construir el conocimiento en el nivel

polimodal.

Como ya sefalamos, al momento de la elaboraciéon del proyecto de esta
investigacion (tal como lo indica su titulo), habiamos recortado el anélisis del proceso de
construccién curricular al tercer ciclo de la Educacion General Bésica. Sin embargo, los
cambios introducidos por la nueva Ley Nacional de Educacion redundaron, durante el afio
2008, en que el 7° afio de las escuelas pasara a depender de la ahora denominada
primaria.

De modo que, los tres afios que planedbamos analizar, quedaron separados en
escuelas diferentes o secciones diferentes de una misma escuela. Como desde la
perspectiva de esta investigacion, el contexto escolar de la ensefianza de la estadistica en
un afio/grado determinado es importante para comprender la construccién curricular,
sostener nuestra investigacion sobre los tres afios de la EGB3 implicaba -en la préctica-
que el trabajo de recoleccion de datos y andlisis casi se duplicara (en términos de tiempo)
y por tanto, se harfa muy dificil de concretar. Por ese motivo, a partir de 2008, decidimos
trabajar solamente con el 8°y 9° aiio de la EGB3.

Empero, dado que las prescripciones curriculares de la etapa de la Transformacién

educativa estan elaboradas considerando 7°, 8° y 9°; en el analisis referido al curriculum
y
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prescripto en los niveles nacional y provincial consideramos el ciclo completo,

limitdndonos al 8° y 9° en el andlisis correspondiente al nivel de los establecimientos.

6.3. Técnicas de obtencion de datos
Las principales técnicas utilizadas, varian segtn el nivel de construccién curricular
en que nos ubiquemos:

1. Nivel Nacional y Provincial: Andlisis de documentos curriculares nacionales y de la
provincia de Misiones, producidos para la EGB3 en ambos niveles de conduccion
desde 1993 a 2008. Andlisis orientado a comprender -en cada nivel- las decisiones
adoptadas y las ideas que las sustentan, asi como las transformaciones del curriculum
entre una y otra instancia de decision.

2. Nivel de escuelas: Sobre los casos seleccionados y para analizar cémo las propuestas
curriculares para la ensefianza de la estadistica se adecuan en las instituciones
educativas bajo las particulares condiciones en que desarrollan sus précticas,
realizamos tanto las entrevistas a directivos y/o jefes de los departamentos de
Matematica, como andlisis de documentos institucionales.

Nuestro proyecto de trabajo original asumia que para el andlisis de la construccion
curricular del tercer nivel de concrecion (establecimientos educativos), dispondriamos
de lo que en el periodo de la Ley Federal de Educacién se llamé Proyecto Educativo
Institucional (PEI). Sin embargo, en el trabajo de campo encontramos que las escuelas
no disponen de estos documentos. Aunque a principios de afio realizan lo que
denominan jornadas del PEI, este trabajo no se vuelca en un documento unificado con
las caracteristicas que indican las prescripciones nacionales y provinciales.

No obstante, vale aclarar que en todas las escuelas cuentan efectivamente con sus
objetivos institucionales escritos. De modo que, para el andlisis de la construccion
curricular en este nivel, nos hemos basado fundamentalmente en los objetivos
institucionales y/o idearios; en declaraciones de los directivos y profesores, y en otros
documentos de la escuela que nos permitieran algiin nivel de aproximacion al proyecto
institucional.

Ademds en el trabajo de campo, en algunos casos, hemos realizado entrevistas breves
no estructuradas a docentes de otras disciplinas y/o niveles, que nos aportaron
informacién contextual para comprender el proceso de construccidn curricular en las

escuelas, en materia de educacion estadistica.
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3. Nivel del aula: Para el andlisis del desarrollo curricular en el que pretendiamos
conocer cdmo las expectativas educativas se transforman en experiencias pedagdgicas
(curriculum en accién), usamos andlisis de documentos (planificaciones docentes),
entrevistas semiestructuradas a los docentes involucrados y andlisis de material
pedagogico (trabajos de alumnos y actividades propuestas por los docentes).

Para las entrevistas con docentes que enseflan estadistica, utilizamos una guia cuyas
principales areas de indagacion eran: perfil profesional general (antigiiedad, titulo,
formacion, experiencia docente, etc.); formacién en estadistica; actitudes y creencias
en relacién a la educacion estadistica (formas de ensefianza, valoracién, interés por
ensefiar); percepcion sobre la situacién de la ensefianza de la estadistica en otros
ambitos (otras escuelas, niveles, docentes); su labor en la ensefianza de la estadistica
(enfoques, posibilidades, dificultades, contrastes con la matemadtica, contenidos
ensefiados, colaboracién con otras areas).

Para los docentes que no ensefian se indagd especialmente sobre las razones por las
cuales no se ensefiaba y la valoraciéon personal del docente sobre la educacion

estadistica.

6.4. Seleccion de casos

Los casos son escuelas de la provincia de Misiones que atendian el tercer ciclo del
EGB en 2007/2008. A partir de informacién provista por actores de la comunidad
educativa de la Provincia, identificamos diez escuelas (publicas y privadas en partes
iguales); siendo cuatro de ellas de una ciudad del interior de la provincia y seis de
Posadas.

Un primer contacto con estas escuelas, nos permitié distinguir aquellas que ensefian
estadistica en la EGB3 como parte del drea Matematica, de aquellas que no lo hacen.

De las cuatro escuelas que ensefian estadistica, seleccionamos 3 para profundizar
el analisis. Esta seleccion se fundamenta en dos razones: a) las tres responden a criterios
de variabilidad que nos habiamos fijado: 2 son privadas y una publica; 2 son de Posadas y
1 del interior; difieren en el perfil de los alumnos que atienden; b) la cuarta escuela
excluida es una escuela privada que comparte los profesores de Matemadtica con otra de
las escuelas seleccionadas como caso.

En cuanto a las escuelas que no enseiian estadistica como parte del area de

Matematica, hemos decidido trabajar con todos los casos inicialmente contactados.
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Aunque con trabajo de campo en diferentes niveles de profundidad segin las
posibilidades de acceso a los establecimientos educativos, este nimero de escuelas
(superior al previsto inicialmente) nos permitié identificar situaciones distintas de
construccion curricular en la escuela como un todo, pero también recoger perspectivas
variadas de docentes que trabajan en contextos diversos y, en consecuencia, enriquecer
nuestras conclusiones sobre la perspectiva de los actores que no ensefian estadistica como

parte del drea de matematica.

6.5. Trabajo de Campo
A. Compilacion de documentos oficiales
La primera etapa del trabajo de campo, consistié en la compilacién de los documentos
curriculares oficiales, la que se realiz6 a partir de tres tipos de archivos: 1) pidgina web del
Ministerio de Educacion de la Nacién, 2) Centro Nacional de Informacién Documental
Educativa — Biblioteca Nacional del Maestro- Bs. As. 3) Centro de Documentacién del
Ministerio de Educacién de la Provincia de Misiones.

Esta actividad implicé la exploracion de lo producido desde 1993, en términos de
Resoluciones, Documentos complementarios para la elaboracion curricular y materiales

de difusion para las escuelas (revistas, folletos, etc.).

B. Primer contacto con las escuelas

Para conocer cémo las intenciones educativas formuladas a nivel nacional y provincial en
materia de educacion estadistica se concretan en los establecimientos educativos,
exploramos la situacién en una muestra de escuelas de la provincia de Misiones que
incluyen el nivel de EGB3. Para constituir esta muestra inicial, de la que luego
seleccionariamos los casos a profundizar, nos apoyamos en informacién provista por
distintos actores de la comunidad educativa local, quiénes nos facilitaron el contacto con
esas escuelas que -respondiendo a criterios establecidos de variabilidad- constituyeran
casos posibles de ser seleccionados para la investigacion. Asi se identificaron un conjunto
de escuelas -con las que realizamos un primer contacto- para conocer su situacion general
en materia de ensefianza de la estadistica. A partir de la informacién relevada en esas
primeras entrevistas se evalud la potencialidad de la informacién que podia aportar cada
establecimiento en funcién de las necesidades de esta investigacién. Asi, la muestra

quedo constituida por diez escuelas.
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En las entrevistas con los directivos: 1) solicitamos el acceso a los establecimientos
educativos, explicando los alcances de nuestra investigacidn, 2) recogimos informacién
de caricter general sobre las actividades realizadas en materia de estadistica en cada uno
de estos establecimientos, 3) Acordamos fechas tentativas para el afio en las que
podriamos volver para ampliar la recoleccién de informacién y/o para entrevistar
directivos, profesores y acceder a planificaciones. En ese primer contacto con esas
escuelas y a través de una primera entrevista con directivos, jefes de los departamentos de
Matematica y/o docentes, nos fue posible distinguir entre ellas, escuelas que ensefian

estadistica en el drea de Matematica y otras que no lo hacen.

C. Entrevistas con docentes y solicitud de materiales
En las escuelas que no ensefian estadistica, realizamos entrevistas a directivos, jefes de
departamento y/o docentes de la EGB3 (segtn el caso).

En las escuelas que ensefian estadistica, realizamos entrevistas a directivos y
docentes que enseflan estadistica en la EGB3. Solicitamos a estos docentes que nos
facilitaran sus planificaciones de aula y trabajos de los alumnos que pudieran
aproximarnos a la concrecién de las intenciones educativas que estos docentes expresaban

en sus planes y en las entrevistas.

6.6. Sistematizacion y analisis de la informacion

En lo relativo a los documentos oficiales de nivel nacional y provincial, consistié
en una lectura inicial de cada documento para comprender globalmente el proceso,
atendiendo a las referencias cruzadas de los mismos, con el propésito de elaborar un
primer esquema de andlisis desde el cual en sucesivas relecturas, develar y caracterizar el
enfoque, modelo y disefio, asi como otros supuestos y valores que se sustentan implicita o
explicitamente en la propuesta. Aqui se prestd especial atencion al establecimiento de
relaciones con informacidn del campo de la sociologia educacional que permitiera la
comprension del discurso institucional analizado, en su contexto socio-histérico de
produccion.

Para el caso de los documentos provinciales, la lectura inicial de cada uno, implicé
ademds, el establecimiento de relaciones conceptuales con la elaboracién curricular a
nivel nacional (descripta arriba). A partir de ese trabajo, construimos un esquema de

andlisis y presentacion del proceso de construccion curricular en esta etapa.
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A nivel de las escuelas, el trabajo fue desarrollado en diferentes momentos del
proceso de investigacion y supuso por un lado, la desgrabacién de las entrevistas
realizadas en las escuelas, su lectura para la seleccion de los aspectos més relevantes y el
andlisis de los documentos curriculares de las unidades escolares.

En lo relativo al nivel del aula, fue necesario analizar el material de clase
disponible, vincularlo a las entrevistas y otros datos contextuales de la escuela y
establecer los criterios relevantes que nos permitieran caracterizar el curriculum en

accion.

Tanto en el andlisis de los documentos seleccionados, como en la triangulacién de
la informacién obtenida con las diferentes técnicas utilizadas, se trabajé exhaustivamente
el estudio de la consistencia interna, asignando relevancia a la relacion de las diversas
practicas con las expectativas o valores declarados como enunciacién de principios,
buscados o deseados por los mismos actores sociales intervinientes en cada instancia de
formulacién y desarrollo curricular.

Finalmente, esclarecer las transformaciones del curriculum a través del proceso
de produccidn, supuso la comparacién entre las construcciones en los diferentes niveles

de concrecidn curricular.
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Capitulo 11

EL PROYECTO EDUCATIVO A NIVEL NACIONAL (1993-1999)

1. ENFOQUE CURRICULAR

Si bien en este trabajo estamos interesados en la ensefianza de la estadistica, un andlisis
curricular desde la perspectiva planteada, demanda la consideraciéon del proyecto
educativo en su conjunto. Esto es asi porque la inclusién de cualquier contenido (en este
caso estadistico) toma sentido cuando se considera su insercion en el contexto de todo el

proyecto educativo.

El curriculo prescripto, en tanto proyecto politico-educativo, supone decidir las
multiples funciones a las que atiende la educacién, lo que tiene como consecuencia que
esa propuesta sea portadora (explicita o implicitamente) de intencionalidades socio-
politicas (Zoppi, 2004: 57). El concepto de enfoque curricular refiere a esas “intenciones
sociopoliticas del curriculo que conducen a la bisqueda de algiin ‘deber ser’, anticipado
por una imagen-objetivo de sujeto y finalmente de sociedad deseada.” (Zoppi, 2004: 58).
Develar el enfoque curricular, remite al analisis del discurso que justifica y comunica la
politica educativa, para inferir el marco conceptual-ideolégico en el que se inscribe el
proyecto educativo y, en consecuencia, encontrar su sentido.

El curriculum, al decir de Lundgren (en Sacristdn y Pérez Gomez, 1992: 148), viene
a ser como una especie de texto que reproduce una forma de entender la realidad y los
procesos de produccion social a los que ha de servir la escuela. En este sentido, los fines a
los que debe atender la educacién dependen de las concepciones de hombre y sociedad
que sostienen quienes disefian las politicas educativas.

La concepcion de una reforma supone entonces que se perciben al menos algunos
aspectos de la educacion que no responden al proyecto nacional de quienes las proponen.
De manera que, las intenciones socio-politicas que se traducen en una reforma
educativa estan explicita o implicitamente expresadas, tanto en los fundamentos de

la reforma como en las funciones que asignan a la educacion.
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En sintesis, una reforma educativa implica la intencién de atender necesidades que
se conciben en funcién de una cierta forma de entender la realidad y, en consecuencia, de
un cierto proyecto de pafs. Lo dicho implica preguntarse por el sentido de la reforma y de
la educacion, es decir ;para qué educar?, ;qué sociedad se pretende?, ;qué tipo de sujetos

deberian formarse para esa sociedad? y sobre la base de qué valores.

1.1. Los fundamentos de la “Transformacion educativa”

1.1.1. Los cambios socio-econémicos

La Ley Federal de Educacion N° 24.195, promulgada en 1993, marca el comienzo formal
del proceso de reforma educativa que en Argentina dio en llamarse “Transformacion
educativa”. Con la misma se sefiala el inicio y direccion de la reconversion del sistema
educativo “para la continua adecuacion a las necesidades nacionales dentro de los
procesos de integracion” (Ley Federal de Educacién, art. 1°). Pero ;cudles son esas
necesidades nacionales? y jen qué se sustentan?

La explicitacion de las razones que fundamentan la reforma educativa, se desarrolla
con detalle en materiales orientados a difundir entre los docentes el nuevo proyecto
educativo; mientras en otros documentos normativos los fundamentos se expresan de
modo mads indirecto. En unos y otros se explica la necesidad de la reforma educativa
por cambios socio-econémicos producidos a nivel mundial y regional. Los mismos se
refieren a:

1. La globalizacion de la economia: La internacionalizacion de los mercados de bienes
y servicios producida por la desaparicion de la proteccion de los mercados (Sec. Prog.
y Eval. Educ., 1994a: 4) hacen indispensable promover la competitividad, de alli la
importancia que “las tendencias actuales™

nacional (Res. 26/93-CFCyE: 2).

asignan al incremento de la productividad

2. El conocimiento cientifico y tecnolégico: Los avances en ciencia y tecnologia
incorporados a la produccién de bienes y servicios, son reconocidos como los factores
que dinamizan la economia (Sec. Prog. y Eval. Educ., 1994a: 4). Ademads, estos
avances han redundado en la presencia de tecnologia en todos los dmbitos de la vida

cotidiana y han producido la revolucién de las comunicaciones, que implicaron la

12 Los textos subrayados son citas textuales de los documentos y han sido destacados con el propésito de hacer notar el
uso de formas impersonales que dan cuenta de un intento de hacer aparecer los fendmenos que se describen como
neutros, exteriores a las politicas locales e indiscutibles (hechos “dados”).
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circulacién de una gran cantidad de informacién disponible cotidianamente y con
alcance masivo (Sec. Prog. y Eval. Educ., 1994a: 4).

3. El trabajo: La competitividad hace necesaria un aumento de la productividad, para lo
cual se exige una mayor calificacién laboral acorde a las nuevas formas de produccién
(Sec. Prog. y Eval. Educ., 1994a: 5). En funcién del avance cientifico tecnolégico, los
puestos de trabajo requieren una mayor capacitacién en el uso de nuevas tecnologias

(Zona Educativa, 1996: 38). Por otra parte, “se estd modificando” (Sec. Prog. y Eval.

Educ., 1994a: 5) la organizacion del trabajo: desde la verticalidad y el control se esta
pasando al trabajo en equipo con responsabilidades compartidas (descentralizacién en
la toma de decisiones). Las tareas especificas son cada vez mas versatiles y los puestos
fijos y ocupaciones estables tienden a desaparecer (Zona Educativa, 1996: 38).

4. La funcion del Estado: “se estdn generalizando” modelos econémico-sociales que

modificaron la organizacion e interaccion social; “Asi es que muchas de las funciones
antes cumplidas por el Estado pasan hoy al sector privado”. (Sec. Prog. y Eval. Educ.,
1994a, 4).

5. La consolidaciéon de la democracia: la recuperacién de la democracia en varios
paises de América Latina durante la década del ’80, exige emprender acciones
tendientes a fortalecerla con un proceso de construccién permanente a través de la

educacion (Res. 26/93-CFCyE: 2; Sec. Prog. y Eval. Educ., 1994a: 5).

1.1.2. Necesidades que plantean los cambios

Consecuente con esta especie de diagndstico de la sociedad, se deriva un conjunto de
necesidades a las que se pretende responder con la reforma de la educacién y, en
particular, con el nivel de la Educacién General Basica (en adelante EGB). Estas
necesidades se estructuran en tres ejes:

1) Social: la necesidad de fortalecer la democracia, supone el desafio de asegurar
mayores oportunidades de participacion politica y social, consolidacion de la
cohesion social y la equidad en la distribucion de los conocimientos y los ingresos
(Sec. Prog. y Eval. Educ., 1994a: 5; Res. 26/93-CFCyE; Zona Educativa, 1996: 37). Bajo
estas premisas, se afirma la necesidad de que todos tengan posibilidades de desarrollar
competencias bésicas necesarias para desempeifiarse tanto en la esfera politica y social,
como en el mundo del trabajo. Esto supone particularmente el dominio de los cdédigos

basicos del conocimiento y el conocimiento de los derechos y deberes del ciudadano.
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2) Econémico: el imperativo de mayor productividad para hacer frente a la
competitividad implica la necesidad de repensar la formacion que las escuelas
desarrollan en los alumnos (Sec. Prog. y Eval. Educ., 1994a: 5; Res. 26/93-CFCyE) para
que éstos puedan “‘obtener y conservar un buen empleo” (cf. Zona Educativa, 1996:
38).

Tomando en cuenta los cambios que se describieron arriba, los documentos sefialan

el tipo de formacién que serd necesario promover “para poder estar a la altura de las

circunstancias economicas, politicas y tecnoldgicas que se encuentran en constante
cambio” (Zona Educativa, 1996: 38). Las caracteristicas de esa formacion, se deducen
tomando en cuenta las demandas de la economia/mercado a partir de los cambios
relativos a:
a- Desarrollo cientifico-tecnologico: la preparaciéon para el empleo supone
actualmente una mayor capacitacion en la operacién con nuevas tecnologias (Zona
Educativa, 1996: 38). Pero ademds, considerando los rdpidos cambios que se
producen en este campo, serd necesario promover una predisposicién y capacidad
para el aprendizaje permanente y el autoaprendizaje (Zona Educativa, 1996: 38). De
la calidad de la educacién -se sostiene- “depende -en gran medida- el sentido
integrador o restrictivo que adopten los cambios cientifico-tecnologicos en nuestro
pais y en todo el mundo” (Zona Educativa, 1996: 38). La educacién aparece asi
como la principal responsable de las posibilidades de los individuos de conseguir un
trabajo digno y, con ello, promover la equidad social.
b- Organizacion del trabajo: se destacan las caracteristicas de “polivalencia,
polifuncionalidad y flexibilidad” en la formacidn, para adaptarse a la flexibilidad
que requieren las empresas y el nuevo mercado laboral (Zona Educativa, 1996:
38). Ademas, las caracteristicas de las “empresas modernas” demandan: capacidad
de autonomia, pensamiento estratégico, planificacion y creatividad para enfrentar
las demandas cambiantes, habilidad para identificar, definir y resolver problemas
(Zona Educativa, 1996: 38).
3) Politico-administrativo: las nuevas funciones del Estado, suponen la necesidad de
replantear la determinacion de responsabilidades en el gobierno, administracion y
gestion del sistema educativo (Sec. Prog. y Eval. Educ., 1994a, 5, 6). Asi se sostiene que
la educacién es responsabilidad comuin (articulo 1°) y la definicién y control de las

politicas es funcién indelegable del estado.
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Este conjunto de necesidades se traducen en principios de la politica educativa (Ley
Federal de Educacién; Sec. Prog. y Eval. Educ., 1994a). Por lo tanto, se proponen como

criterios para decidir la orientacion de las acciones en el marco del proceso de reforma.

1.1.3. Ejes de la politica educativa

Desde la perspectiva descripta, la necesidad de garantizar la respuesta a estas necesidades
de la sociedad “tornan indispensable la promocion mancomunada del mejoramiento de la
calidad de educacion” (Res. 26/93-CFCyE: 4). Elevar la calidad tiene aqui el significado
de “mejorar su eficacia y su equidad, para adecuarla a lo que nuestra sociedad necesita
hoy” (Sec. Prog. y Eval. Educ., 1994a: 5)'°. En otra parte se define calidad como “la
adecuacion de la ensefianza a lo establecido por Ley, a las necesidades de la comunidad
y a las politicas educativas acordadas en cada provincia” (Sec. Prog. y Eval. Educ.,
1994a: 16).

La concepcion de calidad tiene consecuencias importantes en el disefio del
proyecto educativo. Repercutird en sus diferentes dimensiones (organizativas, financieras,
curriculares, etc.) y dard cuenta de una serie de supuestos que constituyen el marco
conceptual de la propuesta y le da un sentido a la denominacién de “Transformacion
educativa”.

Las necesidades planteadas -se afirma- “no se obtienen con la aplicacion de nuevos
planes de estudio en algunos establecimientos, ni con reformas parciales en algunos
aspectos del quehacer educativo. Se necesitan transformaciones profundas” (Sec. Prog. y
Eval. Educ., 1994a: 5).

La idea de “transformacion” hace referencia a un cambio que se aplica a todo el
sistema y a todos los aspectos de la educacién. Algunos de ellos son vinculados
directamente con la calidad: extension de la obligatoriedad, programas de compensacion
para los mds pobres, modificacion de la estructura del sistema, renovacion de los
contenidos, capacitacion docente, articulacion con el mundo del trabajo y evaluacion
permanente del sistema educativo (Sec. Prog. y Eval. Educ., 1994a: 6) para “verificar la
calidad de la educacion”.

Otros aspectos de la reforma se derivan de las nuevas funciones del estado que se
adoptan en el pais en el marco de las politicas neoliberales y se plantean en términos de
financiamiento, distribucién de la responsabilidad de la educacidén, administracién

general, definicion y control de la politica educativa, organizacion escolar.

13 Calidad y eficacia son términos que se incorporan al terreno educativo con la gestacién de la “pedagogfa de la
sociedad industrial” (Diaz Barriga, 1992: 13).
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1.2. La trama ideologica de la reforma educativa

Interpretando la fundamentacion oficial de la reforma educativa expuesta en los apartados
anteriores, podemos inferir concepciones, supuestos, teorias y valores que constituyen
los elementos de la ideologia dominante en el discurso reformista y que dan cuenta de un
tipo de sociedad y una imagen de sujetos que se proyecta promover desde la educacion.
En el discurso oficial, los cambios en la sociedad que se destacan en los documentos,
toman como eje casi exclusivo la dimensién econdémica. El incremento de la
productividad para lograr la competitividad en el marco de la globalizacion es el
principio que estructura la reforma (Pacto Federal Educativo; Rec. 26/92-CFCyE; Zona
Educativa, 1996, Sec. Prog. y Eval. Educ., 1994a, Res. 26/93-CFCyE).

Es asi que los objetivos generales de la educacion que se reiteran en los documentos
iniciales del proceso de reforma (a- fortalecimiento de la unidad nacional y b-
consolidacién de la democracia, c- promocién de la justicia social y d- impulso de la
competitividad), se articulan en torno al objetivo de aumentar la productividad para lograr
la competitividad internacional.

Los cambios socio-econémicos sefialados en la fundamentacion de la reforma y la
nueva situacion que éstos configuran, son tomados como hechos exteriores a los sujetos,
inevitables, no discutibles. Bajo esa perspectiva se plantea una imprescindible
adecuacion de los procesos educativos en tanto funcionales a la “supervivencia” de la
sociedad. En otras palabras, los procesos sociales y los sujetos estdn sobredeterminados
por los fenémenos econémicos y los individuos sdélo pueden adaptarse a ellos'.

El desarrollo de nuestra sociedad estd subordinado -desde esta perspectiva- a la
capacidad de nuestro pafs para hacer frente al desafio que impone la globalizacién. Los
términos “adaptacion” y “adecuacion” inundan el discurso reformista, pretendiendo asi
imponer una representacion de la “globalizacion como destino” (Rigal, 2004: 38) y una
concepcién de progreso segun la cual los sujetos concretos no pueden intervenir con sus

decisiones y acciones para transformar el rumbo de la historia (cf. Rigal, 2004: 38).

4 En este sentido, Torres sefiala que “un objetivo corriente en las propuestas (incluso alternativas) sobre lo educativo
es formulado en términos de "adecuarse a los cambios", no de anticipar o incidir sobre estos, para re-direccionarlos,
asumiéndose de hecho la inevitabilidad de dichos cambios y de sus efectos. La construccion de sujetos criticos,
capaces de transformar su realidad, y de participar activamente en el desarrollo de su comunidad y su pais, presente
como objetivo en las politicas y propuestas educativas de las décadas de 1960 y 1970, tendio a desaparecer de los
objetivos de la educacion” (Torres, 2000a: 18).
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En esta intencidn de presentar los cambios como ajenos a las decisiones politicas y

legitimar la reforma propuesta, se sostiene que la nueva ley de educacion era necesaria
porque “En los iultimos aiios se sucedieron en el Estado cambios importantes que
involucraron también a la administracion de la Educacion.
Nos referimos a la constitucion del Consejo Federal de Cultura y Educacion, la
redefinicion de funciones del Ministerio de Cultura y Educacion, y el proceso de
descentralizacion y transferencia de los servicios educativos a las jurisdicciones”. (Sec.
Prog. y Eval. Educ., 1994a: 5. Subrayado nuestro)

Esta argumentacion tiene un caricter paradojal en tanto “los cambios
administrativos” se presentan como un hecho producido desde “el exterior” y no como el
resultado de una politica educativa que se viene gestando y para la cual estas
modificaciones administrativas resultaban indispensables y previas a la nueva ley de
educacion. Es decir, se invierte -a los fines de la difusion y la bisqueda de consenso- la
relacion causal: se dice que la ley resulta necesaria porque “se han” producido otros
cambios administrativos, cuando en realidad, esos cambios administrativos fueron
provocados (con excepcion de la creacion del CFCyE) desde el mismo gobierno que
impulsa la ley y la reforma.

Consistente con la dogmatizacién de los procesos de globalizacién y la valorizacion
del libre mercado, el discurso oficial oculta las consecuencias negativas que estos
procesos tienen en cuanto a la acentuacion de las desigualdades sociales y econémicas.
En otros términos: no se menciona que frente a la globalizacion uno de los principales
desafios que se presentan -especialmente a los paises de América Latina- es el
crecimiento de la brecha en la distribucidn del ingreso como consecuencia de las politicas
de libre mercado.

En las escasas menciones a la desigualdad en la distribucion de los ingresos y las
crecientes diferencias en el acceso a los bienes sociales, éstas aparecen desvinculadas de
los procesos que las han generado y no se asumen como una de las consecuencias que -de
modo incremental- genera la valorizada competitividad en el marco de la globalizacidn.

La dnica fundamentacion explicita que hemos encontrado en los documentos, para
sostener como “deseable” la bisqueda de la competitividad/productividad es el consumo.
En efecto, en la Revista Zona Educativa se sostiene que uno de los desafios que enfrentan
los paises de Latinoamérica es el “de compatibilizar las aspiraciones de acceso a los
bienes y servicios modernos con la generacion del medio que permita efectivamente

dicho acceso: la competitividad internacional” (Zona Educativa, 1996: 37). Justificacién
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consistente con la “teoria del derrame” y la interpretacion de Dieterich (1995: 89) cuando
afirma que, dentro de esta ideologia, fomentar la productividad implica promover la
generacion de ganancias, “el iunico valor humano” (Chomsky, 1995: 41) que en el
marco de las politicas neoliberales de los *90, con una distribucidn regresiva del ingreso,
implica que las posibilidades de consumo (incluso minimos) sea una posibilidad real para
una parte cada vez menor de la poblacion.

Sin embargo, en el discurso de la reforma, la competitividad y su “consecuente
desarrollo econémico” aparecen vinculados al bienestar general, aunque condicionando
esa conexién a que se transforme la educacion para hacerla corresponder con las nuevas
demandas del mercado de trabajo. Es en este sentido que sostenemos que el programa
ideolégico de la reforma adhiere a la teoria del capital humano, segin la cual el
estancamiento econdémico y la inequidad en la distribucién del ingreso en paises como el
nuestro, se debe a la escasa formacién de capital humano.

Asi, desde este enfoque, la insuficiente educacién de la poblacion para ser
empleada, trae consigo que los capitales no inviertan en los paises de América Latina y,
en consecuencia, se genere el desempleo (Dieterich, 1995: 89). En este marco, la funcién
de la educacion es la formacion para el empleo segin los requerimientos de los nuevos
modos de produccién que antes hemos reseiiado. Asi, se necesita formar un hombre en los
valores de competitividad, individualismo, predisposiciéon permanente para adaptarse a
los cambios, flexibilidad, polivalencia, polifuncionalidad, creatividad, riesgo, capacidad
de trabajar en equipo y con manejo de las nuevas tecnologias.

Los cambios introducidos por el avance -cientifico-tecnolégico, articulan la
necesidad de dar respuesta, por un lado, a los objetivos econdémicos en el marco de la
doctrina neoliberal y, por el otro, al objetivo del fortalecimiento de la ciudadania. Tanto
para uno como para otro objetivo, la escuela debe formar a los alumnos en el dominio de
los recursos cientifico-tecnoldgicos. En el primer caso, de ello dependera la posibilidad de
lograr un empleo digno; en el segundo caso, de las competencias cientifico-tecnoldgicas
dependen las posibilidades de participacion en la vida social y politica.

La busqueda de la competitividad justifica, a su vez, otras funciones sociales
asignadas a la educacidn. Asi, la competitividad refuerza la necesidad de preservar la
unidad nacional: “se trata de aprovechar las ventajas comparativas de las regiones
nacionales y de los diversos sectores y actividades econdmicas, y de potenciarlas por
medio de un proyecto educativo de excelencia que involucre a todas y cada una de las

Regiones, Provincias, Ciudades y Localidades” (Res. 26/93-CFCyE: 2). Este objetivo de
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unidad nacional a través de afianzar la identidad cultural, que ha sido parte de la
tradicional funcién de socializacién de la escuela, se torna aqui en un instrumento més al
servicio de la competitividad.

De manera andloga, la necesidad de promover la justicia social y la equidad a
través de la educacion, también aparece como requisito para lograr el objetivo de la
competitividad: “Es impensable que se puedan sostener la Unidad Nacional, la
competitividad internacional y la profundizacion de la Democracia sin promover, al
mismo tiempo, la Justicia Social y la Equidad Educativa en todo el territorio, para
posibilitar a toda la poblacion su plena realizacion como personas” (Res. 26/93-CFCyE:
2). Esta afirmacion devela supuestos de diferente orden que tuvieron su traduccion en la
politica educativa.

Por un lado, estd implicita la idea, consistente con la “teoria del capital humano”,
segtin la cual la educacion funciona como causa del logro de la equidad social, en la
medida que es a través de la educacién que los individuos “tienen la posibilidad” de
acceder al mercado laboral en tanto mecanismo fundamental de distribucién de la riqueza
(Lopez, 2004: 1). Pero estos efectos de la educacion sobre el bienestar individual y el
desarrollo econdémico, no son validos en cualquier contexto. En este sentido, Dieterich
afirma que, en el caso de los paises latinoamericanos, hay otros factores que intervienen
en las posibilidades del desarrollo econémico y social, como son “la carga de la deuda
externa e interna; la capacidad de ahorro interno; el grado de desarrollo de la
tecnologia productiva; la distribucion del ingreso; la eficiencia o el grado de corrupcion
de la burocracia estatal y la situacion de los mercados mundiales de mercancias y
capitales”; razon por la cual la aplicacién de la teoria se vuelve ideoldgica (Dieterich,
1995: 89). Ademds, la relacion entre educaciéon y equidad es compleja: si bien la
educacion puede promover la equidad, también ocurre que es necesario un minimo de
equidad para que la educacién pueda efectivamente constituirse en causa de equidad
(Lopez, 2004).

Por otro lado, el objetivo de equidad como propdsito basico para la construccién de
una sociedad democritica y como un requisito para el logro de la competitividad/
productividad, es lo que da sentido al lema de la reforma: “mds y mejor educacion para
todos”. En otras palabras, una educacién de calidad a la que tengan acceso todos los
ciudadanos en igualdad de oportunidades.

Con respecto a esa “igualdad de oportunidades”, merecen citarse las esclarecedoras

palabras de Dieterich (1995: 103) “El concepto igualdad de oportunidades es un concepto
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axiomdtico para el liberalismo, que lo define de manera negativa, como ausencia de
discriminacion, id est, como ausencia de discriminacion formal mas no material.
Sabemos, que en América Latina la pretension de una igualdad de oportunidades
formales para todos los ciudadanos es una piadosa ficcion; pero si la analizamos en su
dimension material, se vuelve un concepto aprioristicamente irreal. Lo ideoldgico de la
categoria resulta claro a primera vista, porque una politica que se limita a proporcionar
una igualdad formal de oportunidades, renuncia deliberadamente a combatir de manera

activa la desigualdad real.”

El analisis del concepto de calidad y de las acciones que promueven su mejora, nos
permite develar otras ideas del marco ideoldgico en el que se inscribe la reforma y, en
consecuencia, el curriculum.

La eficacia -como componente de la calidad- hace referencia al efectivo logro de
los objetivos fijados. Para garantizar los resultados, el estado retiene la funcién de
controlar esos logros a través de sistemas nacionales de evaluacién (Ley Federal de
Educacién, art. 1°, art. 48 a 50 y 53-k), cuyo disefio estd a cargo de “especialistas de
reconocida idoneidad e independencia de criterio” (Ley Federal de Educacion, art. 48)15.

Este aspecto de la reforma educativa debe analizarse a la luz del marco general de la
politica educativa. En efecto, recordemos que el Estado Nacional -a partir de la nueva ley-
ya no es el responsable absoluto por la educacion (Ley Federal de Educacion, art. 1°). Su
responsabilidad ha sido transferida -en gran parte- a los gobiernos provinciales
(descentralizacidon), a las escuelas (nuevas formas de planificacion y organizacién
escolar), a la familia y a otras instituciones sociales, ptiblicas o privadas. Respondiendo a
principios administrativos de la légica empresarial, el Estado nacional transfiere
responsabilidades pero para asegurar el logro de los objetivos, reserva para si el control de
los “resultados™'®.

La evaluacién de esos resultados sobre la base de criterios “objetivos™!’, implica la
biisqueda de resultados uniformes, aunque reconociendo las heterogeneidades de partida

en las diferentes regiones y escuelas del pais. Esta pretension de uniformidad sélo puede

15 Definicién que denota la perspectiva técnica del cambio educativo (como lo analizaremos mds adelante), al establecer
que son los especialistas quienes determinan los criterios e instrumentos de evaluacion.

16 Responsabilidad comiin (art. 1) y responsabilidad indelegable de control y fijacién de politicas (Ley Federal de
Educacion, art. 2).

17 La objetividad supone aqui independencia de los actores involucrados (alumnos y maestros).
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fundamentarse en el supuesto de que esos logros dependen exclusivamente del accionar
educativo en las escuelas y de la voluntad y el esfuerzo de los estudiantes'®.

Por otra parte, la equidad -el otro componente de la calidad- se entiende desde la
politica educativa como “la justa distribucion de los servicios educacionales a fin de
lograr la mejor educacion posible y resultados equivalentes a partir de la heterogeneidad
de la poblacion (Ley Federal de Educacion, art. 5-g). Para el logro de la equidad se
proponen como instrumentos: “la cobertura asistencial y la elaboracion de programas
especiales para posibilitar el acceso, permanencia y egreso de todos los habitantes al
sistema educativo...” (Ley Federal de Educacion, art. 5-h); ademds de becas para cursar
estudios post-obligatorios (Ley Federal de Educacién, art. 39). En el articulo 40, el Estado
Nacional y las jurisdicciones garantizan “a todos los alumnos el cumplimiento de la
obligatoriedad (...) ampliando la oferta de servicios e implementando (...) programas
asistenciales (...) para los niiios de sectores sociales mds desfavorecidos”.

Si bien Nacion y jurisdicciones se obligan a financiar los servicios estatales
mediante la asignacién de presupuestoslg, paradéjicamente, la gratuidad no se incluye
como un principio de la politica educativa®. Esta aparente paradoja se resuelve al
considerar que, de esta manera, queda abierta la posibilidad de someter la educacién a las
fuerzas del mercado, a través, por ejemplo, de la financiacion por el sistema de voucher,
para la cual, la evaluacién centrada en los resultados, supone un instrumento privilegiado.

Sin embargo, debe sefialarse que el s6lo compromiso de la gratuidad no es
suficiente para garantizar el acceso y permanencia. La gratuidad puede ocultar
intenciones de conservacion de la estratificacion social si hay sectores de la poblaciéon que
no disponen de las condiciones socio-econémicas minimas para asistir a la escuela, con
independencia de que el “servicio no tenga un costo adicional”. En efecto, estos casos son
reconocidos implicitamente por la ley, al expresar en el art. 39°, que “El estado nacional,
las provincias y la Municipalidad de la ciudad de Buenos Aires, establecerdn un sistema
de becas para alumnos en condiciones socioeconémicas desfavorables, que cursen ciclos
y/o niveles posteriores a la Educacion General Bdsica y Obligatoria, las que se basardn

en el rendimiento académico”.

'8 Supuesto este tltimo que, como indicaremos mds adelante, estd implicitamente sostenido en el articulo 39° de la Ley
Federal de Educacion.

19 Ley Federal de Educacion, Art. 39°: “El estado nacional, las provincias y la Municipalidad de la Ciudad de Bs. As.,
se obligan mediante la asignacion de sus respectivos presupuestos educativos a garantizar el principio de gratuidad
en los servicios educativos estatales en todos los niveles y regimenes especiales.”

2 Confrontar: Titulo II, capitulo I de la Ley Federal de Educacién, sobre los principios generales de la politica
educativa.
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Esta afirmacién pone en evidencia un supuesto propio de la concepcién neoliberal,
segtin la cual los logros son el resultado del esfuerzo personal (meritocracia). En otras
palabras, todos pueden tener un buen rendimiento académico en la medida que destinen a
ello el esfuerzo necesario, de modo que quien lo haga podra acceder a otros niveles de
educacion. Abundante investigacion cientifica aporta evidencia sobre la relacion entre
condiciones socio-econdmicas y logros de aprendizaje. En este sentido, tal declaracién en
la ley “garantiza” la produccién de una masa critica obrera (necesaria para los modos
actuales de produccién) con preparacién bdsica, no sobre-calificada ya que sectores
importantes de la poblacién no podrdn acceder a estudios de niveles mds altos, a causa -
casi exclusivamente- de su origen social.

La garantia del acceso a la educacién obligatoria estd apoyada en planes
asistenciales que ‘“provisoriamente” otorguen condiciones minimas a los nifios y
adolescentes para completar ese umbral de preparacion que el mercado necesita, pero no
cuestiona las condiciones estructurales que generan la existencia de esos sectores de bajos
recursos. En otras palabras, se acepta con naturalidad que amplios sectores de la

poblacién no estdn en condiciones de enviar a sus hijos a la escuela.

1.3. Los objetivos de la educacion

Una lectura descontextualizada de las intenciones politico-educativas expresadas en la ley
para el sistema educativo nacional, podria conducir a entender que se sostienen principios
humanistas.

Titulo II: Principios generales - Capitulo I1. Del sistema educativo nacional
Articulo 6°- El sistema educativo posibilitard la formacion integral y permanente del
hombre y la mujer, con vocacion nacional, proyeccion regional y continental y vision
universal, que se realicen como personas en las dimensiones cultural, social, estética,
ética y religiosa, acorde con sus capacidades, guiados por los valores de vida,
libertad, bien, verdad, paz, solidaridad, tolerancia, igualdad y justicia. Capaces de
elaborar, por decision existencial, su propio proyecto de vida. Ciudadanos
responsables, protagonistas criticos, creadores y transformadores de la sociedad, a
través del amor, el conocimiento y el trabajo. Defensores de las instituciones
democrdticas y del medio ambiente.” (Ley Federal de Educacion N° 24.195).

En estas declaraciones se proponen algunos principios que resultan contradictorios con
el enfoque que se infiere cuando se considera la dimension latente del discurso. Principios
como los valores de “verdad y solidaridad” y la formacién de “protagonistas criticos,

creadores y transformadores de la sociedad” constituyen meras declaraciones retdricas
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que resultan necesarias para la busqueda de consenso. Varias consideraciones nos
conducen a esta conclusion:
a) en la revision de los documentos de difusiéon y normativas, detectamos dos
principios claramente ausentes: solidaridad y protagonismo critico para la
transformacion de la sociedad.
b) los objetivos de la educacién para la EGB sintetizados en un material de difusién
para docentes, transparentan el espiritu de una formacién claramente pragmatica,
desprovista de principios humanistas:

“cqué tipo de personas queremos formar? Nos proponemos formar una persona
autonoma, responsable, que asuma con plenitud los derechos y deberes de la vida en
una democracia (art. 6 de la ley). Una persona competente en el uso de la
tecnologia y los medios de comunicacion.” (Sec. Prog. y Eval. Educ., 1994a: 12)

Al confrontar el texto anterior con el articulo 6 de la ley, se percibe que para
comunicar los objetivos, se opta por sintetizar el articulo mencionado (cf. supra),
eliminando del texto original los valores mas humanistas, y agregando un objetivo
de corte netamente pragmatico (competencia en el uso de la tecnologia y los medios
de comunicacion).

¢) Ese corte pragmatico en los objetivos de la educacién se expresa claramente en la
resolucion 30/93 que explicita las “necesidades educativas™ a las que responden los
diferentes niveles de educacién. Se sostiene alli que la EGB estd orientada a “la
adquisicion de competencias bdsicas, la apropiacion de conocimientos elementales y
comunes, imprescindibles para toda la poblacion” (Res. 30/93-CFCyE).

Estas “necesidades educativas” son, ante todo, las que impone el mercado de trabajo
en el contexto de la economia liberal y globalizada para posibilitar el “crecimiento”
de los paises mas empobrecidos. En este contexto, con una alta segmentacion
piramidal de los puestos de trabajo (Dieterich, 1995) los paises mds pobres deben
asegurar una masa critica de trabajadores en puestos que requieren competencias
minimas, con un escaso conocimiento cientifico-tecnoldgico, pero que acepten bajas

remuneraciones y trabajos inestables.

Las razones anteriores, justifican también las finalidades asignadas a la EGB (Res.
30/93-CFCyE): “universalizacion de la cobertura” de la EGB, la “homogeneizacion de
objetivos y resultados a partir de la heterogeneidad de las situaciones de partida” y
retencion de “los alumnos la mayor cantidad de tiempo posible, ofreciendo una

formacion bdsica y comiin en un tramo de extension de la obligatoriedad hasta los 14
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aiios de edad como minimo” (a diferencia de otros paises en que se establecia como
obligatorio —por esa época- el nivel secundario). Pero estas finalidades asignadas a la
EGB son funcionales al mantenimiento del nuevo orden econémico y también a la
necesidad de inclusién que plantea una sociedad democratica (Rigal, 2004: 130).

En efecto, se trata de resolver la tensién que suponen las consecuencias de la nueva
economia de mercado y la necesaria gobernabilidad (Rigal, 2004: 130-131; Dieterich,
1995: 99; Apple, 1997), exigiendo “a la escuela una prdctica institucional destinada a
proporcionar una asistencia material, social y afectiva que permita neutralizar la
violencia que genera la condicion de marginal y constituir la propia institucion en un
dmbito de contencion social.” (Rigal, 2004: 130-131).

Esas necesidades educativas (politicas y econdmicas), redundan entonces en la
funcion propia asignada a la EGB, que es la de completar la educacién obligatoria con
contenidos y objetivos especificos: el desarrollo de las competencias bésicas (Res. 30/93-
CFCyE). A la vez que sustentan su funcion propedéutica que, segun el discurso oficial, se
concreta en “asegurar la educacion post-obligatoria”, pero que significa “asegurar la
legitimacion de la seleccion para el ingreso a la educacion post-obligatoria” (Cf.

Apartado anterior).

En sintesis: El punto de partida dogmatico que se expresa con los conceptos de
globalizacién-competitividad-productividad y el imperativo de adaptarse a las
necesidades del mercado, tiene una consecuencia importante en los objetivos de la
educacion. Segun lo expresado en apartados anteriores, se proyecta una sociedad en la
que se naturaliza el conocimiento (aunque formalmente se declare lo contrario) y en la
que los individuos sean capaces de adaptarse a los cambios para dar respuestas a las
necesidades que impone la economia del libre mercado. Una sociedad democritica que
asume que el acceso diferencial a los recursos depende exclusivamente -a partir de una
supuesta igualdad- de las capacidades y esfuerzos de cada uno: esto es, una sociedad en la
que rige el principio de “la supervivencia del mds apto”. Es una sociedad en que la
igualdad es unicamente de caricter formal.

Un proyecto que busca plasmar esa imagen de sociedad con capacidad de
adaptacion, no se propone la formacion de individuos criticos que reconozcan el
cambio como una construccién humana y desarrollen su pensamiento para reconstruir su
comprension de la realidad y transformarla buscando la verdad, el bien comin y la

justicia. Antes bien, el enfoque de la educacién es fuertemente pragmaético: en este
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proyecto se busca formar un ser eminentemente practico, que opere sobre la realidad para
dar respuestas a las necesidades sociales (no individuales) del momento. Para esta
sociedad es necesario:

a) formar trabajadores con competencias cientifico-tecnolégicas basicas, flexibilidad,
polifuncionalidad y disposicion para adaptarse a las condiciones laborales que impongan
las necesidades de las empresas. En el contexto de politicas neoliberales y el imperio del
libre mercado, estas caracteristicas suponen la capacidad de competir por puestos de
trabajo en un mercado laboral cada vez mas reducido. En consecuencia, asi como a nivel
de la sociedad la competitividad es la 16gica de todas las cosas, esta competitividad y el
consecuente individualismo se promueven implicitamente como valores “humanos”.

b) formar ciudadanos competentes: se trata de un concepto restrictivo de formacion
ciudadana centrada en la idea de desempeifio (Rigal, 2004: 135), que entiende a ésta como
la preparacién en competencias bdsicas para decodificar la informacién que circula en la
sociedad, en el reconocimiento de los deberes y derechos y en la capacidad de
participacion en la vida social y politica. Consecuente con la idea de adecuacion que rige
el discurso, no se trata de formar ciudadanos cuya participacién se oriente a la
emancipacién de la ideologia dominante, mediante el pensamiento y la accion orientadas
a reconstruir la sociedad para revertir los procesos sociales y econémicos que excluyen de

la posibilidad de una vida digna a segmentos cada vez mas amplios de la poblacion.

A pesar de lo dicho, entendemos que el curriculum es una construccién que no esta
libre de conflictos entre los grupos y actores que intervienen en su planificacién y
desarrollo. También sostenemos la posibilidad -siempre presente en los hechos sociales-
de que la confluencia de fuerzas de distinta naturaleza, redunde en una desviacion de ese
plan (con mayor o menor €éxito). En otras palabras, los sujetos no son autdmatas que
aplican mecédnicamente y asimilan acriticamente la ideologia que se pretende imponer
(Apple, 1997), de modo que en el proceso de construccién curricular, directivos, docentes
y otros actores de la educacién pueden intervenir desde una posicion pasiva o activa para
luchar o no, contra la implementacion de las reformas.

Sin embargo, los lineamientos de la politica general educativa no son las dnicas
condiciones que tratan de imponerse a quienes desarrollan o planifican el curriculum en
niveles posteriores del proceso. La administracién central enuncia otras normativas
concretas en términos de contenidos, orientaciones pedagdgicas y otras prescripciones,

que constituyen formas diversas de constriccién o influencia que condicionan mas
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directamente las pricticas pedagdgicas y que -en consecuencia- van moldeando el

curriculum real.

2. MODELO Y DISENO CURRICULAR

2.1. Intervenciones macrocurriculares

Como hemos dicho, el proceso de Transformacion educativa en Argentina a partir de
1993 abordé diferentes aspectos del sistema educativo (administracién, financiamiento,
curriculum, etc.) que intervienen mds o menos directamente en las funciones que cumple
la escuela. Entre estos factores, el curriculum tiene una particular relevancia, ya que es el
componente del sistema que hace mas directamente a lo que ocurre en el aula.

La necesidad de prever un sistema educativo nacional supone necesariamente
adoptar una serie de decisiones curriculares comunes a todo el sistema para que le den
coherencia: distribucién en niveles del conocimiento considerado socialmente valioso,
regulacién de las condiciones de acceso y transicion entre ellos, etc. (Sacristan, 1988: 52).
Empero, los aspectos del curriculum que son determinados por la conduccién politico-
administrativa y el nivel de generalidad o especificidad con que estos componentes se
fijan, supondrd diferentes grados de regulacion sobre las pricticas pedagdgicas que se
desarrollan en aulas concretas y, paralelamente, definird grados de libertad para la
practica del resto de los actores que intervienen en la construccion curricular.

A lo largo de la historia de la educacion las formas de regulacion ejercidas desde el
nivel politico-administrativo han variado segin distintas concepciones del fenomeno
educativo pero, también, segin diferentes necesidades de control sobre lo que se hace en
la escuela.

En los extremos de esas posibles formas de regulacién puede pensarse una en la que
los contenidos, actividades, evaluaciones, etc. se predefinan totalmente de antemano por
el nivel politico-administrativo. Sin embargo, reconociendo la complejidad del fenémeno
educativo, sabemos que aunque se prevean cada una de las experiencias (en forma y
contenido) que se ofrecerdn a los alumnos, el desarrollo del curriculum (lo que
efectivamente acontece en el aula) variard en alguna medida. En el otro extremo, puede
pensarse en una forma de regulacién en la que todas las decisiones queden bajo la
responsabilidad del docente, situacién que redundaria en dificultades para dar coherencia

al sistema (Sacristdn y Pérez Gémez, 1992). Asi, el grado de regulacion que establezca el
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nivel politico administrativo implica no sélo la posibilidad de coherencia al interior del
sistema educativo, sino también una distribucién del poder.

Histéricamente, se han consolidado algunas perspectivas curriculares que
constituyen distintas formas de regulacién que otorgan mayor o menor autonomia a los
establecimientos y a los docentes. Siguiendo la clasificacion presentada por Sacristan
(1988: 45-64), y sin pretension de exhaustividad, reseflamos a continuacion, las
principales concepciones curriculares que se corresponden con formas diversas de
prescribir el curriculum, pero también con perspectivas distintas del fenémeno educativo
y de cémo se producen los cambios en la educacion.

La denominada concepcion tradicional o academicista del curriculum considera a
los contenidos (conceptos, hechos y datos) como el componente central del curriculum.
Por lo tanto, en esta perspectiva se establecen listas completas de contenidos disciplinares
que pueden estar organizados en asignaturas, en dreas o en otras formas de organizacién
que integran esos contenidos disciplinares. Enseflar es, entonces, transmitir contenidos y
es posible cambiar la educacién cuando se modifican los contenidos. El énfasis en los
contenidos, redunda —ademds- en una forma de prescripcion relativamente féacil de
controlar (Sacristan, 1988: 46).

El movimiento progresista surge como reaccion frente a esta concepcién que
separaba el qué ensefiar del como hacerlo, recuperando los intereses de los estudiantes
como eje del curriculum, los procesos de aprendizaje (no los contenidos) y, con ello, el
diseflo de experiencias que resulten significativas a los alumnos. Desde este enfoque
pedagdgico y humanista “lo importante del curriculum es la experiencia, la recreacion de
la cultura en términos de vivencias, la provocacion de situaciones problemdticas”
(Sacristan, 1988: 48), la experiencia se considera parte del contenido y no un medio para
lograr un fin. Desde esta perspectiva, las prescripciones desde la administracion pierden
todo sentido. Son las escuelas las que disefian y establecen qué ensefiar.

En cambio, en el enfoque denominado tecnologico, burocrdtico o eficientista, son
las instancias centrales las que deciden y organizan objetivos, contenidos, actividades,
materiales, evaluacion. Aqui, las decisiones se entienden como una consecuencia racional
y cientifica de los objetivos, libres de toda opcién de valor: importa el gué y el como pero
no el porqué o el para qué. Lo que importa es la adecuacion medios-fines, la cual se juzga
desde una pretendida neutralidad, desestimando -ademds- la dimensién social de los

hechos educativos. De esta manera, las regulaciones son nicas para todas las escuelas.
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La planificacion de la ensefianza requiere s6lo de lo que Schén denominé “racionalidad
técnica” y los docentes son ejecutores del plan que se decidid en las instancias anteriores.

El cambio educativo supone, entonces, determinar con suficiente especificidad
todos los componentes —que segun esta perspectiva- intervienen en la actividad técnica de
la ensefianza. Para asegurar su cumplimiento (calidad), la administracion define las
formas de controlar la adecuada ejecucion del plan detallado con precision.

Esta perspectiva debe su origen a razones administrativas y de control mas que a
consideraciones estrictamente educativas. Las categorias de la industria se trasladan a la
escuela: el disefio curricular esta regido por los principios de calidad y eficiencia; y se
establece una rigurosa division del trabajo: por un lado, los que disefian y por el otro, los
que ejecutan (Diaz Barriga, 1992).

Finalmente, en la perspectiva prdctica se pone énfasis en el caricter practico de la
educacién y se asume que las situaciones educativas no son definibles con anterioridad,
sino moldeables segin las condiciones en que se desarrollan. La consideracién del
contexto adquiere en este enfoque una particular relevancia porque se asume, ante todo,
que la prictica educativa es una préictica social. Como tal, se da a través de un conjunto de
interacciones que se desarrollan en un contexto socio-histérico determinado y que estan
limitadas tanto por las condiciones objetivas, como por las condiciones subjetivas de sus
participantes.

Es por ello que en este enfoque, se asume que el docente interviene con sus
conocimientos tomando las decisiones mds adecuadas segun las circunstancias de su
practica (alumnos, condiciones materiales, histdrico-institucionales, formacion
profesional, etc.). Por lo tanto, la regulacién del curriculum desde el nivel central deberia
dejar la mayor apertura posible, dentro de los limites que exige la coherencia del sistema
(Sacristan y Pérez Gomez, 1992). Stenhouse (1987: 29) expresa con claridad esa idea:
“Un curriculum es una tentativa para comunicar los principios y rasgos esenciales de un
propdosito educativo, de forma tal que permanezca abierto a la discusion critica y pueda
ser trasladado efectivamente a la prdctica”. Se trata, entonces, de proporcionar principios
generales que puedan provocar la reflexién sobre la practica para tomar decisiones
apropiadas a las circunstancias, en vez de anular el pensamiento con prescripciones mas o

menos rigidas, pretendiendo controlar o dirigir a distancia las intervenciones pedagdgicas.

Esta breve referencia a los principales modos de intervencion de la administracién

central en la construccion del curriculum, derivados de formas alternativas de concepcion
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de lo curricular y del fenémeno educativo, no agota las distintas posibilidades que se
presentan en la préctica, pero constituyen referencias para analizar el diseiio curricular o
lineamientos establecidos a nivel nacional y el modelo de construccion curricular
adoptado en la Transformacion educativa de los *90 en nuestro pafs.

Entendemos por modelo, al esquema que da cuenta de la forma en que las instancias
administrativas intervienen prescribiendo las diferentes decisiones que se adoptan en toda
practica de ensefianza (qué ensefiar, como, cudndo, para qué, qué evaluar). Este esquema
incluye tanto la consideracion de los responsables de las decisiones que se adoptan, como
el tipo de componentes que son prescriptos. Es decir, se trata de clarificar “quiénes
deciden qué” en el proceso de construccién curricular.

Para exponer el modelo de construccién curricular, es necesario clarificar (en primer
lugar) cudles son, en Argentina, los ambitos de decision que constituyen lo que en general
se denomina en la bibliografia como ‘“administraciéon central” o “instancias politico-
administrativas”.

En Argentina, con la transferencia de los servicios educativos a las provincias y la
municipalidad de la ciudad de Buenos Aires, quedan definidos dos niveles politico-
administrativos: el nacional y los jurisdiccionales. Situacién reafirmada por La Ley
Federal de Educacién cuando establece que “el gobierno y la administracion del sistema
educativo es una responsabilidad concurrente y concertada del Poder Ejecutivo Nacional
[a través del Ministerio de Cultura y Educacion], de los poderes ejecutivos de las
provincias y de la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires.” (art. 52).

Las decisiones comunes para todo el pais son competencia, por un lado, del Poder
Ejecutivo Nacional a través del Ministerio de Cultura y Educacién y, por otro, del
Consejo Federal de Cultura y Educacién, reconocido por la Ley como un dmbito de
concertaciéon cuya mision es coordinar criterios entre las jurisdicciones y con las
autoridades nacionales,”' de modo que se asegure la constitucién de un Sistema Educativo
Nacional coherente.

La elaboraciéon -en algiin grado- de lineamientos a nivel politico-administrativo,
estd justificada, como hemos dicho, por la necesidad de dar unidad al Sistema Educativo
Nacional. Sin embargo, otras razones de indole filoséfica y politica impiden que la
centralizacion de la normativa sea exclusiva del &mbito nacional. En efecto, el respeto al

caricter federal de nuestro pais, asi como el reconocimiento de la diversidad cultural,

21 Aunque la ley se refiere dinicamente a “concertar criterios entre jurisdicciones”, debe destacarse que se trata de
acuerdos que involucran a las autoridades nacionales en la medida en que el CFCyE estd presidido por el ministro de
Cultura y Educacion de la Nacién.
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politica, econdémica y social que se considera necesario atender (Ley Federal de
Educacién, art. 5° y art. 9°) plantean la necesidad de disefiar un curriculum que -con cierto
nivel de apertura y flexibilidad- permita una reconstruccion a nivel regional (provincias y
ciudad de Bs. As. en el caso de nuestro pais). Es por ello que la reforma educativa de
1993 en Argentina, pretendiendo dar respuesta a estas necesidades, establece un proceso
de construccion curricular en tres niveles: nacional, jurisdiccional e institucional.

Entonces, la tension entre la necesidad de un sistema educativo integrado pero que
respete las particulares regionales, se resuelve a través de una serie de normas con
diversos grados de generalidad, cuya pretension es delinear el proyecto educativo comiin
a todo el pafs, manteniendo un nivel de apertura que permita la adopcion de decisiones en
los niveles sucesivos, respetando de este modo, la heterogeneidad de situaciones de
ensefianza.

Asfi, en la instancia nacional -de la que nos ocupamos en este capitulo- se establecen
normativas que no sélo predeterminan ciertos componentes del curriculum, sino que
también definen explicita o implicitamente responsables en el proceso de construccion
curricular. Es decir, revelan un modelo curricular para la toma de decisiones.

De modo que, explicitar el modelo adoptado en el ambito nacional, nos conduce a
analizar tanto el proceso de elaboracion curricular en esta instancia, como el disefio: las
decisiones que se expresan en los documentos de éste dmbito (mayoritariamente del

CFCyE), que orientan directa o indirectamente el desarrollo del curriculum.

2.2. Prescripciones nacionales para la EGB3
Cuando en los documentos del CFCyE se hace referencia a la relacion entre curriculum y
planificacion, se sugiere una perspectiva prdctica del curriculum, en la medida que se
reconoce la imposibilidad de predeterminar totalmente la diversidad de situaciones en que
se desarrolla la practica educativa y, en consecuencia, la necesidad de una construccién
curricular flexible.
“... todo curriculo supone un proyecto socio politico cultural que orienta una prdctica
educativa escolar articulada y coherente, e implica una planificacion previa flexible con
diferentes niveles de especificacion para dar respuesta a situaciones diversas, no todas
previsibles y constituirse en un marco de actuacion profesional para los planificadores,
técnicos, directores y docentes” (Res. 33/93-CFCyE: 6)
Sin embargo esta flexibilidad y necesidad de apertura que se acepta, no parece estar

referida tanto a los docentes, sino mds especialmente a las instancias previas de decision.
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De manera que la concepcidn prdctica del curriculum parece ser sélo superficial. En
efecto, tal como analizaremos seguidamente: 1) ya desde el nivel central se establecen
componentes del curriculum que pretenden limitar fuertemente la préctica educativa en
las aulas; 2) se trata, sobre todo, de un modo de construccion curricular fuertemente
burocrético (lineal y jerarquico).

La determinacion mds global del tipo de componentes del curriculum fijado en el
ambito nacional es establecida a través de la Ley Federal de Educacion y el contenido o
especificacion de los componentes es definido en el seno del CFCyE (Ley Federal de
Educacién, art. 53, 55, 56 y 66).

En el apartado correspondiente al enfoque hemos analizado uno de los componentes
basicos establecidos a nivel nacional, como son los objetivos de cada nivel (Titulo II-Cap.
IT a IV de Ley Federal de Educacién), asi como las finalidades y funciones de los ciclos
(Res. 30/93-CFCyE).

Pero esos fines generales del proyecto educativo, que luego serdn reelaborados por
las jurisdicciones y los establecimientos, para atender las necesidades particulares, fueron
acompaiiados por otras normativas, que van definiendo el modelo curricular adoptado
y acotando los margenes de decision que quedan para otros niveles de especificacion del
curriculum.

Varios instrumentos son utilizados en el nivel de especificacién nacional, para
intervenir directa o indirectamente en los procesos educativos que se desarrollan en las
escuelas. En ellos, se orientan -explicita o implicitamente- las decisiones referidas al qué
ensefiar, como ensefiar, como organizar los contenidos y como evaluar.

Para comprender el modelo de intervencién de las autoridades nacionales
consideramos conveniente distinguir los instrumentos utilizados, segtin el caracter de las
prescripciones que establecen: directas o indirectas. Entre los Instrumentos de
intervencion directa: incluimos aquellas normativas que constituyen decisiones (ya
tomadas a nivel nacional) que deben considerarse en las otras etapas de disefio, aunque
con posibilidades de reelaboracién; dicho de otra manera, no se trata de principios
generales para tomar decisiones. Corresponden a esta categoria, los Contenidos Bdsicos
Comunes y la Definicion de la Estructura Curricular Bdsica de la EGB3 (Res. 79/98-
CFCyE). Mientras que los instrumentos de intervencion indirecta: son las normativas
que contienen principios generales o criterios que se constituyen en marcos de referencia
para la toma de decisiones. Estas normativas son: los “Criterios para la definicion de

Diserios Curriculares Compatibles”, los “Criterios para la seleccion, organizacion y
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formulacion de contenidos” y otras publicaciones del Ministerio de Cultura y Educacion
con consideraciones didécticas.

Una descripcion general previa de esos instrumentos nos permitird presentar,
luego, el modelo curricular adoptado a nivel nacional y develar los supuestos,

concepciones, valores y contradicciones que en ellos se manifiestan.

I. Instrumentos de intervencion directa
Entre estos instrumentos hay normativas relativas al qué ensefiar, al como organizar los
contenidos y también, implicitamente, se dan indicaciones sobre como enseriar.

La Ley Federal de Educacién establece que el Ministerio de Cultura y Educacion
con el CFCyE (art. 53), concertardn “los objetivos y contenidos bdsicos comunes de los
curriculos (...) dejando abierto un espacio curricular suficiente para la inclusion de
contenidos que respondan a los requerimientos provinciales, municipales, comunitarios y
escolares.”

Los Contenidos Basicos Comunes (CBC) se definen como “conjunto de saberes
relevantes que integrardn el proceso de enseiianza en todo el pais” (Res. 33/93-CFCyE)
y son reconocidos como la matriz bdsica para la planificacion regional e institucional,
bajo el argumento de asegurar simultineamente la posibilidad de movilidad de los
alumnos entre jurisdicciones.

Para la elaboracion de los CBC, se adopta una acepciéon amplia de ‘“‘contenido
educativo”, que incluye no sélo datos y conceptos sino también procedimientos,
habilidades, métodos, valores y actitudes. Ademds, se toman como premisas para su
elaboracion las intenciones educativas que estan expresadas —a modo de competencias-
en la Res. 26/92-CFCyE; entendiendo las competencias como “capacidades complejas
que poseen distinto grado de integracion y se ponen de manifiesto en una gran variedad
de situaciones correspondientes a los diversos dmbitos de la vida humana, personal y
social” (Res. 26/92-CFCyE).

Para determinarlos, se nutre de distintas fuentes: a) propuestas de especialistas
disciplinares, b) aportes y sugerencias del mundo del trabajo, c) disefios curriculares
provinciales.

De la diversidad de propuestas, se realiza una seleccion en base a criterios

derivados de consideraciones de la epistemologia, el desarrollo de la ciencia y la
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tecnologia, la psicologia, la diddctica, la pedagogia y la teoria curricular (Res. 26/93-
CECyE y Res. 33/93-CECyE)>.

Como resultado, para la EGB3, se definen los contenidos, organizados en nueve
areas disciplinares (capt’tulos)23 y dentro de ellas, presentados en grandes temas
(bloques), para cada uno de los cuales se expresan, tanto las competencias que se
proponen promover (expectativas de logro) como los listados de contenidos separados en
conceptuales, procedimentales, actitudinales.

Por otro lado, en las sintesis explicativas de cada capitulo de los CBC, se expresan
implicitamente y a modo de principios generales, orientaciones sobre cdmo ensefiar €sos
contenidos.

A partir de los CBC y tomando en cuenta que los mismos pueden adoptar otra
forma de organizacién distinta a la presentada®, las jurisdicciones deben realizar sus
propios Disefios Curriculares estableciendo “énfasis particulares, ejes para la labor
pedagdgica, los alcances por afio, metodologias de ensefianza, caracteristicas generales
de las instituciones educativas, recursos y otras cuestiones imprescindibles para una

mejor orientacion de los procesos de enseiianza” (MCyE; 1995: 20).

Hacemos aqui un paréntesis para destacar el cardcter conflictivo del proceso de
toma de decisiones curriculares que se puso en evidencia al analizar los documentos
iniciales de la Transformacion educativa.

Nos referimos en particular a la Recomendacion 26/92 de la XII Asamblea
Extraordinaria del CFCyE que establece los Lineamientos Curriculares Basicos
Comunes, los cuales son reemplazados -por disposicion de la Ley Federal de Educacién
sancionada con posterioridad- por Contenidos Basicos Comunes. Estos Lineamientos
establecian marcos generales para las decisiones curriculares a nivel jurisdiccional con un
amplio nivel de flexibilidad, en tanto estaban referidos a la imagen pretendida de
individuo y sociedad, explicitaban un encuadre pedagégico, ejes de formacion y
competencias basicas.

Esta contramarcha en la decision de los componentes del curriculum prescripto,
revela una lucha de poder y diferencia de perspectivas curriculares entre los estamentos

netamente politicos (legisladores) y los politico-educativos jurisdiccionales (en

22 Estos criterios utilizados en el nivel nacional son los “Criterios para la seleccion, organizacion y elaboracion de
Contenidos Bdsicos Comunes”, que se incluyen —por si mismos- como instrumentos de intervencién indirecta, por
cuanto se exige a las jurisdicciones e instituciones que los tomen en cuenta a la hora de definir sus propios contenidos.

23 . . . P . . .
Los capitulos para la EGB3 son: Lengua, Lenguas extranjeras, Matemadtica, Formacion Etica y Ciudadana, Ciencias
Sociales, Ciencias Naturales, Tecnologia, Educacién Artistica y Educacién Fisica.

24 L as posibilidades de reorganizacién estan limitadas —en general- a los contenidos dentro de un mismo capitulo.
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CFCyE)zS. Nuestra interpretacion se basa en el hecho de admitir que la recomendacién
26/92 resulta de la necesidad de lograr consenso (mds o menos artificial) en el que las
intenciones del gobierno nacional deben compatibilizarse con otras perspectivas que
pueden no ser tan ficiles de doblegar26. Al determinar por ley que el CFCyE construya
CBC y no lineamientos curriculares, se adopta una decision que pretende restringir mas
los margenes de libertad tanto a nivel jurisdiccional como a nivel escolar y dulico. De
este modo, la definicion de los CBC se constituye -seglin el discurso oficial- en
“herramienta estratégica para permitir la organizacion de un Sistema Educativo
descentralizado e integrado, que anticipe un porvenir construido a partir de la fertilidad
creadora de un pais con realidades diversas y sentido de Nacion” (Res. 33/93-CFCyE:
1). Lo que no se dice es que esa “herramienta estratégica” tiene ademads el sentido de
permitir mayor capacidad de control ya que -como hemos mencionado- los contenidos
son mds féciles de evaluar que los marcos de referencia dado que éstos, por su misma
naturaleza, estdn mds abiertos a la interpretacion y aplicacion.

El segundo instrumento que impone prescripciones directas, es la determinacion de
la estructura curricular basica de la EGB3 (Res. 79/98-CFCyE). Con ella se avanza en
especificaciones sobre como organizar los contenidos.

En esta resolucion se determina que los contenidos basicos comunes ocupardn no
menos de 2232 horas de las 2700 que se fijan como minimo de carga horaria total para el
ciclo.

Ademads, define una organizacion de contenidos en espacios curriculare527,
estableciendo el nimero de estos espacios entre los que pueden distribuirse -dentro de
cada ciclo- cada uno de los capitulos de los CBC: Ciencias Sociales (entre 3 y 5),
“Formacion ética y Ciudadana” y “Tecnologia” son los unicos capitulos que pueden
integrarse en otros espacios y, para el resto de los capitulos, se establece una cantidad fija

de 3. Se define ademas que cada espacio anual tendra un minimo de 72 horas.

> Interpretacién que se refuerza considerando que, los lineamientos fueron construidos por la comisién técnico
pedagdgica del CFCyE, y que, entre esta resolucion y el resto de los documentos oficiales de la reforma se encuentran
otras diferencias que dan cuenta de matices importantes en la ideologia que sustenta la reforma: 1) en él se hace
expresa referencia a la necesidad de no absolutizar los cambios cientifico-tecnolégicos sino subordinarlos a los
valores humanos de convivencia y dignidad, 2) relativiza el papel de la tecnologia y la competitividad en el logro
de mayor bienestar para el conjunto de la poblacion, 3) resalta la necesidad de atender a los valores de solidaridad y
bien comin enfatizando la oposicién al individualismo (aspecto este dltimo que no aparece en ningiin documento
posterior).

%6 Consideramos aqui que en el caso de las camaras legislativas el equilibrio de fuerzas estd mds determinado por los
alineamientos politico-partidarios que por los intereses provinciales.

2" Espacio curricular es “una unidad auténoma de acreditacion de aprendizajes tendencialmente a cargo de un profesor
o profesora” que “organiza y articula, en funcion de criterios pedagogicos, epistemologicos y psicoldgicos, un
conjunto de contenidos seleccionados para ser ensefiados y aprendidos en un tiempo institucional determinado.
Puede adoptar distintos formatos -taller, seminario, laboratorio y proyecto- o integrar varios de ellos” (Res. 79/98-
CFCyE: 1).
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En consecuencia, la flexibilidad a la que reiteradamente se alude, se refiere
exclusivamente a la organizacién y distribucion de los contenidos de cada capitulo, lo
que en si mismo limita el significado del principio reiteradamente declarado de conceder
libertades para la organizacién de la ensefianza de modo que respete las particularidades
de las situaciones con el propésito de favorecer aprendizajes significativos. Dicho mads
especificamente: las normas exigen respetar una division eminentemente académica del
conocimiento, de modo que la posibilidad de reorganizaciones que den otra unidad de
sentido a los contenidos, estd seriamente restringida.

Ademds, algunas denominaciones de los espacios curriculares definidos por la Res.
78/98-CFCyE, (ej. Matematica I, II y III) resultan contradictorias, tanto con la intencién
de transparencia de lo que se ensefia en la escuela como con el principio -reiteradamente
aludido- que se refiere a la necesidad de dar sentido a la propuesta. En efecto, una
denominacién de espacio curricular que s6lo se construye con el nombre de una disciplina
y una numeracion que indica nada mds que una secuencia y que, en todo caso, sugiere
niveles crecientes de complejidad, es la mds clara expresion del academicismo que
excluye la atribucion de un sentido sustantivo a la organizacién de los contenidos.

Con respecto a esta resolucion, surge un aspecto interesante del llamado “proceso de
concertacion” que merece ser destacado.

La resolucion 79/98 del CFCyE, que define la estructura curricular bdsica de la
EGB3, fue emitida 3 afios después de aprobados los CBC y del inicio de su puesta en
marcha en las jurisdicciones.

Luego de ese periodo inicial, en el que jurisdicciones y escuelas tenian la
posibilidad de reorganizar los contenidos segin sus necesidades y criterios (Res. 37/94-
CFCyE), se aprueba la resolucion 79/98, fundamentada en la intencidon de evitar “la
cristalizacion de necesarias decisiones transitorias” en la primera etapa “que podrian
derivar en la persistencia de una tradicion de fragmentacion excesiva de los contenidos,
en un incremento del "inflacionismo" curricular, que consiste en agregar siempre horas
sin reestructurar la organizacion de la ensefianza; en discrepancias entre la estructura
curricular formal plasmada en materiales y documentos y su aplicacion concreta en las
instituciones educativas, y en la acentuacion de una heterogeneidad poco comprensible
entre las ofertas curriculares del pais.” (Res. 79/98-CFCyE).

Para dar respuesta a este “problema” se establecen los espacios curriculares para la
EGB3 a los que nos referimos arriba. Esta “solucidon” devela que ese proceso de acuerdos

es -de algiin modo- un proceso de pseudo-concertacion, pues en la medida en que las
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jurisdicciones e instituciones educativas no se adecuen a las intenciones originales que
tenian “cierto nivel de flexibilidad”, se buscaria otro pseudo-acuerdo que imponga reglas
mds rigidas para no permitir los posibles desvios. Atdn mads, la misma resolucién establece
que aquellas jurisdicciones que adopten los CBC y la estructura curricular bdsica
“acordada”, “serdn consideradas como “concertados” por el Consejo Federal de Cultura

y Educacion...” (Res. 79/98-CFCyE), lo que implica la posibilidad de ayudas del nivel

: < - 28
nacional a través de fondos o programas diversos™.

En sintesis, considerando en conjunto las prescripciones anteriores, se deduce que la
declarada flexibilidad en la planificacion del nivel nacional de concrecion del
curriculum, debe ser interpretada con mucha precaucion. En efecto, en cuanto a qué
enseriar, queda a las jurisdicciones la posibilidad de: definir otros contenidos que surjan
de las necesidades locales, pero bajo la restriccion de contar con 468 horas anuales (17%
del total) para todo el 3er. ciclo.

Por otro lado, con respecto a la organizacion de los contenidos, las posibilidades de
decision para las jurisdicciones estdn fuertemente limitadas a distribuir los contenidos de
la EGB3 en sus tres afios, respetando los capitulos (dreas) y el nimero fijado de espacios
curriculares.

De esta primera aproximacion al proceso de las especificaciones nacionales, relativa
a los CBC, se pueden sefialar algunas concepciones, supuestos y consecuencias para el
desarrollo del curriculum:

1) Racionalidad y burocratizacion de la construccion curricular: la concepcién de
curriculum (a pesar de las declaraciones) tiene una impronta fuertemente racional.
Para el logro de los objetivos educativos (competencias) y tomando en cuenta las
necesidades sociales, indicaciones académicas y aportes de otros estamentos de
decision politica (disefios curriculares), se seleccionan en base a criterios
“cientificos”/racionales los medios para lograr un fin (contenidos). Dicho de otro
modo, los contenidos no surgen de un trabajo de deliberacion sobre la experiencia
actual de los docentes en aulas concretas, que recoja la diversidad de realidades que
se presentan y los valores educativos de los docentes, permitiendo a través de un
intenso trabajo de reflexion sobre la préctica, acordar valores, saberes y posibilidades
comunes a la heterogeneidad nacional. La negacién del saber docente y el mismo

modo de planificacién hacen de la construccidn, un trabajo burocratico en el doble

28 Aquellas jurisdicciones que adoptaran otra estructura deberfan previamente acordarlas en el CFCYE para que se
reconozca la validez nacional de los estudios.
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sentido de: su determinacion casi exclusiva por los funcionarios de turno y su exceso
de normas para lograr el fin propuesto.

2) Sesgo hacia los contenidos: entendemos que la decisién de “inducir” los cambios
educativos a partir de la definicién de contenidos, es en algtin punto contradictorio
con la idea de un curriculum orientado a la formacién de competencias. En tal tipo de
curriculum, los contenidos son un medio y no un fin en si mismos. ;por qué
entonces definir largas listas de contenidos? La respuesta -en parte- surge del punto
anterior: en la racionalidad técnica, los medios deben ser claramente explicitados.

3) Impronta disciplinar: el sesgo anterior se profundiza si se considera que los
contenidos estdn organizados en dreas disciplinares. Nuestra afirmacién se
fundamenta en que esta organizacion favorece la conservaciéon de la tradicién
academicista de la escuela tan arraigada entre nosotros, imponiendo fuertes
limitaciones a la posibilidad de “establecer conexiones de sentido entre los diferentes
contenidos incluidos en los curriculos” (“criterio de integracion y totalizacion”: Res.
33/93)

4) Desvalorizacion de las capacidades docentes: este supuesto implicito en el disefio
se vincula con el sesgo hacia los contenidos y responde con una hipétesis la pregunta
que quedé planteada. Entendemos que esa aparente contradiccidén (contenidos-
competencias), se resuelve si se asume que la necesidad de acordar contenidos, surge
de suponer que los docentes no estan capacitados para decidir qué ensefiar en funcion
de los objetivos/fines educativos propuestos y segun las circunstancias de su practica.
Asi, se refuerza una vez mads, la tradicion -asentada por afios de historia educativa-
seglin la cual, los ministerios deciden lo que se hace en las escuelas (Zoppi y
Aguerrondo, 1990) 'y, simultineamente, se contradice la declamada
“profesionalizacién docente” que abunda en el discurso reformista.

5) Biusqueda de uniformidad: aunque se declare respeto a la diversidad, la
prescripcion de extensas listas de contenidos, no hace mas que imprimir uniformidad,
dejando un espacio muy limitado para la inclusién de contenidos diferenciados. Esta
consecuencia, que es consistente con la busqueda de unidad nacional lo es también
con un curriculum que no estd orientado al alumno considerado en su propio
contexto, sino a satisfacer las demandas sociales y econémicas que sobredeterminan
los fines educativos. A lo que se agrega que el listado de contenidos uniformes

facilitard el control de que esas demandas se cumplan.



La estadistica en el tercer ciclo de EGB en la Pcia. de Mnes... -63-

II. Instrumentos de intervencion indirecta:

La Ley Federal de Educaciéon determina -consistente con un modelo eficientista,
burocritico y jerdrquico de disefio curricular- que el CFCyE “concertard los disefios
curriculares” del sistema (art. 56). Esta normativa se traduce luego en: a) definicién de
criterios para elaborar los disefios curriculares jurisdiccionales compatibles, b) la
necesidad de que los disefios curriculares jurisdiccionales sean “concertados” para que se
reconozca la validez de los estudios.

Con los denominados “Criterios para la elaboracion de disefios curriculares
Jjurisdiccionales compatibles”, la administracion central pretende regular “a distancia”, lo
que ocurre en las escuelas, y esto lo hace fijando una serie de normas que aseguran la
imposicion de otras decisiones que deben establecerse en los disefios curriculares
jurisdiccionales.

En la resolucion se expresa la concepcion de diseiio curricular que es acordada por
las jurisdicciones y que resulta consistente con la acepcién de proyecto curricular (cf.
supra): “... disefio Curricular es la explicitacion fundamentada de un proyecto educativo
en los aspectos mds directamente vinculados a los contenidos y procesos de ensefianza y
aprendizaje. Su funcion es establecer las normas bdsicas para la especificacion,
evaluacion y mejoramiento de los contenidos y procesos de ensefianza y aprendizaje en
diversos contextos politicos, socioeconomicos, y servir como codigo comin para la
comunicacion entre los distintos protagonistas del quehacer educativo.” (Res. 37/94-
CFCyE)

Esta definicion, no se ajusta a una concepcion tradicional del disefio como listado
de contenidos. Al contrario, hace referencia a todo un proyecto educativo, que se trata de
explicitar a través de “normas basicas” y de modo “fundamentado”.

Estas dos ultimas caracteristicas sugieren el establecimiento de un minimo de
prescripciones que, tomando en cuenta los principios generales que se desprenden de los
fundamentos, facilite la toma de decisiones en la diversidad de contextos sociales,
econémicos y culturales en que se desarrolla la prictica educativa concreta en nuestro
pais. Asegurando simultineamente la congruencia entre las politicas educativas y el
desarrollo del curriculum.

Sin embargo, ese nivel de apertura sugerido por la concepcién de disefio curricular
queda nuevamente en el plano del discurso. En efecto, los denominados “criterios para
la elaboracion de disefios curriculares compatibles” junto con los Contenidos Bésicos

Comunes (ya comentados), fijan normas que —lejos de ser bdsicas- abundan en
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prescripciones que circunscriben, directa o indirectamente, las posibilidades para el

desarrollo del curriculum y pretenden uniformar las distintas realidades de las

jurisdicciones.

Estas normas estdn referidas a casi todos los aspectos de la ensefianza, incluyendo -

entre otros-, los siguientes:

Especificaciones sobre qué ensefiar: definir los contenidos minimos para la
jurisdiccidn, especificando, reorganizando, profundizando y complementando los
CBC®. En particular, sefiala que deben proponer contenidos transversales™, los
cuales, aunque se especifiquen de forma separada, pueden trabajarse en los tiempos
dedicados a las dreas, “en talleres interdisciplinarios o a través de proyectos
especiales” (Res. 37/94-CFCyE: 7).

Criterios que hacen al como enseiar: incluir los fundamentos pedagdgicos del
proyecto, especificando “las estrategias de ensefianza o intervenciones pedagogicas
deseadas (como enseiiar para lograr aprendizajes efectivos, en relacion con los
contenidos propuestos)” (Res. 37/94-CFCyE: 6). La resoluciéon establece
puntualmente que los disefios deben incluir criterios de desarrollo curricular’'.
Estos estdn constituidos por “orientaciones mds desagregadas para el aprendizaje
efectivo de los contenidos previstos en los Diseiios Curriculares, a través de
estrategias de enseiianza pertinentes. La existencia de Desarrollos Curriculares es
una herramienta clave para la institucion escolar ya que en ellos se deberd
encontrar caminos para atender diferentes demandas educativas.” (Res. 37/94-
CFCyE: 9). Agrega, incluso, algunas pautas para formular esos criterios: “a)
orienten la elaboracion de materiales diversos, (...) b) orienten la formulacion de
desarrollos no contradictorios con los principios y fundamentos de los disefios, c)
Permitan a los docentes y alumnos realizar procesos que garanticen aprendizajes
equivalentes con enfoques y a través de caminos diferentes.” (Res. 37/94-CFCyE:
9).

Pautas para organizar los contenidos: indica que deben estar redactados de

modo tal que faciliten posteriores reorganizaciones. Estardn organizados por niveles

%% Para la presentacién de los CBC jurisdiccionales, se recomienda seguir los criterios de seleccién, formulacién y
organizacion de contenidos utilizados en el nivel nacional.

30 “Los contenidos transversales son aquellos que recogen demandas y problemdticas sociales, comunitarias y/o
laborales relacionadas con temas, procedimientos y/o actitudes de interés general.” (Res. 37/94-CFCyE: 7).

31 Se entiende por Desarrollo Curricular “el conjunto de especificaciones directamente elaboradas para situaciones de
aula o de otros contextos de aprendizaje escolar. Comprende la elaboracion de orientaciones mds desagregadas para
el aprendizaje efectivo de los contenidos previstos en los disefios curriculares, a través de estrategias de enseiianza
pertinentes” (Res. 37/94-CFCyE).



La estadistica en el tercer ciclo de EGB en la Pcia. de Mnes... -65-

y dentro de cada nivel se presentardn por disciplinas y/o dreas de bajo nivel de
integracion, indicando que, particularmente para el tercer ciclo, los CBC
mantendrdn una graduacién por afio (a diferencia del 1° y 2° ciclo). Se indica,
ademds, que las provincias incluirdn sugerencias para organizar los CBC en
mayores niveles de “integracion y/o desagregacion, segiin la estrategia de diseiios
curriculares que cada provincia elija” (Res. 37/94-CFCyE: 11).

e Criterios de evaluacion: establecer especificaciones para la evaluacion de la
enseflanza y el aprendizaje, criterios para la promocién y evaluacion y mecanismos

de evaluacion periddica de los disefios curriculares.

Asi, entonces, las decisiones nacionales fijan -en parte- tanto la forma (modelo)
como el contenido (diseiio) de lo que se prescribe a nivel de las jurisdicciones,
determinando indirectamente (y con diversos grados de rigidez) varios de los
componentes para el desarrollo del curriculum.

Otro de los instrumentos de intervencion indirecta, es el documento que contiene
los denominados “Criterios para la seleccion, organizacion y formulacion de
Contenidos Basicos Comunes”*” (Res. 33/93-CFCyE: 3-5) que las Jurisdicciones y las
escuelas deberdn respetar a la hora de elaborar sus propios contenidos basicos y que son
los que, a su vez, guiaron la elaboracién de los CBC a nivel nacional (Res. 26/93-
CFCyE).

Esos criterios son una sintesis preceptiva de los marcos de referencia
epistemoldgicos, psicoldgicos, didicticos y pedagodgicos y si bien todos ellos hacen
referencia al qué ensefiar, algunos expresan implicitamente, recomendaciones sobre cémo
ensenar.

Estos principios generales, se refieren a la necesidad de que los CBC* estén
redactados con claridad y sencillez, que se trate de contenidos socialmente
significativos™, se prioricen aquellos con mayor potencialidad educativa y que pueden
ser aprendidos sélo en la escuela, estén libre de prejuicios y estén actualizados, tanto en
términos de conceptos como en cuestiones metodoldgicas y procedimentales.

Las consideraciones expresadas en algunos de los criterios, aluden a una valoracién

desde el punto de vista didactico: la necesidad de que esos contenidos tengan

32 Ya hemos hecho referencia a estos criterios en la descripcion de la seleccién de los CBC.

33 Aqui presentamos sélo una breve referencia a las orientaciones generales que nos interesa analizar. El texto completo
de las mismas tal como figuran en la Resolucion 33/93 estd reproducido en el Anexo.

¥ 1a significatividad social “hace referencia a la importancia de los CBC para contribuir a mejorar la calidad de vida
del conjunto de la poblacion” (Res. 33/93-CFCyE: 3)
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posibilidad de articulacion horizontal (dentro y entre campos o dreas de conocimiento) y
vertical (en términos de la evolucién personal y movilidad de los alumnos), sean
aplicables a situaciones diversas, se presenten desde muiltiples enfoques y perspectivas,
tengan conexion con otros contenidos, sean susceptibles de ser aplicados a contextos
concretos y favorezcan la superacion de la tendencia a la repeticion de conceptos e
imitacion de procedimientos y actitudes.

En particular, de estos criterios generales, se pueden deducir algunos supuestos:

La concepcion de conocimiento que se sostiene no es la propia del empirismo
(copia de la realidad) sino que asume su caricter relativo, no permanente y siempre sujeto
a revision. Esta concepcion constructivista como perspectiva filoséfica que sostiene que,
el conocimiento es una construccién que resulta de la interaccion entre ideas nuevas y las
estructuras cognitivas ya existentes, y que la ciencia avanza por construccion de teorias (o
modelos) que mejor se aproximen a la realidad estd expresada en los criterios.

En el criterio de actualizacion se rescata la necesidad de presentar los contenidos
“como productos no acabados de un proceso que se desarrolla en el tiempo, a través de
una elaboracion, presentacion y contrastacion de perspectivas miiltiples” (Res. 33/93-
CFCyE: 5). Mientras, en el criterio de apertura, se hace referencia a la necesidad de que
los CBC sean tales que se presenten como “claves para la comprension de la realidad”,
lo que remite a la idea de “categorias” o “sistema de categorias” desde las cuales sea
posible la asimilacién de otras informaciones y la reestructuracién de aquellas en la
medida en que puedan “aplicarse en diversas situaciones”. Todo ello, a su vez, es
consistente con una educacién que se orienta a la formacion de competencias y que, como
tal, pone el énfasis en los procesos.

Consecuente con una concepcion constructivista del aprendizaje, se asume que los
procesos de aprendizaje no son universales cuando se sostiene que los mismos se pueden
lograr por caminos diversos y, en consecuencia, se recomienda orientar pero no prescribir
rigidamente actividades o experiencias de aprendizaje para el desarrollo del curriculum,
sino aportar criterios y orientaciones generales que favorezcan la elaboracion de
materiales y enfoques diversos (cf. Res. 37/94-CFCyE: 9), asumiendo que la ensefianza
depende del contexto de aprendizaje y, en consecuencia, requiere de una planificacién
que responda al tipo de alumnos para que resulte significativo.

Algunas de las normativas curriculares establecidas a nivel central, indican otras
opciones que dan cuenta de una concepcion constructivista del aprendizaje y, por lo

tanto, una valorizacion de los procesos.
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Entendemos que la idea de seleccionar contenidos con “potencia educadora”, se
refiere a la nocién de ‘“conocimiento generativo” de Bradsford (1996: 20) quién sostiene
que tal tipo de conocimiento “puede usarse para interpretar nuevas situaciones, resolver
problemas, pensar, razonar y aprender”. BEsta opciéon o énfasis asume también el
aprendizaje por construccion, porque sdlo toma sentido en la medida que se acepte el
papel clave que juegan las estructuras previas en tales procesos. Dicho de otro modo, esos
conocimientos serdn tales que permitirdn construir estructuras cognitivas amplias capaces
de incorporar otros conocimientos, utilizdndolas como esquemas iniciales de
interpretacion. La nocion de “potencia educadora” es asi, abiertamente opuesta al
enciclopedismo y a una concepcion realista del conocimiento propia del empirismo.

Por otra parte, la integracion (entre teoria y préctica, entre lo abstracto y lo
concreto) buscando establecer conexiones de sentido entre los contenidos, la articulacion
horizontal y vertical, la transferencia de generalizaciones a contextos concretos y la
consideracién de situaciones concretas para arribar a nociones tedricas, son todos
criterios que -asumiendo el conocimiento como construccién- se orientan a la
complejizacién y resignificacion de las estructuras cognitivas previas, facilitando la
transferencia y reconstruccién de significados.

Empero, las evaluaciones que se realizan a través de los Operativos Nacionales de
Evaluacién (basadas en items de respuesta multiple), se contradicen con esta concepcion
del aprendizaje, con el curriculum basado en competencias (que valoriza los procesos) y
con el reconocimiento de una educaciéon para la diversidad, manifestando
simultaneamente, rasgos de una perspectiva técnico-eficientista del curriculum, desde el
momento que se sefiala la necesidad de establecer una metodologia de evaluacion,
periodicidad y aspectos a evaluar comunes a todos los establecimientos jurisdiccionales
(Sec. Prog. y Eval. Educ., 1994a: 12). Este aspecto introduce otro condicionamiento a las
declaradas intenciones de “adaptar los procesos de educacion a las necesidades de la
comunidad”.

Con los Operativos Nacionales de Evaluacién se mide el rendimiento escolar,
expresion ésta que enuncia de modo contundente una légica eficientista y positivista de
la evaluacién que desconoce -a pesar de las declaraciones- el aprendizaje como proceso,
rescatando Unicamente sus resultados. Resultados que ademds, al hacerse publicos en
nombre de la mentada transparencia y fundamentalmente utilizarlos en términos

comparativos, presionan a docentes y alumnos a priorizar aquellos conocimientos que
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serdn evaluados y en los formatos en que son evaluados, lo que acarrea una doble
consecuencia.

Por un lado, se inculca desde la escuela el valor de la competitividad entre
docentes, alumnos y escuelas. Valor totalmente consistente con el enfoque del curriculum
que hemos comentado en apartados anteriores. Por otro, la presién y consecuente
priorizacién de los contenidos que serdn evaluados resulta totalmente contradictorio con
la pretension de adaptar los procesos de ensefianza y aprendizaje a las necesidades de la
comunidad. Y esto es asi en lo que se refiere tanto a los tiempos de aprendizaje como a
los contenidos que se trabajan en el aula.

En efecto, asumamos por un momento la legitimidad de buscar resultados
comparables en la heterogeneidad cultural y socioecondémica del pais. La biisqueda de
uniformidad “reconociendo las heterogeneidades de partida” supone fijar una meta
comun (en forma y contenido) a la que se debe llegar en un mismo tiempo, de modo que
cuando se trata de poblaciones desfavorecidas socialmente o con cddigos culturales mas
alejados de la cultura que se evalda, aunque se puedan adoptar distintos caminos para la
enseflanza, los tiempos que se requieren para lograr los objetivos son generalmente mas
largos, lo que coloca a estas poblaciones en clara “desventaja para la competencia”.
Situacién que finalmente resulta funcional a la legitimacion de las desigualdades sociales.

En la documentacion oficial se sostiene que los contenidos de la educacién no estan
totalmente determinados por los CBC, ya que se deja un margen para que las
jurisdicciones y cada institucion educativa incorporen contenidos relevantes para las
comunidades a las que atiende (contenidos transversales y criterio de significatividad
social). Pero, considerando nuevamente las heterogeneidades de partida, asumimos que
ese margen “de libertad” puede reducirse drasticamente cuando se trata de poblaciones
cuyo punto de partida estd mds lejos de la meta propuesta. En consecuencia, los
contenidos que se consideren especialmente significativos y relevantes para esa poblacion
podrian ser desatendidos por el apremio que establece la competencia ‘“para el
posicionamiento en el mercado educativo”, especialmente cuando por resolucién 79/98 se

indica asignar un 83% de la carga horaria minima para el tratamiento de los CBC.

En sintesis: El modelo adoptado no puede asimilarse a ninguno de los modelos
consolidados en la historia de la educacion, aunque tiene elementos comunes con algunos

de ellos.
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En el modelo general de construccién curricular, se aprecia un proceso burocrético
(las decisiones quedan casi exclusivamente a cargo de funcionarios) y jerdrquico (cada
nivel define normativas pretendiendo limitar los espacios de decisidon para los niveles

siguientes).

Ademds, y especificamente a nivel nacional, con este modelo se controlan directa o
indirectamente los principales componentes del curriculum, dado que: a) define a través
de listas de contenidos y criterios generales, los contenidos de la ensefianza, b) por medio
de principios regula el cdmo ensefiar, c) con normas bastante rigidas y orientaciones
prescribe como organizar los contenidos y d) realiza sus propias evaluaciones y, a través

de pautas para las jurisdicciones, indica cémo evaluar.
Ademds, se develan varias contradicciones:

La definicién expresada de las funciones de un proyecto curricular es
manifiestamente contradictoria con el modelo adoptado para la especificacion del
curriculum a nivel nacional. En funcién de nuestro andlisis el proyecto, lejos de “orientar
la prdctica educativa” pretende determinarla o, mejor atn, reemplazarla (instalando una
nueva), ignorando la experiencia docente. Paralelamente, esta forma de regular el
curriculum, devela que el supuesto de aprendizaje por construccion que se declara como
valido para orientar la practica de la ensefianza, no opera cuando se trata de los propios
docentes. Dicho en otras palabras, se pretende “ensefiar” a los docentes asumiendo que
son receptores de conocimiento y no que construyen su conocimiento reestructurando lo
que ya saben por su experiencia y a partir de procesos de reflexién sobre la préctica

(como se declara que deben aprender los alumnos).

Las evaluaciones de los aprendizajes a nivel nacional son visiblemente opuestos a
una concepcién del aprendizaje por construccién y al enfoque de competencias, que al
estar centrado en los procesos, se corresponde con una evaluacién de tipo formativa

(Pérez Gémez, 2007).

Asumiendo que la utilidad del curriculum prescripto es su capacidad de comunicacién
entre teoria y practica, y coincidiendo con Pérez Gémez en “la importancia del formato
del curriculum como elemento mds o menos idoneo para cumplir la funcién de comunicar
ideas con la prdctica de los profesores sin anular la capacidad reflexiva de éstos, sino
con la finalidad de estimularla” (Sacristdn, 1988: 61), entendemos que un enfoque de

competencias (que por definicion asume un cardcter holistico e integrador del
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curriculum), no puede comunicarse adecuadamente a través de minuciosos Yy

fragmentarios listados de procedimientos, actitudes y conceptos.

Si esto se hace, como es aqui el caso, y considerando que los CBC constituyen “la
matriz bdsica” de la reforma curricular, lo que se comunica es una interpretacion
conductista del concepto de competencias (caracterizada por la fragmentacién de la
propuesta en habilidades individuales), ademas de no estimular la reflexion de los
docentes. Entendemos que los planificadores de este nivel han considerado este hecho,
razén por la cual han tenido que complementar los CBC con un exceso de principios
reguladores y publicaciones especiales con consideraciones didacticas que derivan en lo
que Sacristdn denomina “el intervencionismo pedagdgico”, el cual resulta de “una mezcla
entre una tradicion de control ideoldgico y burocrdtico sobre los profesores y sobre la
cultura escolar en general, junto a bienintencionadas pretensiones de ‘innovar desde los

documentos oficiales’, difundiendo mdximas pedagogicas y ‘nuevas teorias’.” (Sacristan

y Pérez Gémez, 1992: 247).

Ahora bien, hasta aqui nos hemos referido a las normativas generales del proyecto
para la EGB (en algunos casos en particular para el tercer ciclo), pero no podemos dejar
de reconocer que el nivel especifico de constriccion o flexibilidad que estas
prescripciones podrian implicar en la practica concreta de la ensefianza, depende de la
forma y especificidad con que estén expresados esos contenidos y orientaciones para
areas determinadas del curriculum. En el siguiente apartado nos abocamos al andlisis de

las regulaciones establecidas en materia de educacion estadistica.

2.3. Prescripciones curriculares nacionales para la educacion estadistica

Como ya hemos indicado, los CBC se determinan para cada ciclo de la EGB y se
organizan en capitulos (campos de conocimiento), los que a su vez se desagregan en

“bloques” (determinados segun la 16gica disciplinar).
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Como ocurre en otros pal’ses35, los contenidos estadisticos se incluyen como parte
de los contenidos matemadticos, en nuestro caso, en el bloque denominado “Nociones de
Estadistica y Probabilidad”.

Atendiendo a nuestros objetivos de investigacion, nos interesamos aqui en el
analisis de las prescripciones curriculares que se establecen a nivel nacional en lo relativo
a contenidos estadisticos para el tercer ciclo de la EGB, a partir del cual buscaremos
responder: jcudl es la concepcion de Estadistica que sostienen?,;cudles son los
contenidos que se seleccionan?, ;que enfoques se proponen para la ensefianza? ;cudl es
el margen de libertad que estas prescripciones dejan a las etapas siguientes de

planificacion?

No obstante el recorte a la EGB3 que nos hemos dado, la interpretacion de las
prescripciones exige tomar en cuenta la insercién de estos contenidos en la estructura
curricular y en el proyecto educativo en general.

Los contenidos basicos comunes (MCyE, 1995), se presentan de manera global para
el nivel de la EGB en cuanto a la fundamentacion general de los CBC para cada capitulo
(en nuestro caso para el capitulo Matemadtica). Ademas, para cada bloque se explicita una
caracterizacidon a través de una sintesis explicativa, las expectativas de logro para la
finalizacion de la EGB y las vinculaciones con otros bloques. Mientras que los
denominados “alcances” de cada bloque, son diferenciados por ciclo.

Al estar los contenidos estadisticos considerados como parte del campo de la
matemadtica, las razones de su inclusion deben entenderse en el marco mas general que
justifica los contenidos matematicos, lo que nos conduce a un andlisis -aunque limitado-
de la funcién de los contenidos del capitulo Matemaética en el curriculum.

La necesidad de darle coherencia al proyecto educativo y comunicarla a quienes
toman decisiones en el proceso de construccion curricular, exige la justificacion de las
decisiones para que éstos logren dar un sentido a la propuesta. De modo que, como en
esta investigacion nos proponemos un andlisis del curriculum como proceso, nuestro
trabajo no puede omitir la perspectiva del curriculum como un “modo de comunicacién
de las intenciones educativas”, porque de esto dependerd la interpretacion de las

directrices curriculares en los posteriores dmbitos de concrecion curricular.

35 Informacién que proviene de documentos diversos, especialmente de diversas conferencias de ensefianza de la
estadistica, realizadas en el marco del IASE. Entre los paises en que esto es asi, pueden mencionarse: Brasil, China,
Espaiia, Estados Unidos, Italia, Inglaterra, Reptiblica de Benin, Sudafrica, Venezuela.



La estadistica en el tercer ciclo de EGB en la Pcia. de Mnes... -72-

En lo que se refiere a los contenidos, se espera que los mismos sean fundamentados
especialmente en términos del aporte a los fines mds generales de la educacién, en tanto
éste es el principio fundamental que rige las decisiones adoptadas y da sentido a los

113

contenidos propuestos. Porque responder a la pregunta de qué contenido debe
ocupar el tiempo de la ensefianza supone clarificar qué funcion queremos que cumpla
ésta, en relacion con los individuos, con la cultura heredada, con la sociedad en la que
estamos y con la que aspiramos lograr.” (Sacristan y Pérez Goémez, 1992: 172).

En particular, cuando se trata de justificar los contenidos de un drea o disciplina -
seflalan Sacristin y Pérez Gomez (1992: 275)- es importante que se comunique: 1) el
aporte especifico que los mismos hacen a la cultura general del alumno, 2) las posibles
relaciones entre areas o componentes de las mismas con el propésito de transmitir la
unidad del proyecto (integracién horizontal), pero también 3) explicitar los principios

generales de la filosofia educativa que guiaron la seleccion de los contenidos de cada

drea y de las relaciones dentro y entre dreas.

2.3.1. La matematica en el curriculum

En el documento “Contenidos Bdasicos Comunes para la EGB” (MCyE, 1995), los
contenidos del capitulo Matemadtica, se presentan a través de una “Introduccion” cuyo
propésito es fundamentar la inclusién de los mismos.

Al leer esa Introduccion, se percibe una preocupacion excesiva de los planificadores
en comunicar principios pedagogicos que orienten la ensefianza, antes que justificar “por
qué” ensefiar matemdtica®. Aspecto que -como hemos dicho- resulta ineludible incluir en
esta etapa del disefio curricular.

La mayor parte del texto estd destinada a transmitir las ideas que deberian guiar el
enfoque necesario para trabajar los contenidos matematicos, de modo que los alumnos
desarrollen las competencias establecidas en el eje cientifico-tecnoldgico de la resolucion
26/92, en lo relativo a “esquemas de conocimiento que les permitan ampliar su
experiencia dentro de la esfera de lo cotidiano y acceder a sistemas de mayor grado de
integracion a través de los procesos de pensamiento especifico dirigidos a la resolucion

de problemas “en los principales dmbitos y sectores de la realidad” (MCyE, 1995: 67).

3% Como podr4 leerse mas adelante, hay una justificacién del “por qué” muy limitada y con escaso valor en términos de
comunicacién de un proyecto educativo. Empero, lo que queremos destacar con esta afirmacion, es una diferencia de
énfasis entre uno y otro aspecto de la fundamentacion.
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Para ello, se sostiene, es necesario un enfoque de la enseiianza de la matemdtica que -al
igual que en otras disciplinas- busque la comprensién de los conceptos para que estos
puedan ser aplicados en situaciones y contextos diversos, promueva el conocimiento
transferible y propicie la habilidad de plantear y resolver problemas utilizando distintos
caminos. Principios y criterios -todos ellos- totalmente consistentes con un curriculum
basado en competencias.

Ademas, la “Introduccion” a los CBC de Matematica, sefiala -a modo de “sintesis”
final- que el enfoque para trabajar los contenidos, debera destacar el valor de la
matematica en la historia de la cultura y su significacion y funcionalidad a través de
su relacion con el mundo real, asi como su potencia para modelizar problemas de
otras disciplinas. Indicaciones, estas ultimas, que destacan implicitamente el “por qué”
enseflar matematica. Pero, paraddjicamente, se explicita muy poco el significado de
estas cuestiones desde una perspectiva pedagogica.

En efecto, al justificar la mateméatica en la “Introduccion* a los CBC, los
fundamentos se limitan a sefialar: su aporte a las dimensiones formativas e informativas37
de la educacidn de los sujetos y su implicancia social, en la medida en que, la matemadtica
desde su lenguaje y su método constituye un medio para comprender y mejorar el mundo
cientifico, industrial y tecnoldgico en el que vivimos.

Es desde estos aportes potenciales de la educacion matematica, que se responde -
segtin el documento- a objetivos de la Ley Federal de Educacién: “...’bisqueda de la
verdad’, y en relacion con ésta, el juicio critico, el rigor en el método de trabajo, la
presentacion honesta de resultados, la simplicidad y exactitud en el lenguaje, y la
valoracion de las ideas ajenas y del trabajo compartido” (MCyE, 1995: 67).

Este nivel de generalidad y abstraccion con que se justifica el “por qué” de la
matemadtica en el curriculum, hace por lo menos dudosa su potencialidad para expresar las
finalidades educativas y destacar el valor y funcién social de los contenidos propuestos.
Reconocemos que en la fundamentacién se alude -enfaticamente- al caracter formativo de
la educacién matematica y su potencialidad para propiciar formas de pensar y actuar que
contribuyen a incentivar la biisqueda permanente de la verdad. Sin embargo, ;no es esta
afirmacion valida para distintas disciplinas?, ;cudl es la especificidad del pensamiento
matemadtico (lo formativo) que justifica su relevancia personal y social? Y, paralelamente,
(como esas especificidades contribuyen a los objetivos mds generales de la politica

educativa?

37 Sin precisar el significado de estas palabras en términos de la educacién matematica.
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Con excepcidn de su aporte a la comprension de la ciencia y la tecnologia (tampoco
exclusivo de la matemadtica), no se justifica su inclusién como contenido bdsico para
responder a los objetivos de la politica educativa, ;no contribuye la matemdtica a la
formacion ciudadana?, ;jcudl es su papel en la funcién propedéutica de la EGB?

Todas las omisiones sefialadas, son las que nos conducen a sostener que la
fundamentacién no da cuenta de uno de los aspectos que, seglin Sacristdn, deberian ser
explicitados (cf. supra). Esto es: el aporte especifico de la matematica a la cultura
general del alumno.

Si bien en el desarrollo de los distintos bloques del capitulo se justifica la
significacion y funcionalidad de cada gran tema en que se divide a la matematica, asi
como las vinculaciones con otras dreas, la necesidad de darle un sentido a la matemadtica
en el curriculum, y evitar la fragmentacién de contenidos que se sostiene desde el
concepto de competencias (promoviendo la interrelacién de saberes) exige por lo menos
explicitar algunas ideas que podrian darle unidad a la propuesta.

De este modo, y desde la perspectiva de comunicacioén del curriculum, ;cémo darle

sentido al plan presentado cuando no estidn expuestas las ideas centrales de la propuesta?
(por ejemplo, el uso de modelos). Mds atn, ;cémo puede concretarse un curriculum
integrado de matemética si no se establecen relaciones entre los bloques de contenidos?
Se dice que los bloques propuestos “permiten integraciones e interconexiones mediante la
seleccion de temas que integren diferentes bloques™ pero no se explicitan esas relaciones.
Resulta paradéjico que ésta sea la forma de presentar y justificar la propuesta, cuando los
criterios de seleccion, organizacién y formulacion de los CBC refieren a la necesidad de
“integracion y totalizacion” y a la “articulacion horizontal” que son requisitos para el
desarrollo de competencias.
En sintesis: Se propone una ensefianza de la matemadtica orientada a la resolucion de
problemas. Pero, la fundamentacion de los contenidos mateméticos, carece de
referencias a los aportes de la propuesta y de algin comentario sobre las principales
relaciones que se pueden establecer entre sus contenidos (particularmente entre
bloques), asi como de la relevancia o valor que la matematica tiene para los distintos
dmbitos del quehacer humano (la vida cotidiana, la ciudadania, el estudio de otras
disciplinas).

Estas cuestiones en la justificacion son precisamente las que se deberian explicitar
en este nivel de decisiones por ser las mas generales que hacen al por qué de los

contenidos seleccionados. En este sentido, coincidimos con Sacristdn cuando afirma que:
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“esa conexion entre saberes puede no estar al alcance de los profesores y es preciso
estimularla desde estas primeras decisiones de diseiio” (Sacristan y Pérez Gémez, 1992:

275).

2.3.2. La Estadistica en el curriculum

En el documento de los CBC, no se menciona la relacion del bloque “Nociones de
estadistica y probabilidad”, con las finalidades y funciones de la EGB. Sin embargo, se
destaca el valor de estos contenidos, por la necesidad de conocer el lenguaje de la
estadistica y la probabilidad para interpretar la abundante informacion estadistica
que circula cotidianamente, y el uso de métodos estadisticos en diferentes campos del
conocimiento.

En consecuencia, estos contenidos responden a la necesidad de “adquisicion de
competencias bdsicas, la apropiacion de conocimientos elementales y comunes,
imprescindibles para toda la poblacion” (Res. 30/93-CFCyE) a la que esta orientada la
educacion general basica.

Especificamente, el aprendizaje de la estadistica contribuye a la apropiaciéon de
conocimientos que “garantizan el acceso a los codigos bdsicos de la modernidad’ y se
orientan a la “participacion activa de los ciudadanos en la sociedad” (Res. 30/93-
CFCyE). Esta contribucion se da, en tanto que los conocimientos estadisticos aportan a la
preparacion necesaria para decodificar y evaluar criticamente informacién estadistica que
resulte necesaria a los ciudadanos para decidir sobre asuntos personales, laborales y
sociales. De manera que, este objetivo de la ensefianza, nos remite a lo que en la literatura
se denomina “alfabetizacion estadistica”. Pero, ;cdmo se traduce esta intencidén en el

documento de Contenidos Basicos Comunes?

Retomamos aqui el andlisis del documento de Contenidos Basicos Comunes para la
EGB, con la intencién de develar, como parte del disefio curricular, los objetivos y
enfoque de la educacidn estadistica en el tercer ciclo.

En este documento se propone, para los 3 ciclos, trabajar exclusivamente con
contenidos de la estadistica descriptiva, subrayando que se excluyen de los CBC, los

relativos a la estadistica inferencial en razon de su complejidad.



La estadistica en el tercer ciclo de EGB en la Pcia. de Mnes... -76-

Los contenidos conceptuales y procedimentales especificos del bloque38, se
determinan para cada ciclo de la EGB. Dejando a las jurisdicciones la determinacién de
los contenidos por afio (dentro de cada ciclo).

Al revisar los contenidos minimos propuestos para los dos primeros ciclos, se
aprecia un disefio en espiral que aborda: la recolecciéon de datos (por experiencias y
encuestas simples), la elaboracidén e interpretacion de graficos (pictogramas, barras y
sectores), asi como la organizaciéon en tablas y diagramas, y la descripcién de
informacion a partir de esas herramientas.

En cuanto a la probabilidad, se propone trabajar experiencias aleatorias,
introduciendo las nociones de suceso seguro e imposible, y de sucesos compatibles e
incompatibles y la exploraciéon de regularidades a “largo plazo” en la repeticion de
experiencias aleatorias.

En el 3er. Ciclo se produce una ampliaciéon importante de conceptos,
introduciendo: escalas de medicion, tablas de frecuencias y pardmetros estadisticos
(media aritmética, moda, mediana, desviaciéon estindar y su interpretacion gréfica).
Ademds, se introduce la definicidn cldsica de probabilidad y las estrategias de recuento de
casos.

BLOQUE 6: ESTADISTICA Y PROBABILIDAD.
Contenidos conceptuales y procedimentales para el tercer ciclo de la EGB*

CONTENIDOS CONCEPTUALES CONTENIDOS PROCEDIMENTALES

Nociones elementales de estadisticas: poblacién.
Muestras, representatividad. Escalas de medicién.
Tablas de frecuencias. Histogramas. Parametros

Interpretacién de indices, tasas, razones y
proporciones como resimenes de un conjunto de
datos.

estadisticos, media aritmética, moda, desviacion
estandar (significado y uso en ejemplos sencillos).

Los abusos en el uso de las estadisticas.

Fenomenos aleatorios. Asignacién de probabilidad
a un suceso. Definicién cldsica de probabilidad.
Variables aleatorias. Frecuencia y probabilidad de

Eleccion de la escala de medicion adecuada al
fenémeno considerado.

Cilculo e interpretacién en graficos de valores
estadisticos representativos (mediana, media, moda,
dispersion).

Cuestionamiento y discriminacién de informacién

un suceso. estadisticas proveniente de fuentes diferentes.

Combinatoria. Estrategias para el recuento de
casos. Permutaciones, variaciones y
combinaciones.

Elaboracion de estrategias que garanticen la
exhaustividad en el tratamiento de problemas de
enumeracion.

Descripcion de relaciones entre conjuntos de datos.
Investigacién de qué curva ajusta mejor a los datos
obtenidos (correlacion).

Toma de decisiones de acuerdo a los resultados
obtenidos.

*% Debe notarse que, ademds de estos contenidos especificos del bloque, los CBC de matemtica incluyen dos bloques
relativos a los “procedimientos” y las “actitudes”, que se relacionan al quehacer matematico en general y que por lo
tanto deben considerarse conjuntamente con los contenidos especificos de cada bloque del capitulo Matematica.

39 Trascripcién del documento: CONSEJO FEDERAL DE CULTURA Y EDUCACION (1995): Contenidos bdsicos comunes para
la educacion general bdsica. 2da. edicion. Ministerio de Cultura y Educacion de La Nacién. Rep. Argentina.
Aprobados por resolucion 39/94 del CFCyE, que incorpora las modificaciones aprobadas por resolucion 40/95.
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En cuanto a las habilidades estadisticas que se pretende desarrollar en este ciclo,
destacaremos, tanto lo que se incluye como lo que se omite (desde nuestra perspectiva).
Vale aclarar que es la consideraciéon de esos dos aspectos, lo que nos permitird,
finalmente, interpretar el sentido de la propuesta. Es decir, develar la 16gica que operd
para que, al construir esta lista de contenidos, se seleccionaran unos y se excluyeran otros.

Los contenidos procedimentales enunciados en relacion a los procesos de
recoleccidn de datos, se limitan a la eleccion de la escala de medicion que resulte acorde a
la caracteristica que se desee registrar. Pero, no hay indicaciones sobre habilidades
relativas a los conceptos de muestra, representatividad y poblacién (propuestos entre los

contenidos conceptuales).

En cuanto a la fase de andlisis de datos, se enuncia la “Interpretacion de indices,
tasas, razones y proporciones como restimenes de un conjunto de datos”. Debe notarse,
que estos conceptos no figuran explicitamente entre los contenidos conceptuales de este
bloque (aunque se vinculan a las tablas de frecuencias), pero estdn incluidos en el bloque
de “Operaciones”, como expresiones usuales de la proporcionalidad. Situacién, que
resulta un incentivo para que el docente vincule contenidos de distintos bloques del area

Matematica.

Otra habilidad relativa al andlisis de datos, es el “cdiculo e interpretacion en
grdficos de medidas de tendencia central y dispersion”. Pero, no hay contenidos
procedimentales que recuperen el valor que esa tarea (mds o menos rutinaria) tiene para la
descripcion del conjunto de datos. Valor dado por la posibilidad de poner en evidencia, si
estdn dadas las condiciones para que las medidas de tendencia central, constituyan (por si
mismas o complementariamente) buenos resimenes para describir la distribucion. Asi, los
contenidos procedimentales vinculados a las medidas de tendencia central y dispersion,
destacan (por la ausencia de otros posibles), su aspecto mds rutinario, omitiendo

conocimientos mas orientados al desarrollo de estrategias.

Ademds, cabe mencionar que la descripcion de los datos a partir del uso de distintas
herramientas (tablas, graficos o medidas de resumen), es una habilidad fundamental para
la alfabetizacién (y deberia considerarse asi para este bloque que se centra en la
estadistica descriptiva). Sin embargo, tampoco se menciona como contenido
procedimental a promover desde la ensefianza. Aunque si estaba presente entre los
contenidos de los dos primeros ciclos, esta habilidad resulta especialmente relevante en el
tercero, porque se introducen formalmente las tablas de frecuencias (y sus

transformaciones asociadas: tasas, razones y proporciones), asi como los histogramas.
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Esta omision, podria salvarse con el contenido “Toma de decisiones de acuerdo a los
resultados obtenidos”, pero la “toma de decisiones” en estadistica, estd mas vinculada a

la inferencia estadistica que (explicitamente) no es contenido de la EGB3.

Si interpretamos esa expresion en un sentido mds general o cotidiano, nos
estarfamos refiriendo a una habilidad que se aplica a un campo restringido de situaciones

problematicas y para la que -en todo caso- la descripcién es un requisito.

En sintesis, lo que nosotros podriamos expresar en general, como “elaboracién y
comunicacion de conclusiones en términos del problema” (etapa ineludible en cualquier
trabajo estadistico); no surge claramente de estas prescripciones como una habilidad a
desarrollar. Afirmacién avalada también por el escaso o nulo énfasis puesto en la

interpretacion de los resumenes en funcién del contexto.

El contenido “cuestionamiento y discriminacion de informacion estadistica
proveniente de fuentes diferentes” que entendemos se refiere al desarrollo de una actitud
critica frente a afirmaciones, argumentaciones o andlisis basados en datos cuantitativos,
puede ser de dificil concrecién o de alcance muy limitado cuando no se reflexiona sobre
el proceso de recoleccion de datos, la interpretacion en términos de la situacién de la
realidad a la que se refieren los datos, la relacion entre medidas y las condiciones de

aplicacion de las mismas.

Un tema de especial importancia, en términos de sus aplicaciones en estudios
posteriores pero también en la vida diaria, es totalmente nuevo en este ciclo. Se trata del
andlisis de relaciones entre variables, que se incluye entre los contenidos procedimentales
en términos de “descripcién de relaciones entre conjuntos de datos” y la bisqueda de la
curva de ajuste. Cabe sefialar que, en este bloque, no hay contenidos conceptuales
asociados a este tema. Sin embargo, en el bloque “Lenguaje grifico y algebraico” del 2° y
3° ciclo, se enuncian conceptos matematicos que constituirian las bases para una primera
aproximacién al estudio de la correlacion entre variables: dependencia entre variables,

relaciones funcionales y no funcionales, representacion en coordenadas cartesianas, etc.

Ahora bien, si nuestra intencién es develar la concepcién de estadistica que subyace
a la propuesta y conocer “qué se pretende ensefiar’, la lista de técnicas y las
correspondientes habilidades (contenidos procedimentales), no agotan el andlisis

necesario para tal interpretacion. Es por esta razén que los planificadores en este nivel,
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incluyen lo que denominan las “expectativas de logro” y la “sintesis explicativa” del
bloque.

Las expectativas de logro, expresan de modo resumido esas intenciones, indicando
que, al finalizar la EGB, se espera que los alumnos y alumnas puedan:

“saber recolectar, organizar, procesar e interpretar estadisticamente informacion, y
comprender, estimar y usar probabilidades, valorando estos procedimientos para la
toma de decisiones.” (MCyE, 1995: 84).

La expresién anterior da indicios de una concepcion de la estadistica que recupera
su valor instrumental para el tratamiento de la informacién, enmarcando esos objetivos

(implicitamente), en un proceso de “indagacion estadistica”.

Las orientaciones para la ensefianza que se vuelcan en este documento, refuerzan
esta interpretacion, rescatando su funcionalidad para responder preguntas sobre la
realidad a partir de un proceso que supone la recoleccién sistematica de datos, su andlisis
e interpretacion.

“Desde el Primer Ciclo se presentardn situaciones sencillas donde los alumnos y las
alumnas necesiten recolectar datos y donde sea necesario organizarlos, describirlos e
interpretarlos para responder a las preguntas que se les planteen,...” (MCyE, 1995:
82)

En cambio, una lectura del resto de la “sintesis explicativa” del documento, refleja
(a través de su forma y contenido) una concepcién de la actividad estadistica que,
parafraseando a Rao (1994), se asemeja mas a un cimulo de recetas para “sacar”
informacidn, que a una forma de pensar con datos™.

En efecto, las especificaciones del contenido estadistico que se propone trabajar en
este nivel, se limitan a una serie de explicaciones desarticuladas que refieren -cada una de
ellas- a alguna técnica o herramienta estadistica. Esa desarticulacion -entendida desde la
perspectiva sobre la ensefanza de la estadistica planteada en el marco tedrico- se da en un
doble sentido: 1) el orden en el que se enuncian no responden a la estructura (aunque
simplificada) de un proceso de investigacion estadistica’' y, 2) cada explicacién de una
herramienta estadistica estd totalmente desvinculada de las otras.

Como ejemplo, citemos dos parrafos “explicativos’:

40 Dice Rao (1994: 67): “La estadistica es mds una forma de pensar o razonar que un ciimulo de prescripciones para

“exprimir” los datos con el objetivo de obtener respuestas”

*!' No estamos afirmando que las herramientas estadisticas se utilicen en un orden lineal preestablecido, pero hay cierto
orden inicial que resulta mas logico desde el punto de vista estadistico. Ello, sin desmedro de que en el proceso
recursivo que va del andlisis a conclusiones parciales y vuelta al analisis, ese orden sea en algtin punto alterado segtin
las necesidades del caso.
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“A partir de la organizacion de la informacion en tablas y grdficos podrdn extraerse
[sic] el promedio, la mediana y la moda, como datos cuantitativos [sic] que permiten
interpretar propiedades generales del conjunto finito de datos o resultados sobre los
que se trabaja.

Las escalas que se usen han de adaptarse a las necesidades de lo que se
pretende medir. Resulta de interés que los alumnos y las alumnas conozcan las
propiedades de las escalas nominal o de clasificacion, ordinal, de intervalos iguales y
de cocientes o razones, para hacer una seleccion apropiada de las mismas en funcion
del problema a resolver.” (MCyE, 1995: 82)

Aqui se observa que, la referencia a la eleccién de las escalas de medicion, aparece
con posterioridad a la tabulacion, graficacion y resumen con medidas de tendencia
central. Ademads, no se establece ninguna relacion entre la escala utilizada y la decision

del tipo de tabla, grafico o medida de resumen que se puede utilizar.

De modo andlogo, se menciona -en un pérrafo posterior- la utilidad de los graficos
para “apreciar globalmente el comportamiento del conjunto de datos”. Sin embargo, no
se amplia su significado, por ejemplo, como herramienta para decidir la o las medidas
numéricas que mejor los resumirian (decisidn que requiere una exploracion previa de la
forma de la distribucién). Esta relacidon, que vincularia los graficos al proceso de
“investigacion”, pone en evidencia la necesidad haberse referido a éstos, con anterioridad

a la mencioén de las medidas de tendencia central.

Queremos destacar que los comentarios anteriores, son s6lo ejemplos para apreciar
la omisién de relaciones entre las herramientas. Y, como resultante, la ausencia de
integracion y contextualizacion de éstas en el proceso de “investigacién estadistica” al
que otras partes del texto oficial -como dijimos antes- parecen hacer referencia.

De lo dicho, derivamos que, si bien las situaciones de aprendizaje que parten de la
necesidad de responder preguntas concretas'’, pueden favorecer la significatividad
psicolégica de los contenidos estadisticos, la ausencia de integracion, obstaculizard su
significatividad 16gica.

A lo anterior, agregamos que, en total correspondencia con esa falta de integracion,
se dedica un parrafo a la probabilidad para indicar que se use el enfoque clasico y la
conveniencia de vincular la probabilidad tedrica con la empirica, pero no hay ninguna
mencion a la vinculacion entre estadistica y probabilidad.

En este sentido, rescatamos las consideraciones de Wild y Pfannkuch (1999: 224)
que se refieren a la necesidad de elaborar un marco de referencia que provea una

perspectiva global de la actividad estadistica. “La panacea usual para “ensefiar” a los

2 Tal como lo indican las orientaciones diddcticas que hemos transcripto arriba.
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estudiantes a pensar estadisticamente es [darle proyectos]. Aunque esto permita a los
estudiantes experimentar mds ampliamente la actividad estadistica, la experiencia no es
suficiente. La piedra angular de la ensefianza en cualquier drea es el desarrollo de una
estructura tedrica con la cual darle sentido a la experiencia, aprender de ella y transferir

las ideas a otros.” Wild y Pfannkuch (1999: 224).

Otras sugerencias generales -en la sintesis explicativa- sobre como ensefiar
estadistica y probabilidad, recomiendan el andlisis critico de informacién estadistica
incluida en medios de comunicacién, y la vinculacién de la estadistica para comprender
contenidos y resolver problemas especificos de otras dreas de conocimiento (ciencias
sociales, ciencias naturales, economia, etc.). De modo que asi, se orienta, implicitamente,
sobre algunos contextos en los que estos contenidos pueden adquirir un sentido para los
alumnos.

En lo que a la integracién de contenidos se refiere, hay que sefialar que el
documento incluye una lista de bloques de otros capitulos de los CBC, con los que se
podria relacionar el contenido de este bloque). Sin embargo, no hay ninguna referencia a
las posibles vinculaciones de la estadistica y probabilidad con otros bloques del drea

Matematica.

Asi, el discurso fragmentado en que se expresan las intenciones educativas en la
sintesis explicativa, reitera la visién fragmentada que interpretdbamos del andlisis de los
contenidos. Vision fragmentada que es abiertamente opuesta al espiritu de un curriculum
basado en competencias, cuya clave es la integracion.

Debe sefialarse en este sentido, que advertimos una falta de correspondencia entre la
explicacion basada en técnicas aisladas junto a la consecuente visién estrecha de la
estadistica como conjunto de técnicas, y algunos criterios para la seleccioén, organizacion
y formulacién de contenidos. Asi, la propuesta:

e No facilita la integracién de contenidos (“articulacion horizontal ”)43
e Limita la potencia educadora de los contenidos, en tanto no se enfatizan las

“grandes ideas” que podrian facilitar nuevos aprendizajes, ademas de dar sentido a

los contenidos actualmente propuestos (“extension y profundidad”).

43 Los textos entre paréntesis corresponden a la denominacién de cada uno de los criterios para la seleccién,
formulacién y organizacion de contenidos, aprobados en la Res. 33/93-CFCyE.
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e Y, vinculado a lo anterior, no se favorecen los “niveles crecientes de autonomia
personal [que se buscan con la orientacidn a las competencias, y que exigen] que
sea posible establecer conexiones de sentido entre los diferentes contenidos
incluidos en los curriculos” (Res. 33/93-CFCyE: 4), (“integracion y

totalizacion”).

En sintesis: andlogamente a nuestra critica de la fundamentacién de los contenidos
matematicos en general, se aprecia una inconsistencia entre las intenciones educativas
que se transmiten y el enfoque del curriculum basado en competencias, cuya principal
caracteristica es la integracion.

La observacién anterior adquiere especial relevancia, si se considera que los
contenidos estadisticos son totalmente nuevos en la escuela a este nivel, asi como lo es el
enfoque de las competencias. En efecto, el modo en que se comunican los contenidos
conceptuales (totalmente desvinculados entre si), la ausencia de cualquier referencia a
vinculaciones con otros contenidos matematicos, asi como a la relacién entre estadistica y
probabilidad, y la falta de claridad en relacién a la integraciéon horizontal (de lo
conceptual, lo procedimental y lo actitudinal), puede redundar en lo que Pérez Gomez
llama “deterioro en cascada de la definicion y seleccion de competencias fundamentales”
que se traduce en la “pérdida del poder innovador del mismo concepto de competencia
fundamental” (Pérez Gomez, 2007: 20).

Desde otro punto de vista, y adoptando la misma perspectiva constructivista que se
asume para el aprendizaje de los alumnos del sistema educativo, se esperaria (por lo
menos) un marco de referencia que integre las ideas principales que se sostienen en
relacion a la educacion estadistica, para que resulte significativa para los

destinatarios de esta comunicacion.
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Capitulo 111

EL PROYECTO EDUCATIVO EN LA PROVINCIA DE MISIONES (1993-1999)

1. ENFOQUE CURRICULAR PROVINCIAL
Con la firma del Pacto Federal Educativo en 1993, la provincia se compromete con la
ejecucion de la “transformacion educativa” (que se iniciard en 1996), y con ello, asume
los objetivos, supuestos y principios de la politica educativa nacional, orientada por la
l6gica economicista neoliberal que ya hemos comentado en el capitulo anterior.

Con esta adhesion, las jurisdicciones pueden conseguir recursos financieros de la
Nacién y organismos internacionales, dirigidos a la ejecucién de acciones previamente
acordadas y por tanto condicionadas a las pautas establecidas por esos estamentos.

“En todos los casos, el Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacion podrd suspender
la financiacion de proyectos iniciados o a iniciarse, cuando se verifique el
incumplimiento de los compromisos acordados con cada jurisdiccion. (...) La suspension
referida, lo es respecto a todos los efectos financieros del presente Pacto.” (Pacto
Federal Educativo, capitulo III, cldusula 9).

Los compromisos asumidos en el pacto, refieren a la ejecucion de acciones dirigidas
a mejorar la eficiencia y calidad de la educacion. Lo que se traduce en metas para mejorar
determinados aspectos del sistema educativo: infraestructura, capacitaciéon docente para
implementar la reforma, equipamiento educativo, gestién descentralizada, etc. Aspectos,
todos ellos, que son la clave desde la 16gica economicista (insumo-producto)*, que guia
la reforma pergefiada para dar respuestas a las reglas del libre mercado (cf. Coraggio,
1997).

Por todo lo anterior, resulta claro que la imagen de sociedad a la que pretende servir
la educacién en la provincia, no puede diferir mucho de la que sostiene la ideologia que

sustenta el proyecto de reforma a nivel nacional (cf. capitulo anterior). Pero ;en qué

4 En esta I6gica -dice Coraggio (1997)- se evalda la relacién costo-beneficio para determinar los aspectos prioritarios
de la inversion. Desde esa perspectiva, considerando tanto las relaciones estadisticas como el costo de los “insumos”,
se ponderan aquellos “factores de produccién” que suponen la mayor efectividad al menor costo. De modo que, para
mejorar la calidad y eficiencia (medida por indicadores de repitencia, abandono y sobreedad) y el aprendizaje (medido
por pruebas de “rendimiento”) es mas “redituable” -por ejemplo- la inversion en infraestructura, que la reduccién del
nimero de alumnos por maestro o la mejora del salario docentes.
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medida, los actores provinciales (especialistas y funcionarios) retoman estas ideas en sus
discursos?

Una revisiéon de documentos y publicaciones en las que se explicita, justifica y
comunica el proyecto educativo de la provincia de Misiones, da cuenta de la
“transferencia” de ideas. Transferencia que se concreta -en gran parte de los documentos-
repitiendo textualmente lo que ya estd escrito a nivel nacional, o bien con adaptaciones
que solamente son de forma.

Por ello, y para no reiterar lo ya comentado para el curriculum a nivel nacional, nos
centraremos en el andlisis de lo que es (en esos documentos), producciéon “genuina” a

nivel provincial.

Los documentos provinciales, reiteran -en lo implicito- la ideologia que subyace en
el discurso a nivel nacional. Como matiz, podemos destacar que el discurso no es tan
abiertamente econdémico. Con el adjetivo “abiertamente” queremos advertir que no
abundan en el discurso, términos como economia, productividad y competitividad. Sin
embargo, estas ideas se expresan en el discurso provincial, por la fuerza que adquiere la
idea de preparacion para el trabajo y la necesidad de adaptarse a los cambios.

En el encuadre general del proyecto educativo provincial en el que se cumple con
explicitar los fundamentos de la reforma curricular (tal como lo impone la Res. 30/94-
CFCyE), se exponen supuestos y valores que sostienen la funcién de la educacion y la
imagen de sociedad y de individuo al que se dirige la reforma.

Por un lado, se realiza el diagndstico de la situacion provincial y en particular de la
situacion educativa, la cual se analiza desde la perspectiva del capital humano. Asi, se
argumenta que si bien se ha respondido a la intencién de formar recursos humanos
ampliando la cobertura (que ha crecido en los ultimos afios), la adecuacién a las

demandas del aparato productivo (calidad) es insuficiente.

“A comienzos de la década de los sesenta y en el contexto de los procesos de
industrializacion acelerada de la postguerra, surgen las teorias del capital humano que,
(...) postularon que el gasto educativo era una inversion que redundaria en mayor
productividad de la economia y mejores ingresos individuales. El sistema educativo
debia ya no solo formar a los ciudadanos sino principalmente recursos humanos. En
Ameérica Latina, ello se tradujo en politicas de ampliacion de los servicios educacionales
y en un conjunto de esfuerzos por adecuar la oferta educativa a los requerimientos del
aparato productivo. Sin embargo a medida que la cobertura de los sistemas educativos
se fue ampliando y se logro el acceso de sectores cada vez mds amplios aparecio un
nuevo problema: el de la calidad de la enseiianza.” (MCyE-Mnes., 1997: 30, subrayado
nuestro).
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La calidad de la “accién y resultados del sistema educativo” se deducen de los
“rendimientos” medidos por el operativo nacional de evaluaciéon de 1995, y los
indicadores cuantitativos de repitencia, sobreedad, abandono. La pobreza y desigualdad
s6lo se reconocen para considerarlos como “factores que afectan” el acceso, permanencia
y bajo rendimiento. Asumiendo que los problemas de repitencia, abandono y
sobreedad se originan al interior del sistema “dado que no se instrumentaron politicas
indispensables para transformar una educacion para pocos en una educacion para
muchos, tales como la capacitacion masiva de docentes o la renovacion de los sistemas
pedagogicos” (MCyE-Mnes., 1997: 31-32); a lo que agregard mds adelante, que otra
causa es la organizacion y gestion del sistema educativo.

Justamente, otra idea que aparece con fuerza en el discurso provincial (por su
reiteracion), es la inadecuacion de los modos de organizacion y gestion escolar, cuando se
sostienen valores de igualdad de oportunidades y participacion.

La vinculacién con la igualdad de oportunidades se justifica por la posibilidad de
las instituciones educativas de adaptar su oferta educativa a las necesidades y
posibilidades de la comunidad que atiende. La “libertad” de las instituciones, en este
sentido, permitiria la efectiva distribucién de conocimientos socialmente significativos y
daria respuesta a la necesidad de mejorar el acceso y permanencia a sectores diversos de
la poblacién.

Paralelamente, y amparados en el valor democratico de la participacién a los
distintos actores de la educacidn, se sostiene que es necesario: “La conversion de las
escuelas en unidades de gestion eficiente y creativa, en la que se concrete la intervencion
de los genuinos participes del proceso educativo.” (MCyE-Mnes., 1997: 17)

Ahora bien, los valores que sustentan la idea de nuevas modalidades de gestion no
pueden menos que ser aceptados en el marco de una sociedad democratica. Sin embargo,
la escuela como unidad de gestién responde a otros objetivos econdmicos. Es parte de la
instrumentacién de la descentralizacién y el alejamiento del estado de su responsabilidad
educativa, que responde a la creacion del “libre mercado educativo” (cf. Capitulo
anterior), las posibilidades de mayor control y la bisqueda de la eficiencia. Es revelador
en este sentido que en el disefio curricular provincial se declare como uno de los
principios de la “transformacion educativa”, “la participacion social y la optimizacion de
recursos”. Enunciacién que combina el objetivo econémico de la “descentralizacion™ con
el valor democréitico que sirve para legimitarlo, pero en cuya explicaciéon no hay una

minima referencia a la justificacién de ese vinculo.
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“La participacion social y la optimizacion de recursos: Revalorizar la comunidad
como agente educativo y fortalecer la participacion social. La adopcion de criterios
institucionales y prdcticas educativas democrdticas constituyen piedras angulares de
la transformacion educativa, instrumento principal para ello es el establecimiento de
vinculos con las organizaciones sociales del entorno.” (MCyE-Mnes., 1997: 17)

Por otro lado, al definir la imagen de persona a formar, se admite la funcién de la
educacion en el desarrollo de personas criticas, a la vez que se sostiene, categéricamente,
que la educacién garantiza la igualdad de oportunidades (MCyE-Mnes., 1997: 17, 18).
Dicho de otro modo, se sustenta un ideal de ciudadanos criticos, mientras se intenta
instalar una idea de la educacion que oculta las condiciones sociales y econémicas bajo
las cuales la educacién podria garantizar la igualdad de oportunidades®. ;Se busca
realmente educar en el pensamiento critico, cuando quién enuncia esa expectativa,

comunica verdades dogmaticas y parciales?

“La accion educativa constituye un proceso fundamental y operativo para superar el
atraso, favorecer la recuperacion de los auténticos valores, fortalecer las relaciones de
solidaridad, desarrollar el espiritu critico y reflexivo capaz de comprender y aportar
soluciones a los problemas humanos y capacitar para los concretos requerimientos del
aparato productivo y las diversas actividades sociales”. (MCyE-Mnes., 1997: 17.
Subrayado nuestro)

“La distribucion equitativa de los saberes piblicos garantizard la igualdad de
oportunidades y posibilidades para el acceso, permanencia, circulacion y egreso de los
habitantes al sistema educativo. Se trata también de alcanzar resultados valiosos y obtener
finalmente el reconocimiento de esos logros, asegurando la calidad de los procesos y los
resultados”. (MCyE-Mnes., 1997: 18. Subrayado nuestro)

La retdrica oficial que intenta instalar el discurso de la equidad, se acompafia con
afirmaciones vacias de contenido como son: los ‘“‘auténticos valores”, “resultados
valiosos” (;para quién son auténticos los valores, y valiosos los resultados?) y el
“reconocimiento de logros” (;de parte de quiénes?). Lo que nos lleva a preguntarnos,
como sugieren varios autores, ;/quién se beneficia con este proyecto?

Si atendemos a las citas anteriores, observamos un demandante y beneficiario
directo: el aparato productivo, y uno indirecto, la sociedad a la que se dirige el
desarrollo de la solidaridad y la solucion de los problemas humanos. Desde la perspectiva
que venimos planteando, estas demandas pueden considerarse contradictorias. No
obstante, la dltima expresion tiene algin grado de ambigiiedad, pues hay que reconocer
que el aparato productivo también se orienta a la solucién de ciertos problemas humanos

(ej. salud) aunque sea a cambio de un precio, o porque resulta necesario intervenir en

45 La fundamentacién de esta critica estd ampliamente desarrollada en el capitulo anterior. Aqui nos limitamos a sefialar
las formas en que se expresan estas ideas en los documentos provinciales.
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ciertas cuestiones (ej. pobreza, educacion) que dificultan o benefician (segin el caso) el
funcionamiento del mercado.

Encontramos otras evidencias de esta orientaciéon al mercado, en palabras del
entonces Ministro de Educacién (Dr. Biazzi), quién, en una entrevista periodistica
contesta a la pregunta:

“¢la educacion, como estd, responde a la formacion de la demanda de esta politica de
libre mercado, que exige excelencia en la capacitacion?”:
- “la educacion debe diseiiar sus objetivos que no solo respondan a las exigencias de
este libre mercado librecambista” (El Territorio, 3/3/96: 5).

Agregando luego:

- “Es muy importante la formacion paralelamente a la demanda productiva de un ser
no solo pensante y critico, sino también con un sentido de pertenencia como
ciudadano.” (El Territorio, 3/3/96: 6).

La referencia del ministro, a una formacién en paralelo para satisfacer las
demandas de la economia de mercado y para la ciudadania critica, acepta lo
irreconciliable de ambos objetivos, los cuales descansan en principios contradictorios: los
derechos de la persona y los de la propiedad (Gimeno Sacristin y Pérez Gémez, 1992:
20). En relacion a estas demandas contradictorias, merecen citarse palabras de estos
autores, para quiénes la separacidn entre esos objetivos sélo tiene sentido cuando se
asume dogmadticamente el nuevo orden social: “es evidente que en el transfondo comiin de
exigencias tan dispares e incluso contradictorias descansa una ideologia tan flexible,
laxa y ecléctica que acepta y asume la disociacion de dmbitos y las inevitables respuestas
esquizofrénicas del individuo y de los grupos. Una ideologia que no apela a la logica de
la razon para su legitimacion, sino que se justifica exclusivamente con la fuerza de lo que
existe, la aceptacion y consolidacion del statu quo, de la realidad que se impone
inexorablemente.” (Gimeno Sacristan y Pérez Gomez, 1992: 20. Subrayado nuestro).

La definicion del tipo de persona que se pretende formar en la EGB se expresa de
modo formal en el nivel provincial, reiterando textualmente los objetivos de la Ley
Federal de Educacién y las competencias hacia las que se orienta (MCyE-Mnes., 1998:
11-12). Una evidencia mas en el sentido de que, al menos formalmente y de manera
global, no hay diferencias en el enfoque entre uno y otro nivel de concrecién del
curriculum.

Este enfoque del curriculum, orientado a satisfacer las demandas del libre mercado (cf.
capitulo anterior), en el marco del cual se legitima sélo el conocimiento ttil, se traduce en
intenciones educativas para el tercer ciclo que dan cuenta de la perspectiva claramente

pragmética del enfoque:
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“El objeto del tercer ciclo consiste en contextualizar, integrar y profundizar los aprendizajes
considerados bdsicos con mayor nivel de complejidad; lograr que los procesos de
abstraccion de los alumnos sirvan para diferenciar, interpretar y evaluar sus prdcticas a
través de la adquisicion de conocimientos que signifiquen un saber puesto en accion,
generando aprendizajes en sus propios contextos y en relacion con la comunidad. Dar la
oportunidad para que los jovenes reflexionen sobre el saber y el saber hacer. Alcanzar la
formacion de competencias a través de la adquisicion de conocimientos, valores, actitudes y
habilidades que estdn en la base de los requerimientos culturales, sociales y economicos,
facilitando la participacion argumentativa de la poblacion atendida”. (MCyE-Mnes., 1998: 11).

Debe mencionarse, no obstante lo dicho, algunas declaraciones que -aunque
aisladas- son en algtin punto contradictorias con un enfoque orientado por una ideologia
neoliberal que pretende que la globalizacién es un hecho no conflictivo o discutible. Entre
los propésitos de la EGB3, el dispositivo curricular menciona entre otros, ya declarados a

nivel nacional:

“enfatizar la comprension de la génesis y las caracteristicas de los procesos globales

que afectan al mundo contempordneo y la reflexion acerca de los principios y

consecuencias éticas de las acciones humanas”.(MCyE-Mnes., 1998: 14)

Este prop6sito alude -a nuestro entender- a un proceso de reflexion critica en torno a
la globalizacion, que devele los conflictos que plantean estos procesos en la sociedad®.
Sin embargo, como hemos sefalado, no es ésta la perspectiva que domina el discurso y en
consecuencia, una intencion tan aislada puede quedar sélo en el plano del discurso, sin
consecuencias practicas. Sobre todo cuando se contrapone a toda una politica educativa
que atraviesa las distintas dimensiones del sistema (gestién, administracién, etc.) y se
traduce en un discurso nacional que es retomado en la provincia a través de la normativa

y las ideas en las que se asienta la reforma.

Un ultimo aspecto de la reforma educativa que no hemos mencionado hasta ahora,
es el relativo a la ley de educacion provincial. En Misiones, la nueva Ley General de
Educacién de la Provincia de Misiones, se sanciona recién en diciembre de 2003 (es
decir, siete afios después de iniciado el proceso de “Transformacién educativa”). Una
comparacion de la Ley Federal de Educacion y la nueva Ley Provincial de Educacion (n°
4026) da cuenta de una adopcidn casi textual de lo establecido en la primera. Deben
mencionarse sin embargo, unas diferencias que, aunque aisladas, introducen nuevas

contradicciones en el enfoque:

46 Un contenido procedimental en el drea de Ciencias Sociales para la EGB3, dice en este sentido: “Confrontacién de
interpretaciones contrapuestas acerca de la globalizacion a partir de distintos autores” (MCyE-Mnes, 1998: 111).
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En el articulo 4, inciso i de la ley provincial se establece como principio el impulso
de la educacién cooperativa que ‘“‘sirva como instrumento de desarrollo y promocion
social de la provincia”.

Este principio de la politica educativa se hace eco de una tradicién cooperativista de
la provincia especialmente en el campo de lo rural, y supone transmitir valores de
solidaridad y bien comtn, que son abiertamente opuestos a los principios de la economia
del libre mercado.

Por otro lado, la ley establece la obligatoriedad del nivel polimodal (ampliando lo
establecido en 1993 por la ley federal de educacion). Diferencia que da cuenta -al menos
formalmente- de un cambio importante de perspectiva.

No obstante las senaladas contradicciones, hay que destacar que esta ley se aprueba
en diciembre de 2003, una etapa politica de nuestro pais en la que era ampliamente

reconocido el fracaso de las politicas neoliberales imperantes en la década del *90.

2. MODELO Y DISENO CURRICULAR PROVINCIAL

Las jurisdicciones (provincias y ciudad de Bs.As.) actian en un segundo nivel de
concrecion curricular respetando lo establecido por la Ley Federal de Educacion y las
normas acordadas en el seno del Consejo Federal de Educacion. Asi, las posibilidades de
construccion curricular a nivel provincial estdn fuertemente condicionadas por las
prescripciones ya definidas a nivel nacional. Estas, como hemos visto en el capitulo
anterior, fijan casi totalmente el modelo curricular (Res. 37/94-CFCyE) a nivel de las
jurisdicciones, asi como parte del disefio.

De modo que, para caracterizar el disefio y modelo curricular a nivel de la
provincia, lo que nos queda por analizar, es hasta qué punto, se regulan esos componentes
y cudles son las especificaciones, asi como los supuestos y valores que se sostienen a
través del disefo.

Desde un enfoque curricular que valora la participacion, y la diversidad, es
esperable que se sostenga la idea de un curriculum flexible, en que los establecimientos
tienen amplios margenes para decidir el qué y como enseniar, tal como se enuncia en el

dispositivo curricular para la EGB3.

“...[con la Ley Federal de Educacidn se pasa] de un modelo curricular cerrado y definido por
las autoridades del sistema y ejecutado por las escuelas, a la idea de un curriculo construido
por los establecimientos educativos, encargados de poner en contacto a los profesionales
de la ensefianza y a sus saberes expertos con la poblacion a la que esos saberes estdn
destinados, en el marco del proyecto educativo federal y descentralizado.” (MCyE-Mnes.,
1998: 10)
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No obstante, tal como surge del anélisis de las prescripciones nacionales, esta
apertura es ya, desde el primer nivel, muy acotada. Las intervenciones directas e
indirectas que procuran regular lo que “ocurre en la escuela” son tantas y tan variadas que
no sélo limitan las posibilidades de decisiéon docente o de equipos pedagdgicos en la
escuela, sino que incluso determinan en gran medida los Disefios Curriculares
Jurisdiccionales.

Lo dicho, pone en duda/relativiza tres ideas que se expresan en la cita anterior: 1)
“un curriculum construido por establecimientos educativos”, 2) la efectivizacion de la
idea de “profesionales” de la ensefianza y “sus saberes expertos”, 3) el caracter federal del
curriculum.

Poner en duda estas caracteristicas del curriculum significa indagar: ;cudles son las
decisiones que se toman a nivel provincial? Y jen qué medida esas decisiones regulan o
condicionan la construccion curricular a nivel de los establecimientos educativos?

Ademds de explicitar los propésitos pedagdgicos, se define como otra de las

funciones del disefio curricular en la Provincia de Misiones, la de:

“Establecer las normas bdsicas para la especificacion, evaluacion y mejoramiento de
los contenidos y procesos de ensefianza - aprendizaje en los contextos politicos y socio
econdomicos.” (McyE, Mnes., 1998: 9)

Tales normas hacen referencia a las condiciones deseables en las que se entiende
pueden efectivizarse las intenciones educativas. Esas condiciones refieren a: ;qué ensefiar

y aprender?, ;como y cudndo ensefiar y aprender?, ;qué, como y cudndo evaluar?

A nivel provincial, esas prescripciones se expresan fundamentalmente a través del
Disefio curricular jurisdiccional, pero también en materiales de perfeccionamiento
docente. Con esas regulaciones, las instituciones educativas construirdn su Proyecto
Curricular Institucional en el cual se especifican sus “propias” intenciones educativas en

funcién de la poblacién atendida.

Las prescripciones sobre el qué ensefiar, se establecen con los contenidos en el
Dispositivo Curricular de la EGB3. Los mismos, estin organizados en nueve dreas o
campos de conocimiento que coinciden con los capitulos de los CBC y, a éstos, se
agregan otros dos espacios curriculares: 1) proyectos de orientacion y tutoria, 2) espacios
de opcion institucional. Para cada espacio curricular, la provincia fija la carga horaria a

respetar, a través de un intervalo de horas anuales.
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El alcance de los contenidos (conceptuales, procedimentales y actitudinales) de
cada campo de conocimiento, se especifica por afio (7°, 8° 9°). Estos contenidos
reelaboran los CBC, reorganizdndolos en ejes temdticos (dentro de cada campo) y
especificando y ampliando las listas de contenidos ya determinadas a nivel nacional.

Esta organizacion al interior de cada campo, no es prescriptiva. Se sostiene que esas
listas de contenidos deben ser integradas en las propuestas especificas de las escuelas,
secuenciadas y distribuidas en unidades didacticas segun la situacién de cada escuela y
aula. Es decir, no se impone la organizacién ni secuenciacién de los contenidos. Este es, a
nuestro entender, el aspecto en el que las escuelas/docentes tienen menores restricciones.
Para la organizacién de los contenidos, se estipulan los criterios ya definidos a nivel
nacional y que hemos comentado oportunamente.

Vinculado a estas posibilidades de decision de las escuelas, deben mencionarse
otras regulaciones que podrian calificarse, con mds justicia, como flexibles. Estas se
vinculan a la distribucién del tiempo y a los dos espacios curriculares que complementan
los nueve correspondientes a los campos de conocimiento.

Uno de estos espacios es el denominado “Proyecto, orientacion y tutoria”, el cual,
estd destinado a la ejecucion de proyectos concretos (que pueden reunir alumnos de
distintas clases), cuya finalidad es servir de oportunidad para interrelacionar los
aprendizajes con la solucién de problemas concretos.

El otro, denominado “espacio de opcién institucional”, es una unidad pedagdgica
cuyo contenido esta definido por los establecimientos, y a los que la provincia asigna una
carga horaria anual. Su funcién es promover la relacién con la comunidad y el mundo del
trabajo, y/o dar respuesta a particulares intereses de los alumnos. Por ejemplo:
profundizar contenidos curriculares de 1 o mds espacios a través de un proyecto,
instancias de articulacion con el polimodal, etc. (MCyE-Mnes., 1998: 16).

Desde nuestro punto de vista, es casi exclusivamente en estos espacios, que se
manifiestan caracteristicas que, en la retérica oficial, se adjudican a todo el curriculum.
Esto es: atienden a las particularidades del contexto escolar, los intereses de los alumnos,
integran contenidos (o podrian hacerlo), y fundamentalmente, su definicion es atribucién
de cada escuela.

Otro aspecto claramente flexible, es la distribucion del tiempo. En este sentido, se
orienta a las escuelas, para que dispongan libremente de la organizacién del tiempo, en el
sentido de, por ejemplo: no determinar necesariamente unidades de tiempo fijas para la

enseflanza (ej. “horas-clase”), sino adaptar ese tiempo a las necesidades curriculares;
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decidir (respetando el minimo y el maximo de horas prefijado por la provincia) la carga
horaria de cada espacio curricular, distribuir en el afio los espacios curriculares segtn lo
mads conveniente dentro del plan curricular general, decidiendo por ejemplo, el desarrollo
intensivo de un espacio en un cuatrimestre; la posibilidad de articular espacios
curriculares y/o grupos de alumnos a través de proyectos o trabajos, compartiendo ciertos
periodos de tiempo.

Lo destacable es que, siempre que se respete la asignacién horaria de los espacios
curriculares, cada institucion dispondrd la distribucion del tiempo que mads se ajuste a su

proyecto curricular.

Paralelamente a los contenidos, y a través de la fundamentacion del campo o drea
de conocimiento, asi como de las sintesis explicativas y las expectativas de logro de cada
eje (determinadas para la totalidad del tercer ciclo), se expresan (en otro formato),

indicaciones generales acerca del qué y del como ensefiar propio de cada drea o tema.

Las prescripciones referidas al como enseiiar se comunican, mds directamente, en
el “Encuadre pedagogico-diddctico” del Disefio Curricular Jurisdiccional para la EGB, y
en materiales de “capacitacién docente”. Estas indicaciones referidas al aspecto didactico,
no se expresan en actividades rigidas para todas las escuelas, sino que se explicitan a
través de marcos conceptuales y principios, asi como en algunos materiales de
perfeccionamiento docente, a través de actividades que ejemplifican modos de trabajar los

contenidos.

Una sintesis de los principios de intervencion docente (MCyE-Mnes., 1999: 102)
destaca: 1) la necesidad de considerar las posibilidades de razonamiento y aprendizaje de
los estudiantes, asi como sus gustos e intereses, 2) planificar tomando como base los
conocimientos previos de los alumnos, 3) favorecer el desempefio auténomo a través de la

mediacion docente, 4) asegurar la construccion de aprendizajes significativos.

Estos principios para pensar la prictica pedagédgica se relacionan con una
concepcion de aprendizaje y ambas, con una concepcion de sujeto de aprendizaje. Los
principios que pretenden guiar el como ensefiar, se basan en una concepcion de ser
humano (sujeto de aprendizaje), que no es moldeable desde el exterior y que, en cambio,

asimila, procesa, interpreta y confiere significaciones a los estimulos y configuraciones

de estimulos” (MCyE-Mnes., 1998: 10).

Lo que se corresponde, a su vez, con una concepcion constructivista del aprendizaje
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que entiende que “el conocimiento es fruto de la elaboracion personal, resultado de un
proceso interno de pensamiento en el curso del cual la persona coordina entre si
diferentes nociones, atribuyéndoles un significado, organizdndolas y relaciondndolas con

otras anteriores.” (MCyE-Mnes., 1998: 33).

Estas concepciones, supuestos y principios justifican el nivel de “flexibilidad” del
disefio curricular, dado por la posibilidad de que sean los establecimientos y docentes
quienes decidan la secuenciacidn, jerarquizacién y organizacion de los contenidos segiin

las circunstancias propias de cada establecimiento y aula.

Sin embargo, como ya lo sefialiramos, hay que tomar en cuenta que esas
posibilidades “de participacion™ de los docentes, en la construccién del curriculum, esta
fuertemente limitadas por el nivel de detalle con que se especifican los contenidos a nivel

provincial.

Finalmente, queremos sefalar, que en esta dimensién de lo curricular referida al
como ensefiar, en este nivel de concrecién del curriculum, no se hace mas que retomar las
ideas principales ya planteadas a nivel nacional. En todo caso, lo que se agrega es un
mayor nivel de desarrollo de esas ideas.

Con respecto a la evaluacion, se afirma que ésta no debe ser pensada sélo con fines
de acreditacion. Uno de sus propodsitos es también orientar las acciones docentes y el
aprendizaje de los alumnos (MCyE-Mnes, 1998: 18). En este sentido, se propone una
evaluacion continua (formativa) considerada como parte del proceso educativo.

Se distingue de ella, a la evaluacién sumativa que “trata de valorar el grado de
consecucion obtenido en cada alumno respecto de los objetivos propuestos” (MCyE-
Mnes, 1999: 105).

En relacién a la evaluacién formativa, se estipula la necesidad de indagar los
saberes previos de los alumnos a través de evaluaciones iniciales, con el propdsito de
orientar la prictica de la ensefianza.

Se advierte, ademds, que si la “funcion es facilitar la comprension y mejoramiento
de la prdctica pedagdgica” (Res. 791/00-CGE-Mnes.*"), serd necesario usar distintos
procedimientos para la recoleccion de datos. El andlisis de los mismos permitird evaluar
la metodologia de ensefianza, la intervencion docente y el rol del alumno. Pero también,
valorar formas de organizacion de la actividad pedagdgica en relacion con las

competencias a desarrollar (Res. 791/00-CGE-Mnes.).

47 CGE-Mnes: Consejo General de Educacién. Provincia de Misiones.



La estadistica en el tercer ciclo de EGB en la Pcia. de Mnes... -94-

En sintesis: La participaciéon de la provincia en la construcciéon curricular, estd
fuertemente limitada por las decisiones ya adoptadas a nivel nacional. De modo que la
“federalizacion” del curriculum se constituye en parte de la retérica que encubre la
imposicidon de un enfoque curricular en el marco de descentralizacion de las tradicionales
funciones del estado.

Lejos del discurso oficial, las jurisdicciones tienen escaso nivel de decisiéon. La
capacidad de intervencion a nivel provincial queda practicamente reducida al agregado de
contenidos. El resto de prescripciones son reelaboraciones (sin aportes innovadores de
fondo) de las regulaciones ya establecidas en la Ley Federal de Educacion y/o en las
resoluciones del Consejo Federal de Educacion.

La participacién de las escuelas y docentes, queda pricticamente reducida a la
reorganizacion de contenidos, determinaciéon de horas dedicadas a cada espacio
curricular, definicion de contenidos de los espacios de ‘“Proyecto, orientacion y tutoria” y
del “espacio curricular institucional”. Cabe mencionar que no se fijan uniformemente las
actividades y materiales que se utilizardn en el aula.

Sin embargo, esto no significa que se confie en la capacidad y “juicio profesional”
de los docentes. Antes bien, las orientaciones, el desarrollo de los marcos conceptuales,
los cursos de perfeccionamiento pretenden —desde la perspectiva racionalista- imponer a
los docentes “la teoria” educativa y psicoldgica que ‘“les permitiria” modificar sus
practicas.

En este sentido, debe observarse que si bien acordamos con la necesidad de
especificar los supuestos que sostienen la propuesta, entendemos que las “orientaciones”
antes referidas buscan moldear el pensamiento docente, contradiciendo el supuesto de ser
humano que se sostiene en los documentos oficiales.

Una vez mas, subrayamos la contradiccion entre el supuesto del aprendizaje por
construccion (que se sostiene) y la intencién de modificar las practicas docentes a través
de los documentos curriculares.

Por ultimo, queremos destacar que el sesgo hacia los contenidos y la intencién de
control sobre la prictica pedagdgica, se hace aqui més evidente que en el nivel nacional,

cuando se aprecia el nivel detalle con que se especifican los contenidos de ensefianza.
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2.1. Prescripciones curriculares provinciales para la educacion estadistica

2.1.1. La matematica en el curriculum

En este nivel de concrecion, la estructura curricular de la EGB3 se organiza en once dreas
0 espacios curriculares®™. Los contenidos estadisticos se incluyen en el drea de
Matematica, en un eje denominado “Tratamiento de la informacion”.

Como hemos dicho oportunamente, analizar la propuesta en términos de educacién
estadistica, nos remite inicialmente al andlisis de la propuesta general para el area de
Matematica.

La fundamentacion y explicacion de los contenidos matematicos para el curriculum
de la provincia de Misiones, contrasta con la correspondiente al nivel nacional que ya
hemos analizado. Esta divergencia lo es, fundamentalmente, en términos comunicativos.
Pero, si entendemos que la “comunicacién de la propuesta educativa” es el fin de los
documentos curriculares, entonces esta divergencia aparece como fundamental.

Partiendo de una concepcion de matemadtica que supera la dicotomia: “cuerpo
organizado de conocimientos” - “método de resolucion de problemas”; postula entenderla
como “una ciencia formal, logicamente estructurada, que resulta muy valiosa por sus
muiltiples aplicaciones” (MCyE-Mnes., 1998: 79). Asi, se funden en esta concepcion,
ambos aspectos: el de cuerpo organizado de conocimientos y, vinculado a él, su caracter
de herramienta en situaciones matemadticas y no matematicas.

Deriva de ello, que el aprendizaje debe entenderse “mds como un proceso de
pensamiento que como mera acumulacion de resultados; de alternativas de resolucion a
muy diversos problemas —en los que interactiian tanto conceptos como procedimientos y
actitudes- (...) que resultan iitiles en contextos variados” (MCyE-Mnes., 1998: 79). En
esta afirmacioén nos resulta clara la intencién de comunicar que los dos aspectos estan
intimamente vinculados, y que se trata de un modo de pensar sobre realidades diversas
con conceptos matematicos.

En otros términos, es la perspectiva de resolucion de problemas desde la que se
pueden abordar las dos dimensiones. Lo que se lograria, si entendemos -aunque no se
explicita en el documento- que el enfoque de resolucién de problemas implica: “poder
representar el problema concreto con entes matemdticos, resolver el problema

matemdtico y traducir el resultado al problema concreto.” (Fava y Gysin, 1996: 62)

48 Lengua, Lengua Extranjera, Matemdtica, Ciencias Sociales, Ciencias Naturales, Tecnologia, Educacién Artistica,
Educacion Fisica, Formacion Etica y Ciudadana.
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El documento expone con claridad el aporte de la matemdtica a la cultura del
alumno, explicitando los fines educativos que guiaron la seleccidn.

Asi, con este enfoque que toma como eje la modelizacion matemadtica de
situaciones reales se justifica el aporte educativo que sefala el documento en cuanto a
“contribuir a comprender, interpretar y mejorar el mundo cotidiano” usando la
matematica.

Se destaca, ademds, que este aprendizaje supone también el desarrollo de
habilidades cognitivas y metacognitivas que la escuela estd obligada a favorecer.
Habilidades de pensamiento que suponen planteo de hipdtesis, analogia, observacion,
creatividad, razonamiento inductivo y deductivo.

Paralelamente, sostiene que, en tanto ese aprendizaje implica formas de
participacion y experimentacién flexible de la actividad matematica; contribuye a generar
actitudes de convivencia democrética y “sostiene el desarrollo personal y social”. Pero
también, esta forma de presentar la matemadtica la hace accesible “a todos”, lo que implica

atencion a la diversidad.

Asimismo, en la sintesis explicativa, agrega que la posibilidad de que los alumnos
apliquen la matematica tanto en estudios posteriores como en la vida cotidiana, la hace
esencial para “la comprension de los mensajes matemdticos que la sociedad brinda
cotidianamente a través de los medios de comunicacion y para cubrir los conocimientos
minimos necesarios para la utilizacion de la tecnologia que se desarrolla” (MCyE-
Mnes., 1998: 80-81).

En sintesis, la funcion educativa de la matematica se expresa en una propuesta
que responde a los fines educativos en varios sentidos: contribuyendo al desarrollo del
pensamiento (no sélo légico), la convivencia democrética, la posibilidad de disponer de
herramientas para comprender el mundo y actuar en él, preparar para el “mercado laboral
cambiante y complejo”, atender a la diversidad y promover los conocimientos necesarios
para instancias posterior de educacion.

Con respecto a la comunicacion de una propuesta integrada, el documento aclara
lo artificioso de la separacion entre procedimientos, conceptos y actitudes. Resalta que los
procedimientos “se pueden usar para construir conceptos y viceversa” y que las actitudes
“hacen referencia a como se crea y se comparte el conocimiento” y, en ese proceso, se
relacionan con conceptos y procedimientos.

Ademds, hay una referencia minima -a través de ejemplos- a la vinculacion entre los

distintos ejes del drea matemdtica. Referencia que supone, al menos, incentivar la
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reflexion docente sobre esta cuestion que resulta central para una propuesta integrada.
Paralelamente, se advierte que los ejes tienen que “ser desarrollados en espacios y
tiempos interdependientes entre si’ (MCyE-Mnes., 1998: 81), con lo que se enfatiza la
necesidad de vincular contenidos.

Por otra parte, en cuanto a la vinculacién con otras areas del curriculum, se sostiene
una relacién bidireccional: la posibilidad de usar la matemaética para resolver problemas
“de otros campos del saber, de los que se nutre al mismo tiempo”. En este sentido,
destaca el concepto de funcién como un ejemplo de aplicacion en diversas ramas de la

ciencia.

2.1.2. La estadistica en el curriculum

La educacidn estadistica se introduce ya desde el 1° y 2° ciclo a partir del planteo de
preguntas, de recoleccion de datos, su organizacidn en tablas y graficos sencillos y la
descripcion del conjunto a partir de esos recursos.

Las expectativas de logro se enuncian a través de varios parrafos que refieren a
distintos aspectos del drea de matemadtica, sin distinguirlas para cada eje. Para el 3er.
Ciclo, la més directamente vinculada a la estadistica reitera textualmente lo ya expresado
a nivel nacional.

“Saber recolectar, organizar, procesar e interpretar estadisticamente informacion, y
comprender, estimar y usar probabilidades, valorando estos procedimientos para la

toma de decisiones.” (MCyE-Mnes., 1998: 81; MCyE, 1995: 84).
Ademds, reconocemos otras expectativas vinculadas a la educacidn estadistica,

aunque no exclusivamente a ella, sino aplicables a la matematica en general.

e “Conocery saber usar simbolos y representaciones grdficas para expresar relaciones, en
especial las funcionales, reconociendo el valor y los limites que encierra la modelizacion
matemdtica en relacion con fenomenos de la vida real.

® Avanzar en la formalizacion, rigorizando el lenguaje oral, grdfico, escrito y simbdlico,
utilizando el vocabulario adecuado para expresar conceptos y explicar procedimientos
matemdticos, desde una actitud critica y constructiva sobre las producciones propias y
ajenas, y usar el razonamiento logico para juzgar la correccion de los resultados y de los
procedimientos y para tomar decisiones.

e Trabajar cooperativamente aceptando responsabilidades, respetando las normas
acordadas y las ideas y producciones de los pares y tolerando los errores propios y
ajenos.

e  Valorar la necesidad del esfuerzo, la perseverancia y la disciplina para el quehacer
matemdtico y para el desarrollo personal y social.” (MCyE-Mnes., 1998: 81).
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La sintesis explicativa para este eje es un resumen de la correspondiente al nivel
nacional. De modo que, por un lado, sefiala el valor de los contenidos para interpretar
informacidn cotidiana que requiere ser interpretada en el lenguaje de la estadistica y la
probabilidad; asi como la importancia de aplicar la estadistica a situaciones cotidianas y
de otras ciencias y al andlisis de informacion estadistica en los medios.

Por otro lado, la descripcion de los contenidos en esa sintesis, refiere a
conocimientos y habilidades estadisticas, puntuales y desarticuladas que ademads
carecen de jerarquizacion. A lo que se agrega una referencia al andlisis combinatorio y la
probabilidad sin vincular ni distinguir a esta dltima de la estadistica.

Queremos destacar que -como puede apreciarse en los parrafos anteriores- la
sintesis explicativa se refiere exclusivamente a: probabilidad, andlisis combinatorio y
estadistica. No obstante, en la lista de contenidos encontramos conceptos Yy
procedimientos relativos a “funciones” que no son objetos propios de la estadistica ni de
la probabilidad (aunque si constituyan herramientas para modelar situaciones en estos
campos).

No estamos cuestionando la inclusién de estos temas en el eje (a lo que
encontraremos un sentido mds adelante). El comentario surge de considerar que no son
integrados en la sintesis explicativa, de modo que no se explicita cudl es la conexién de
las “funciones” con los otros temas del eje. Este hecho implica falta de claridad o
transparencia de la propuesta que puede generar confusién entre los docentes,
especialmente tomando en cuenta la novedad de los temas estadisticos.

Nuevamente, estamos en presencia de una contradiccién en términos de lo que se
dice al docente “que tiene que hacer” para que el alumno construya significados y
reconstruya su experiencia, y lo que “se hace” en la comunicaciéon de la propuesta
educativa. Es como si el conocimiento como construccion fuera un supuesto valido sélo
para los alumnos pero no para los docentes (a quienes se pretende “formar” desde
documentos curriculares).

Se dice que “la articulacion horizontal implica que los contenidos se conecten entre
st, garantizando la coherencia al interior de cada campo” (MCyE-Mnes., 1998: 20), pero
la propuesta del eje no presenta tal coherencia interna.

Se pide a los docentes que busquen las ideas clave de las disciplinas “que actiian de
sistemas de conexion de la estructura temdtica” (MCyE-Mnes., 1999: 100), pero en el
dispositivo curricular no se explicitan las ideas que estructuran el eje de “Tratamiento de

la informacion” y que podrian darle una integracion a la propuesta. Coherencia que
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permitiria al docente poner su energia y recursos cognitivos en criticarla, reformularla,
repensar la prictica, etc. Pero esta no es una preocupacion de las “reformas” pensadas
desde la racionalidad técnica. Trasladando lo que Moore (1998) dice con respecto a los
educadores estadisticos*’: los planificadores de la racionalidad técnica estin mads
preocupados por especificar los medios para la reforma (en este caso, lista de contenidos)
que en exponer los grandes principios que gufan la concepcién de ese conjunto de
contenidos.

En cuanto a los contenidos especificos que se prescriben, nos centraremos en los de
estadistica, que son los que interesan en este trabajo. Aunque, obviamente, lo haremos
sin descuidar las relaciones con los otros contenidos del bloque.

Una lectura de los contenidos desde el 1° al 9° afio, revela un curriculum en espiral.
En general, los contenidos del 3er. ciclo, retoman, amplian y profundizan los ya tratados
enel 1°y 2°ciclo.

Asi, en el 7° afio del tercer ciclo, se retoman contenidos ya trabajados en ciclos
anteriores, proponiendo que los alumnos realicen recopilaciéon y andlisis de datos.
Aunque, en esta instancia, formalizando los conceptos de poblacién, muestra,
representatividad, variable estadistica y escalas de medicién™.

Los instrumentos de andlisis se amplian ahora con las medidas de tendencia central:

. . 51
“promedio, moda y mediana”

, pero no se indica ningtin contenido procedimental en
relacion especifica con ellos. Ademads, se retoman tablas y gréficossz, introduciendo el
concepto de frecuencias absolutas, pero lo procedimental asociado se reduce a la
construccion.

Un “saber hacer” mds general (porque se relaciona con todo el eje™), tiene que ver
con la interpretacion y representacion de enunciados en distintos lenguajes (coloquial,

gréafico y simbodlico). Lo cual, se puede entender, para los contenidos estadisticos, como la

posibilidad de interpretar los datos resumidos en tablas, graficos y medidas en funcién del

49 Acerca de la preocupacién de transmitir técnicas estadisticas en lugar de las “grandes ideas” que guian el
pensamiento estadistico.

50 Asumimos que con la expresion “eleccion de la escala de medicion adecuada para representar un fenémeno” (que
figura en los contenidos procedimentales) se refiere a las “escalas de medicién de variables”, dado que en los CBC se
inclufa en ese sentido. Sin embargo, aqui las “escalas de medicién” no figuran en los contenidos conceptuales. A lo
que se agrega que en 8° las escalas de medicion aparecen asociadas a graficos y esto hace pensar que se alude a las
escalas utilizadas en una representacion grafica con ejes numéricos. Nos interesa hacer esta observacién porque pone
en evidencia las transformaciones -aunque puntuales- que pueden sufrir las prescripciones por interpretaciones de
quienes intervienen. Interpretaciones que en el caso comentado son el resultado de una lectura sesgada hacia la
matematica, dado que en el marco de la estadistica, la expresion “escalas de medicion” tiene un significado
inequivoco.

51 Hay aqui un error conceptual/de edicién? El texto dice: “medidas de dispersion: promedio, modo y mediana”
(subrayado nuestro).

52 Debe notarse que no se determinan los tipos de tablas y graficos que se propone abordar durante este afio de la EGB.

33 Este contenido procedimental se relaciona con toda la matemdtica, al punto que surge claramente de la lectura de
procedimientos generales en lo relativo a la “comunicaciéon matemadtica” (cf. MCyE-Mnes., 1998: 83)
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contexto problemdtico, e identificar y evaluar la correspondencia entre las distintas
formas de representacion. Pero, insistimos, ese contenido procedimental podria tener una
interpretacion mucho mds acotada, ya que, la interpretacion y correspondencia entre
distintos lenguajes podria hacerse en lenguaje exclusivamente matemético, sin referencia
al contexto de los datos.

No nos resulta claro el criterio con que se seleccionaron los contenidos
procedimentales. Esta valoracion surge de considerar simultdneamente, tanto los distintos
niveles de generalidad en que se expresan los diferentes procedimientos, como las

omisiones y reiteraciones innecesarias. Algunas observaciones permiten concretar estas

ideas.

SEPTIMO ANO: Contenidos conceptuales y procedimentales para el eje “El tratamiento de la
informacién”. Espacio curricular “Matemitica” de la EGB3.%*

CONTENIDOS PROCEDIMENTALES

CONTENIDOS CONCEPTUALES

Interpretacion de enunciados expresados en diferentes
lenguajes (coloquial, gréfico, simbdlico) y pasaje de uno a
otro.

Recopilacién y andlisis de datos de diversas fuentes (afiches,
diarios, encuestas, revistas, software educativo,...), de
distintas dreas de aprendizaje.

Utilizacién de diversos recursos (valor unitario, productos
cruzados en proporciones) para resolver situaciones
problematicas referidas a proporcionalidad.

Identificaciéon de relaciones funcionales que aparecen en
distintas fuentes de informacidn.

Realizacién de experiencias aleatorias y verificacién empirica
de la hipétesis de equiprobabilidad de algunos sucesos.

Eleccién de la escala de medicién adecuada para representar
fenémenos.

Construccion de tablas estadisticas y graficas, empleando la
tecnologia disponible.

Andlisis de situaciones problemadticas para establecer si hay
suficiente informacién para resolverlas y si hay datos
innecesarios o irrelevantes.

Planteamiento y resolucion de situaciones problemadticas con
contenidos de diferentes dreas que impliquen la elaboracién
de tablas y/o gréficas de variacién proporcional y no
proporcional.

Comparacién de dos sucesos a partir del nimero de casos
favorables sin cuantificar su probabilidad.

Lenguaje  coloquial, grifico 'y
simbdlico.  Distintas  formas de
representacion de  datos:  tablas,
férmulas, graficos, ecuaciones e
inecuaciones.

Nocién de dependencia entre variables.
Distintas formas de representacion

(tablas, diagramas, férmulas,...).
Funcién lineal. Funcién directa e
inversamente proporcional.

Nociones elementales de estadistica:
poblacién. Muestras: representatividad.
Variable  estadistica.  Tablas de
frecuencias. Frecuencia  absoluta.
Graficos estadisticos.

Medidas de dispersion [sic]: promedio,
moda, mediana.

Nociones de combinatoria: estrategias
para el recuento de casos.

Fendémenos aleatorios: probabilidad de
un suceso.

Los procedimientos relacionados al uso de distintos lenguajes (sin vincularlo a

conceptos especificos) ya figuran entre los relativos a toda la matemdtica y, en

consecuencia, se supone que se deberian considerar en este eje.

5% Texto reproducido del “Dispositivo curricular para la EGB3-Pcia. de Misiones”. 1998. pag. 90.
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El contenido sobre “recopilacion y andlisis de datos” es la expresion mds general
de procedimientos estadisticos y practicamente reitera la idea de las expectativas de logro.
En contraste, el contenido “construccion de tablas y grdficos con tecnologia” esta en el
otro extremo de la especificidad.

Ahora bien, si se decide -como se ha hecho en el documento- incluir contenidos
procedimentales tan especificos como los anteriores: ;cudl es la justificacién para que no
haya referencia a procedimientos relacionados con las medidas de tendencia central? Nos
referimos por ejemplo a: la determinacion e interpretacion de estas medidas en el
contexto, el contraste entre ellas, el reconocimiento de cuidndo y para qué utilizarlas, sus
ventajas y limitaciones, etc. La misma pregunta surge en cuanto a procedimientos
relativos a la 16gica del muestreo y sus relaciones con el concepto de poblaciénss.

Tomando en cuenta las observaciones anteriores, y en un intento de encontrar un
sentido global a los contenidos procedimentales incluidos (la légica de la seleccidn),
interpretamos que se estd poniendo énfasis en proveer experiencias de recoleccion de
datos, reflexionando -exclusivamente- acerca de la pertinencia de la escala de medicién
que se usa para registrar variables. En cuanto a la etapa del andlisis de datos, queda
abierto a la situacién concreta de ensefanza, la forma o nivel de profundidad/complejidad
con que se reflexione sobre el uso de esas herramientas (medidas de tendencia central,
tablas y graficos). Dicho de otro modo, se dejaria libertad a los niveles siguientes de
concrecion para decidir otros contenidos procedimentales (los referidos anteriormente),
que hacen a la interpretacion, condiciones de aplicacion, posibilidades y limitaciones,
contrastes, etc.

Con respecto al aprendizaje de la probabilidad, éste se inicia desde el primer afio
del primer ciclo, usando situaciones experimentales. Pero el cédlculo se introduce recién en
el 6° afo.

Considerando tanto la sintesis explicativa como los contenidos, la interpretacion de
la propuesta para el abordaje de la probabilidad en el 7° afio, no es univoca. Nos referimos
a que es posible interpretar que se propone un tratamiento desde el enfoque cldsico,
aunque con un claro énfasis en las experiencias aleatorias. O bien, que se sugiere trabajar
desde el enfoque frecuencial, considerando el enfoque cldsico como un caso particular de

aquel.

35 Es importante una aclaracién sobre estas cuestiones que estamos destacando, para que no se interprete como una
contradiccién con nuestra reiterada critica a las regulaciones del curriculum desde los niveles centrales. No decimos -
con esas observaciones- que esos contenidos procedimentales deberian figurar necesariamente con ese nivel de detalle
y mucho menos que deberian expresarse de esa forma. Estamos destacando que -adoptando “esa légica” de
seleccion- hay una serie de aspectos que podrian incluirse para ir construyendo progresivamente el pensamiento
critico y el andlisis estratégico de datos.
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Cabe mencionar que la aproximacion frecuencial de la probabilidad, a partir de
datos estadisticos, proporcionaria una vision mds integrada de la probabilidad,
permitiendo establecer vinculos entre estadistica y probabilidad (marcando las
diferencias). Pero esta posibilidad, dependerd notablemente de las actividades que se
propongan a los alumnos y los conceptos e ideas que se trabajen a partir de ellas.

Hay un tercer grupo de contenidos en este bloque para el 7° afio, que se articula en
torno al concepto de funcion, con especial énfasis en las funciones lineales. El concepto
de funcién en este eje, toma sentido si se piensa en situaciones en las que disponemos de
datos sobre algiin fendmeno en el que nos interesa encontrar relaciones entre variables.
Las funciones servirdn entonces como modelo de la situacién real que estamos
analizando. Y es, en este sentido, una herramienta importante para la estadistica. Pero
interpretamos que aqui, estos contenidos estin pensados para trabajar aquellas situaciones
donde la dependencia es “exacta”. Es decir, relaciones deterministas, no probabilisticas,
relaciones entre variables que respondan perfectamente a un modelo matemaético.

Basamos nuestra interpretacion en que los contenidos se expresan en términos
matemdticos (no estadisticos). De lo contrario deberia expresarse en general como
“relacion entre variables” o, en particular (para variables numéricas), referirse al concepto
de correlacion. Concepto que considera como caso particular la dependencia exacta, pero
que analiza también la discrepancia en relacion al modelo matematico para calificar la
fuerza de la relacion.

Queremos hacer notar que, si bien la propuesta, no excluye trabajar las relaciones
estadisticas, al incluir las funciones como contenido conceptual, se estd destacando que
éste (por si mismo y mads alla del andlisis estadistico), permite describir relaciones entre
variables, es decir resulta una herramienta util para el tratamiento de la informacién.

En 8° afio, se retoman temas de estadistica ya trabajados (tablas y graficos™®) y se
introducen medidas de dispersién”’. En cuanto a los procedimientos, se espera que los
alumnos registren datos, los analicen a partir de tablas y graficos, y elaboren “estrategias
[de andlisis] para interpretar informacion estadistica...”.

En este afio (a diferencia del 7°), se incluyen contenidos procedimentales explicitos

referidos a interpretaciones y decisiones. Asi, se hace explicita la necesidad de elegir

56 Tampoco en este afio se especifica el tipo de tablas y gréficos (histogramas, bastones, barras, etc.), aunque si se indica
que son tablas y gréaficos de frecuencias.

57 Sorprende la omisién de las medidas de tendencia central, cuyo andlisis podria profundizarse especialmente cuando
se introducen las medidas de dispersion. Y, en particular, hay que destacar que la variancia y el desvio estandar
pierden sentido si no se considera la media aritmética.
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grificos mds adecuados, e interpretar graficos y tablas y la elaboracién de conclusiones
como resultado del andlisis de datos.

En cuanto al andlisis de relaciones entre variables, se espera que los alumnos
organicen e interpreten relaciones funcionales, usando distintas formas de representacién
(coloquial, gréficos, tablas). Aparece como novedad en este afio, la idea de prediccion a
partir de graficos. Aunque, dado que se trata de relaciones funcionales, esa prediccion
serd de tipo determinista, mas que probabilistica.

En cuanto a la probabilidad, se amplia o se retoma su abordaje desde el enfoque
frecuencial (depende de cémo se interpreten los contenidos del 7° afio). Ademads, con la
introducciéon de nociones de combinatoria, se profundiza el enfoque cldsico. No hay
contenidos especificos que relacionen probabilidad y estadistica, de modo que ese vinculo

dependera de cada situacién de ensefianza.

OCTAVO ANO: Contenidos conceptuales y procedimentales para el eje “El tratamiento de la
informacién”. Espacio curricular “Matematica” de la EGB3.%®

CONTENIDOS PROCEDIMENTALES CONTENIDOS CONCEPTUALES

Utilizacién de algunos conectivos légicos para expresar | Lenguaje coloquial, grafico y simbdlico.
formas coloquiales e interpretar informacion. Usos.

Recopilaciéon y andlisis de datos de diversas fuentes | Funciones numéricas.
(entrevistas, encuestas, periddicos, textos, revistas, software | Rgtadistica:  tablas y gréficas de
educativo...) elaborando algunas conclusiones. frecuencias, aplicadas a casos sencillos.

Eleccion del grafico y de la escala mds adecuada al fenémeno | pMedidas de dispersi6n: rango, varianza

considerado. desviacién estandar.

Irhlte.rpretacmn de re.lacmnes .func10nales que aparecen en | Combinatoria: estrategias para el recuento
distintas fuentes de informacién, representdndolas mediante | gistematico de casos.

distintos recursos (graficos, tablas, férmulas...). Fenémenos aleatorios. Probabilidad de un

Organizacion e interpretacion de.relacwnes func1ona}le§ en | suceso. Nocién de  probabilidad.
tablas, for.mas colpqulales, gréficas, empleandq d}stmtas Frecuencia absoluta y relativa.
fuentes de informacion en todas las dreas de aprendizaje.

Andlisis de las graficas y tablas obtenidas.

Utilizacién de diagramas arbolares para el recuento del
nimero de resultados posibles en experiencias sencillas.

Recoleccién, registro y andlisis de datos en diversos
contextos.

Andlisis e interpretacion de graficos para realizar
predicciones.

Simulacién de situaciones aleatorias para el cdlculo de la
probabilidad experimental y la frecuencia de sucesos
empleando el vocabulario adecuado.

Deteccion de la necesidad de considerar el orden en el
recuento de casos.

Elaboraciéon de estrategias personales y grupales para
interpretar informacion estadistica proveniente de distintas
fuentes.

58 Texto reproducido del “Dispositivo curricular para la EGB3-Pcia. de Misiones”. 1998. pag. 90-91.
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También para el 8° afo de la EGB, el andlisis de los contenidos procedimentales
revela algunas omisiones y reiteraciones que merecen destacarse, porque son
significativas en términos de develar dénde se pone el énfasis.

De modo andlogo a lo observado para 7° afio, resulta algo disonante que se insista
en la recoleccién de datos (en dos de los contenidos procedimentales), asi como en los
fenémenos aleatorios, y no se retomen los contenidos de muestra y poblacion.

Si bien las medidas de dispersién aparecen como conceptos nuevos este afio, no hay
contenidos procedimentales relacionados especificamente con ellas. Ademas, la omision
de las medidas de tendencia central entre los conceptos (especialmente la media
aritmética), da indicios de las escasas relaciones entre conceptos que se sugieren en esta
propuesta y la consecuente fragmentacion en técnicas (en este caso llevada al extremo de
ignorar la medida que se toma como referencia para cuantificar la dispersién). Como
consecuencia de estas, no se pone énfasis en el para qué, ni en el cudndo, estas medidas
pueden ser usadas.

Contrastando fuertemente con todo lo dicho, se propone “la elaboracion de
estrategias personales y grupales para interpretar informacion estadistica proveniente de
distintas fuentes” (MCyE-Mnes., 1998: 90). La discrepancia surge de considerar que, la
elaboracion de estrategias, supone -ante todo- una reflexion de los procedimientos que
considere las condiciones del problema para tomar decisiones: sopesar posibilidades y
elegir caminos (Monereo, 1997). Lo cual, en términos del pensamiento estadistico,
conduce a contrastar herramientas en cudnto al para qué y cudndo una herramienta
estadistica es adecuada a la situacion.

Nuevamente, observamos que, si se ha decidido incluir algunos contenidos
procedimentales tan especificos como la “eleccion de escalas en un grafico”, no
comprendemos que se omitan cuestiones tan basicas como las que tienen que ver con las
habilidades y conocimientos que permitirian elaborar esquemas de decision para un
analisis estratégico (como se pretende).

En el 9° afio, no se incluyen contenidos conceptuales nuevos del campo de la
estadistica, excepto por la referencia explicita al “histograma”™.

Se retoman aqui, conceptos ya trabajados en 7° (poblacién, muestra,
representatividad, asi como el modo y la mediana), y los introducidos en el 8° (variancia y

desvio estandar).

59 Aunque suponemos que ese concepto estaba ya incluido en afios anteriores al referirse a representaciones graficas.
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Los contenidos mencionados en el parrafo anterior, ponen en evidencia -una vez
mds- algunos desajustes importantes que hacen al tratamiento integrado de los
contenidos.

Por un lado, sorprende que no se incluya la media aritmética (aunque si la mediana
y el modo), cuando se retoman las medidas de dispersion que la toman como referencia.
Por otro, entre los contenidos conceptuales no hay referencia a las tablas de frecuencias,

en especial a las distribuciones por intervalos que constituyen la expresiéon numérica de

los histogramas (concepto que aparece en 9° por primera vez).

NOVENO ANO: Contenidos conceptuales y procedimentales para el eje “El tratamiento de la
informacion”. Espacio curricular “Matematica” de la EGB3%

CONTENIDOS PROCEDIMENTALES

CONTENIDOS CONCEPTUALES

Utilizacién de conectivos logicos para expresar formas
econdmicas de enunciados coloquiales e interpretar
propiedades aritméticas y/o geométricas. Pasajes de unos a
otros.

Recopilacién y andlisis critico de informacién de diversas
fuentes, estableciendo relaciones entre diferentes datos,
advirtiendo errores o intentos de manipulacion.

Interpretacién de relaciones (funcionales o no) a través de
recursos matemdticos adecuados  (graficos, tablas,
féormulas), analizando los resultados.

Formulacion de conclusiones con los resultados obtenidos
en el andlisis de muestras significativas.

Comprobacién de conjeturas sobre el comportamiento de
fenémenos aleatorios sencillos.

Cilculo e interpretacién en graficos de valores estadisticos
representativos y seleccion de los mds adecuados.

Recoleccion, registro, andlisis y algunas inferencias a partir
de datos significativos de ésta u otras disciplinas.

Realizacion de recuentos sistemdticos de casos.

Determinaciéon de la expresién algebraica de funciones
representadas por sus gréficos.

Descripcion de algunas de las propiedades de una funcion a
través de su gréfica en diferentes contextos de uso.

Determinacién grifica y analitica de media, moda y
mediana.
Resolucién de situaciones problemdticas empleando

permutaciones, variaciones y combinaciones.

Andlisis de situaciones de la vida cotidiana empleando
modelos aleatorios.

Lenguaje coloquial, grafico y simbdlico.
Expresiones algebraicas asociadas a una
grafica

Funciones lineales, cuadrdticas y

trigonométricas en diferentes contextos
de uso (Fisica, Biologia, Geografia...).

Poblacién: muestras representativas.
Histogramas.

Medidas estadisticas aplicadas a casos
sencillos: moda, mediana, varianza,
desvio estdandar.

Combinatoria:  estrategias para el
recuento de casos.

Permutaciones, variaciones y
combinaciones.

Variables aleatorias, frecuencias y

probabilidad de un suceso. Estrategias
para el recuento sistemadtico de casos.

Finalmente, ademads de las ya reiteradas habilidades de “interpretacion de grdficos”
y “recoleccion de datos”, para este ultimo afio de la EGB se enuncia un contenido

procedimental que vincula herramientas: representacion numérica y grafica de medidas

80 Texto reproducido del “Dispositivo curricular para la EGB3-Pcia. de Misiones”. 1998. pag. 91.
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estadisticas. Este contenido podria -ademds- aportar a la elaboracion de estrategias pero
su interpretacién no es univoca. Se trata de “Cdlculo e interpretacion en grdficos de
valores estadisticos representativos y seleccion de los mds adecuados”. Si se toma en
cuenta: a) la redaccién, b) que en 8° se mencionaba la “eleccion del grdfico mds
adecuado” y c) que particularmente, en ningiin momento se hace referencia a las ventajas
y limitaciones de estos valores representativos; este contenido puede interpretarse como
“eleccion del grafico mas adecuado” o “eleccién de los valores representativos mas
adecuados”.

También se propone promover la “formulacion de conclusiones con los resultados
obtenidos en el andlisis de muestras significativas [sic]®".

Sin embargo, no se reitera para el 9° afio, la intencidn de que los alumnos aprendan
a pensar estratégicamente con datos (como figura en el 8° afio). Lo cual llama nuestra
atencidn, ya que se trata de una de las habilidades mds integrales porque -como hemos
dicho- requiere el conocimiento de posibilidades, la evaluaciéon de ellas bajo las
condiciones dadas y el objetivo propuesto, y la decisién del camino a seguir en un
esquema que articule las diferentes herramientas.

Al referirse a la relacion entre variables, ya no se restringe a las funcionales, lo que
supone trabajar con las situaciones propiamente estadisticas que implican desviaciones a
un modelo matematico. Pero hay que destacar que entre los conceptos no se incluye la
“correlacién” que figura especificamente en la sintesis explicativa de los CBC.

En cuanto a la probabilidad, se formaliza el concepto de variable aleatoria, se
profundizan o amplian las técnicas de recuento sistematico de casos y se propone el uso

de modelos aleatorios para analizar situaciones de la vida cotidiana.

En sintesis: la propuesta en relacién a los contenidos de estadistica, nos resulta por lo
menos confusa. Desde nuestro punto de vista, las principales caracteristicas de la
propuesta que se perciben considerando tanto la sintesis explicativa como los contenidos,

son:

e Ausencia de ideas clave que estructuren el eje (y los contenidos estadisticos en

particular).

e Reiteracion de contenidos muy generales referidos al lenguaje matematico que ya

estdn incluidos en el apartado sobre “comunicacién matemadtica”.

1 Aqui se observa un nuevo error conceptual importante. Las muestras no son “significativas”, pueden ser
representativas. La significatividad tiene que ver con ciertos resultados de la inferencia estadistica.
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Una propuesta de contenidos procedimentales que -en su mayoria- y en los dos
primeros afios, estidn orientados a un “saber hacer” mds bien rutinario
(construccion y cdlculo) o bien, son tan generales (interpretacion, andlisis,
registro) que no ponen el acento en los componentes del pensamiento critico y
en las especificidades de cada técnica en un proceso de trabajo estadistico que
les dé sentido. Caracteristica de la propuesta, que es develada por la ausencia (en
7° y 8°) de contenidos procedimentales que, con mayor o menor nivel de
dificultad, se refieran a la formulacién de preguntas estadisticas (a diferencia de
las deterministas) y/o de hipdtesis que justifican la recoleccion de datos®. Y por la
omisién de contenidos relativos a: la evaluacion de la pertinencia (salvo
excepciones) de distintas herramientas segiin las condiciones de la situacién
analizada, el contraste y relacion entre ellas, su utilidad y la integracion de
herramientas en el andlisis. Conocimientos, todos ellos, que resultan
imprescindibles si se pretende promover el desarrollo de estrategias de anélisis de

datos (como se indica en el 8° afio).

Muy vinculado a lo anterior, destacamos la ausencia de contenidos
procedimentales vinculados a la recolecciéon de datos y los conceptos de

poblacién, muestra, etc. (que son propios del conocimiento estadistico).

El desajuste entre contenidos, tanto porque: a) se omite (en el mismo afio) la
inclusion simultdnea de conceptos estrechamente vinculados (caso de histograma-
tabla de frecuencias y, media aritmética-desvio estdndar); b) es escasa la presencia
de contenidos procedimentales que vinculen (con mas o menos detalle) diferentes
herramientas de andlisis, con la excepcidn en 9° de la vinculacion entre graficos y

valores estadisticos representativos.

Omision de cualquier vinculacidn entre estadistica y probabilidad.

En definitiva, el desarrollo del eje, da cuenta de una visién del tratamiento de la

informacion, que resulta fragmentada en técnicas. Pero ademads, se trata de técnicas

para cuyo uso no se enfatizan los elementos del pensamiento critico: interpretacion en

funcién del contexto, interrogacion, ensayo de posibilidades, demanda de justificaciones

racionales (Resnick y Klopfer, 1996: 27).

%2 Fundamentalmente si recordamos que “elaborar hipotesis, trascendiendo los limites de lo concreto” es la
especificidad del tercer ciclo de 1a EGB (Res. 30/93-CFCyE)



La estadistica en el tercer ciclo de EGB en la Pcia. de Mnes... -108-

Con respecto a la evaluacion, el dispositivo curricular para el capitulo de
Matematica, agrega algunas consideraciones y principios que buscan promover la
reflexion y discusién sobre la evaluacién en matematica (MCyE-Mnes., 1998: 93-94).
Entre las que destacamos:

e La necesidad de orientarla “a finalidades globales vinculadas al enfoque” de la
propuesta curricular. Necesidad que surge de considerar el caricter terminal del
tercer ciclo, dentro de la EGB.

e Evaluar los contenidos procedimentales generales y los actitudinales, en el marco
de la evaluacion formativa.

e (Considerar que la evaluacion es un instrumento para: “observar el progreso de los
estudiantes”, “tomar decisiones relativas a la ensefianza”, “evaluar el docente” .
Si bien no se desarrollan estas distintas dimensiones de la evaluacion, entendemos
que ello estd relacionado con las distintas formas de evaluar (formativa y
sumativa) y los propdsitos correspondientes que ya comentamos.

¢ Considerar que “las pruebas escritas, individuales y en silencio” no son aptas para
evaluar todos los contenidos. Aunque son apropiadas para evaluar destrezas,
técnicas de cdlculo y la resolucién de problemas rutinarios”, no se adaptan por
ejemplo, para evaluar la capacidad de trabajo cooperativo.

e Se recomienda tomar en cuenta que la revisién de cuadernos, es una importante
fuente de informacién sobre las dificultades de los alumnos, sus hébitos de trabajo

y en funcidn de ello, plantear conjeturas para reformular su accionar.

Ademds, el dispositivo curricular, establece criterios para la acreditacion del ciclo
en el espacio curricular Matematica. Entre éstos, distinguimos los referidos
especificamente a contenido estadistico. Los mds generales, se corresponden con
contenidos procedimentales, que son destacados -con mayor o menor aproximacion- a lo

largo del 3er ciclo.

®  “Recolectar, organizar, procesar, interpretar y comunicar la informacion estadistica
necesaria para comprender situaciones de la vida real y de otras disciplinas, utilizando
diferentes representaciones.” (MCyE-Mnes., 1998: 93)

e “Comunicar informacion matemdtica (propia o ajena) en forma clara y ordenada, y
denominar, explicar y definir conceptos y relaciones con el vocabulario (...) estadistico
adecuado.” (MCyE-Mnes., 1998: 93)

El primero, hace referencia a las distintas etapas del proceso de investigacion

estadistica y reitera la principal expectativa de logro relativa a conocimientos estadisticos.
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Pero aqui, se explicita que esas habilidades deben estar orientadas a comprender
situaciones de la vida real o de otras disciplinas. Agregado que es consecuente con el
enfoque del curriculum basado en competencias pero que no se expresa claramente en
los contenidos.

Otro lineamiento, también general, hace referencia al uso del lenguaje estadistico
tanto para comunicar informacién como para “explicar y definir conceptos y relaciones”,
propésitos que se corresponden con contenidos procedimentales incluidos en los tres
anos.

Finalmente, se explicita un tercer lineamiento mucho mas especifico referido a:

e “Interpretar los principales pardmetros estadisticos y valorar la informacion estadistica
como insumo par la toma de decisiones.”

En funcion de nuestro andlisis en el apartado anterior, destacamos que esta habilidad

. . o 63 z z gt .
para interpretar medidas estadisticas™, estd practicamente ausente (a ese nivel de
especificidad) en los afios 7° y 8°. Si, se incluye, en el 9° afio, pero en un contenido
procedimental que, al estar asociado a la interpretacion grafica puede tener diferentes

64
lecturas .

%3 Debe notarse, que en el criterio de acreditacion se utiliza la palabra “pardmetro” que no es usada en ninguna parte del
dispositivo curricular. Pero que ademas, es muy restrictiva ya que se refiere s6lo a medidas sobre la poblacién y no
sobre muestras.

%4 Se trata del contenido que expresa: “Cdlculo e interpretacion en grdficos de valores estadisticos representativos y
seleccion de los mds adecuados” (MCyE-Mnes, 1998: 9).
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Capitulo IV

UN NUEVO PROYECTO EDUCATIVO A PARTIR DEL ANO 2000

1. PRIMEROS CAMBIOS EN LA POLITICA EDUCATIVA

Si bien los cambios mds importantes en materia de politica educativa se producen a partir
de la constitucién del gobierno de Néstor Kirchner en mayo de 2003, ya en el afio 2001
(con los gobiernos anteriores), algunas resoluciones del CFCyE dan cuenta de una mirada
critica sobre lo actuado en el periodo de la denominada Transformacion Educativa.

En efecto, la revision de documentos oficiales nacionales (normativas,
declaraciones, etc.), desde 1993 a la fecha, devela que el momento de ruptura con el
discurso monolitico de la “Transformacién educativa”, se produce mucho antes de la
propuesta de la nueva Ley de Nacional de Educacién que se sanciona en diciembre de
2006. De modo que, tomando en cuenta este hecho, hemos distinguido -a los fines del
andlisis- un segundo periodo de politicas curriculares que abarca desde el afio 2000 a la
actualidad®.

El criterio adoptado para distinguir estos dos periodos de anélisis (1993-1999 y
2000-2007) fue la posibilidad de advertir un alejamiento del discurso que destaca las
“bondades” tanto del proyecto educativo como de las acciones realizadas en el marco de
Transformacion educativa iniciada en 1993.

En este sentido, la evidencia més lejana que da cuenta de esa mirada critica de la
Transformacion educativa, la encontramos en el documento “Aportes para la
construccion de un compromiso para la enseiianza y el aprendizaje” elaborado por el
Ministerio de Cultura y Educacion (CFCyE, Anexo de Res. 155/01)%.

Este documento, que sefiala algunas dificultades que resultaron del proceso de

construccion curricular en la década del 90, menciona entre ellas:

85 1a decisién de hacer el corte entre periodos, en el afio 2000 y no en el 2001 que es cuando se empiezan a percibir los
cambios, se debe a su coincidencia —grosso modo- con el inicio del nuevo gobierno que se constituye el 10 de
diciembre de 1999.

% La resolucién n° 155, no se expide sobre el documento, solamente lo habilita para que sea discutido en la Comisi6n
Especial para el estudio y andlisis de la actualizacion de las politicas curriculares (creada por Res. 150/00).
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1) la exhaustividad y centralizaciéon de los CBC que se tradujo en una escasa
vinculacién con las pricticas escolares vigentes, imponiendo —en la mayoria de los
casos- “hipotesis de mdxima’;

2) la escasa incorporaciéon de muchos de esos nuevos contenidos a las précticas
escolares.

3) el caracter de “los disefios curriculares [que] se transformaron en inalcanzables y
abstractos para las escuelas y los docentes” (CFCyE, Anexo de Res. 155/01: 3-4),
de modo tal que no sirvieron como orientacién de las acciones de ensefianza. Lo
cual, redund6 en la incorporaciéon de un nuevo lenguaje curricular pero en la
conservacion de viejas practicas.

4) como consecuencia de lo anterior, la reforma curricular no impulsé la
profesionalizacion docente y la autonomia que pudieran “generar dindmicas
escolares tendientes a la innovacion y experimentacion educativas” (CFCyE, Anexo

de Res. 155/01: 4).

Considerando esta evaluacion de los procesos de construccién curricular, el
documento propone una serie de criterios en los que deberia basarse una politica de
actualizacién curricular. La propuesta se estructura en dos ejes: la determinacién de
prioridades curriculares y la definicién de buenas prdcticas de ensefianza.

En relacién a las prioridades curriculares, sefiala la necesidad de constituir —
recuperando la experiencia de los ultimos afios- una “plataforma curricular bésica” a
partir de la definicién de contenidos y capacidades que se consideren centrales en cada
uno de los niveles, ciclos y dreas del curriculum. Se afirma que esa focalizacién de
contenidos, facilitard la homogeneizaciéon minima de los aprendizajes y se constituird en
un “mensaje claro” del compromiso asumido por el sistema educativo. Simultineamente,
esa “plataforma bdsica” permitird —sefiala el documento- mayores posibilidades de
construccién curricular tanto a nivel jurisdiccional como institucional.

En cuanto a las buenas prdcticas de la ensefianza, destaca: a) la necesidad de
recuperar, sistematizar y comunicar experiencias valiosas que se estén desarrollando en
las escuelas; b) la definicion de criterios, lineamientos y metas que definan las buenas
practicas de la enseflanza, acompafiando estas acciones con la capacitacion docente, la
producciodn y distribucién de materiales de apoyo.

En sintesis, este documento plantea propuestas superadoras de las politicas

educativas que pretenden imponer los cambios “desde arriba” (en particular desde el nivel
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nacional), recuperando (en alguna medida) la experiencia docente. Merece destacarse que
el documento reconoce ademads, que si las propuestas curriculares no toman en cuenta la
dimension de la préctica concreta en las escuelas, las reformas quedan exclusivamente en
el curriculum escrito.

A pesar de estas declaraciones, no se registran (entre 2001 y 2004) decisiones
tomadas en el seno del CFCyE en relacién a estos ejes de la politica curricular. Sin
embargo, la idea de definir contenidos prioritarios serd retomada en el afio 2004 con los

denominados “niicleos de aprendizaje prioritarios” (cf. infra).

En cuanto a las ideas que sostienen la propuesta en este segundo periodo (2000-
2007), se destaca la recurrencia en el reconocimiento de la desigualdad educativa y la
Jragmentacion del sistema (Res. 155/01, 214/04, 225/04 del CFCyE). Situacion,
especialmente atribuida a la descentralizacion sin garantia de financiamiento, a la crisis
econdmica del pafs que convirti6 la escuela en dmbito de contencién a través de politicas
compensatorias, y a la situacion de inequidad que supone la imposibilidad de la escuela
de compensar educativamente la situacidon de vulnerabilidad que afectaba a gran parte de
la poblacién. Situacién que, en conjunto, redundé en fuertes diferencias regionales, que
reflejaban la heterogeneidad econdémica de las provincias. A lo que se agregaba la
coexistencia, en el pais, de diferentes estructuras de la educacién comun en las distintas
jurisdicciones.

Recién en el afio 2004, se adoptan -en el seno del CFCyE- decisiones que pretenden
intervenir en lo curricular, retomando los ejes fundamentales de la reforma que se

197 (comentada

plantearon en el documento presentado por la resolucién 155 del afo 200
arriba).

En el documento “Reducir desigualdades y recuperar la centralidad de los
aprendizajes” (aprobado por Res. 214/04 del CFCyE), se proponen acciones tendientes a
unificar el sistema educativo, garantizando aprendizajes equivalentes para el conjunto de
la poblacién y adoptando como eje, el compromiso con objetivos ineludibles de la
enseflanza que son expresados a través de la identificacion de aprendizajes prioritarios
desde el nivel inicial al polimodal/educacién media y la formacién docente.

Ademads, reconociendo que la sola identificaciéon de esos aprendizajes prioritarios

no supone el logro de los objetivos curriculares, se explicita la necesidad de recuperar las

experiencias docentes y orientar acciones en apoyo de la tarea pedagdgica.

87 Aunque -en la documentacién producida a partir del 2004- no hemos encontrado ningiin reconocimiento de este
antecedente.



La estadistica en el tercer ciclo de EGB en la Pcia. de Mnes... -113-

Con esta propuesta se intentar iniciar la reconstruccién de un sistema educativo
unificado y superar las heterogeneidades educativas a nivel regional y a nivel de los
estratos sociales de la poblacién. Con la identificacién de estos aprendizajes se procura
aportar referentes y estructurantes para: la actividad docente, la informacién a la
comunidad, los procesos de evaluacion, la movilidad interjurisdiccional, las acciones de
los distintos programas del Ministerio de Educacion de la Nacién y el compromiso de
accion de las jurisdicciones.

Las ideas que justifican las decisiones que estamos comentando, reintroducen -en el
discurso educativo- el reconocimiento de la pobreza como emergente de condiciones
exteriores al sistema educativo, la responsabilidad del Estado de generar condiciones
educativas para favorecer la inclusion social, y el reconocimiento de la funcion piiblica de
la escuela (CFCyE, Res. 225/04). Simultdneamente se pone el acento en la educacion para
la ciudadania y la insercion en el mundo. En este discurso, lo econémico aparece en un
segundo nivel, como parte de una visién mas integral del hombre. Se habla de desarrollo
del pais y no, de desarrollo econdmico y competitividad.

Durante 2004 y 2005 se identifican y aprueban niicleos de aprendizaje prioritarios
para el Nivel Inicial, la Educacion General Baésica/Primaria y la Educacion
Polimodal/Media (CFCyE, 2004d, 2005a, 2005d, 2005e). “Un niicleo de aprendizajes
prioritarios en la escuela refiere a un conjunto de saberes centrales, relevantes y
significativos, que incorporados como objetos de ensefianza, contribuyan a desarrollar,
construir y ampliar las posibilidades cognitivas, expresivas y sociales que los nifios
ponen en juego y recrean cotidianamente en su encuentro con la cultura, enriqueciendo
de ese modo la experiencia personal y social en sentido amplio.” (CFCyE, Res. 225/04:
6).

Los aprendizajes prioritarios no constituyen un diseiio, sino que pretenden —
respetando los disefios jurisdiccionales ya existentes- sefialar aquellos conceptos y
capacidades que es necesario enfatizar, y que son seleccionados de acuerdo a los
siguientes criterios:

“- Su presencia se considera indispensable, pues se trata de modos de pensar o
actuar fundamentales desde el horizonte de las condiciones de igualdad y equidad.

- Como saberes clave, refieren a los problemas, temas, preguntas principales de las
dreas/ disciplinas y a sus formas distintivas de descubrimiento/ razonamiento/
expresion, dotadas de validez y aplicabilidad general.

- Son relevantes para comprender y situarse progresivamente ante problemas, temas
y preguntas que plantea el mundo contempordneo en que los nifios se desenvuelven.

- Son una condicion para la adquisicion de otros aprendizajes en procesos de
profundizacion creciente. *“ (CFCyE, Res. 225/04: 6).
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A partir de estas decisiones puntuales que intentan intervenir -en lo inmediato- para
comenzar a corregir la desigualdad y fragmentacién del sistema educativo (considerados
los problemas mas urgentes de solucién), se adoptan luego, decisiones de cardcter mas
estructural como son: la Ley de Financiamiento educativo (2005) y la promocién de una
nueva ley de educacion que serd sancionada en diciembre de 2006, con las que se

concreta un nuevo proyecto educativo.

2. LA CONSOLIDACION DE UN NUEVO PROYECTO POLITICO EDUCATIVO

Con la Ley de Financiamiento Educativo (Ley N° 26075), la nacién y las provincias se
comprometen a un incremento del presupuesto destinado a la educacion, ciencia y
tecnologia (Ley Nac. de Educ. art. 9°). Los compromisos se establecen determinando
metas anuales y destino de los fondos nacionales y jurisdiccionales que estdn orientados a
la alfabetizacidn, cobertura de la obligatoriedad (con el propdsito de expandirla a la
secundaria), y otros aspectos que apuntan a garantizar educacion sin exclusion.

Sancionada la ley de financiamiento educativo, la consolidacién o concrecién del
nuevo proyecto educativo es la puesta en marcha -en mayo de 2006- del proceso de
elaboracién del proyecto para una nueva ley de educacion (Decreto 635/2006), que se
concretard finalmente en la Ley Nacional de Educacién N° 26.206, sancionada y
promulgada en diciembre de 2006.

Para develar el enfoque curricular en esta nueva etapa, intentaremos exponer la
imagen de sociedad y de sujeto que se proyecta en el discurso que justifica estos cambios
legales. Imdgenes—objetivo que traducen una cierto marco conceptual-ideoldgico y le dan
sentido a los procesos que se desarrollan para promover cambios en la educacion. Varios
documentos nos permiten inferir ese marco conceptual-ideolégico: el Decreto 635/2006
(Argentina-PEN, 2006) que inicia el proceso de elaboracion del proyecto de ley, el
documento base para la discusion de la nueva ley de educacion (MECyT, 2006) y el texto
de la Ley de Educacion Nacional (Argentina, 2006).

El objetivo central al que pretende responder la nueva ley de educacion, es la
construccion de una sociedad mads justa. Los objetivos de identidad nacional, democracia
y crecimiento econdémico, quedan subordinados al de justicia social.

“La identidad nacional, la democracia y el crecimiento economico solo pueden
desarrollarse en toda su potencialidad en el contexto del avance hacia una mayor
integracion social producto de una distribucion mds justa de la riqueza. No es
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posible imaginar el progreso del pais si algunos de sus ciudadanos quedan
excluidos.” (MECyT, 2006: 7)

La premisa fundamental de la nueva politica educativa es el reconocimiento de la
desigual calidad de la educacion, y el estrecho vinculo de esta situacion con la
desigualdad econémica. Pero, entendiendo este vinculo en un sentido diferente al
sostenido en el proyecto de la década del ‘90. Asi, en lugar de asumir que la calidad
educativa redundard necesariamente en el bienestar econdmico y justicia social de toda la
poblacion, se reconoce que el crecimiento econdémico con inclusién y la calidad educativa
equitativa mantienen una relacién compleja.

En efecto, se asume que es posible el crecimiento econémico sin inclusion, y
también que la primacia de los objetivos econdmicos en las politicas de estado, pueden
redundar en desigualdad educativa. En este sentido, se advierte que “Los procesos
vividos en las ultimas décadas mostraron que fue posible combinar el crecimiento
economico con mayores niveles de desocupacion, pobreza y exclusion.” (MECyT, 2006:
3). Y que, esa exclusion de gran parte de la poblacion, disminuyd las posibilidades de la
educacion de constituirse en factor clave de justicia social (MECyT, 2006: 3).

En el mismo sentido, se afirma que si bien la educaciéon es una condicion
necesaria para crear puestos de trabajo que posibiliten el desarrollo econémico, no es
suficiente para garantizar que esos trabajos retnan los requisitos de un trabajo decente y
que favorezcan una mejor distribucién del ingreso (MECyT, 2006: 6). Del mismo modo,
se sostiene que esa calidad de la educacion serd imprescindible para que los ciudadanos
puedan articular demandas en torno a la calidad de sus trabajos y participen en un modelo
productivo de pais que buscaria el desarrollo a través del agregado de valor a las materias
primas. Objetivo que implica la necesidad de mayores niveles de educacion para todos, a
diferencia del modelo anterior de productividad cuya necesidad se limitaba a la educacion
bdsica para todos®®. Asi, estas premisas se traducen en la obligatoriedad desde el tltimo
afio del nivel inicial hasta la finalizacién del nivel secundario (Ley Nacional de
Educacién, art. 18 y 29).

Para responder a la necesidad de una educacién de calidad y que incluya a todos los
ciudadanos, se afirma que es imprescindible el papel activo del Estado “para producir

importantes transformaciones en esta temdtica. Un Estado limitado a politicas sociales

68 . L . .
“Un modelo de desarrollo basado en la exportacion de productos primarios sin elaborar, en la especulacion

financiera y en la explotacion de mano de obra barata, no necesito de un sistema educativo que formara ciudadanos
con solidas competencias para desempenarse en el trabajo. Alcanzaba con una pequeria elite altamente cualificada
en circuitos restrictivos del sistema educativo.” (MECyT, 2006: 6)
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focalizadas, asistenciales y parciales no estd en condiciones de producir un cambio de tal
magnitud” (MECyT, 2006: 7).

Asi, a diferencia del proyecto anterior, que postulaba la adecuacién a las
condiciones actuales que pretende imponer la globalizacion y la 16gica economicista, este
proyecto se edifica sobre el supuesto de que es posible construir una sociedad distinta
(mas justa) y que esa posibilidad de transformacién depende de decisiones de los
ciudadanos y la voluntad politica (MECyT, 2006: 4). En este sentido, la educacion no esta
orientada a la preparacion para adaptarse al destino fijado por fuerzas exteriores a los
individuos, sino que se hace explicita la idea de que “educar es un modo de invitar a
protagonizar la historia y a imaginar mundos cada vez mejores. Es ofrecer las
condiciones que nos permitan pensar colectivamente acerca de nuestra realidad y
contribuir a transformarla.” (MECyT, 2006: 8).

En linea con la decisién de construir una sociedad mds justa, y como requisito
indispensable para ello, se declara la educacion como un bien publico garantizado por el
Estado (Ley Nacional de Educacioén, art. 2). Vinculada a esta concepcién de la educacion,
se expresa en el articulo 10, que el Estado Nacional se compromete a no suscribir
“tratados bilaterales o multilaterales de libre comercio que impliquen concebir la
educacion como un servicio lucrativo o alienten cualquier forma de mercantilizacion de
la educacion publica” (Ley Nacional de Educacién, art. 10).

En cuanto al tipo de sujeto que se pretende formar, cabe sefialar algunos puntos
distintivos con respecto al proyecto anterior. Reconociendo el conflicto como parte
constitutiva de las relaciones sociales, se valora la educacion para la democracia que
tiene por funcion aportar “los conocimientos y valores que desarrollen una mirada critica
que permita a las actuales y futuras generaciones de ciudadanos elegir de manera
reflexiva y autonoma a quienes conducen el Estado y participar activamente en las
organizaciones politicas y sociales que los expresen y representen. Educar para la
democracia implica promover la participacion en la toma de decisiones y el didlogo
como forma de resolver los conflictos” asi como la lectura critica de la informacién en los
medios de comunicaciéon (MECyT, 2006: 5). Interpretado este objetivo, en el marco
ideolégico y conceptual al que hicimos referencia en parrafos anteriores, la educacién
para la democracia toma aqui el sentido de educacién para la transformacién de la
sociedad en lugar de sentido restringido de desempefio que adquiria en el proyecto

anterior.
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En correspondencia con una educaciéon mds humanista y menos pragmatica,
desaparecen de los objetivos educativos (cf. Ley Nacional de Educacion, art. 26 y 27)
expresiones que enfatizan con exclusividad el “dominio instrumental de los saberes”,
“habilidades instrumentales”, ‘“‘sintesis teorfa-prictica”. En su lugar, aparece en el
discurso un mayor equilibrio entre aprendizaje de los saberes de diferentes campos de
conocimiento y la capacidad de aplicarlos en la vida cotidiana. Diferencia que se reitera
para la educacion secundaria (art. 30), aunque se reconozca su funcion en la preparacion
para el trabajo.

Otras diferencias destacables en términos de objetivos educativos, tienen que ver
con la valoraciéon de la creatividad (que entendemos necesaria para el objetivo de
transformacion social) y la reiteracion en el propdsito de formar en la solidaridad. En
este sentido, la valoracion de la solidaridad se revela sin ambigiiedades, en el
compromiso por promover la educacién para el cooperativismo y el mutualismo® (Ley

Nacional de Educacién, art. 90).

Otro elemento distintivo de este proyecto, en relacién al anterior, se relaciona con la
revalorizacién de la formacion docente inicial e integral para promover los cambios que
apunten a mejorar la calidad de los procesos educativos. Este eje de la mejora de la
calidad, revela que -a diferencia del proyecto anterior-, las politicas no se rigen por la
légica economicista del mayor beneficio al menor costo (Coraggio, 1997). En otras
palabras, poner énfasis en la formacion inicial docente, supone una mayor inversién y una
perspectiva de cambio a mas largo plazo que genera posibilidades genuinas para la
profesionalizacion, a diferencia de la limitacion a la “capacitacion en servicio” para
adaptarse a los cambios curriculares que se postulaba en la Transformacion educativa’.

Las diferencias sobre la concepcion de docente, se traducen en la incorporacién de
disposiciones que establecen, la estimulacion de los procesos de innovacion,
investigacion, experimentacion educativa y sistematizacion de experiencias, como
forma de mejorar la calidad educativa (art. 73-c; art. 85-e; art. 115-d y art. 123-k).

Este compromiso del Estado en la valorizacion del trabajo docente para mejorar la
educacion, se expresa también en la gratuidad de la capacitacion en servicio durante toda

la carrera del docente (art. 67 inc. b). Asimismo, y en relacién directa con la bisqueda de

5 Con ello, se recuperan los contenidos de la ley 16.583 de enseiianza del cooperativismo que fuera sancionada durante
la presidencia de A. Illia en 1964 y reglamentada casi 40 afios después, por decreto n° 11.170 durante el gobierno de
E. Duhalde el 16 de mayo de 2003.

7 En la ley federal de educacién, art. 46°, se incluye como derecho de los docentes: “i) La capacitacion, actualizacion y
nueva formacion en servicio, para adaptarse a los cambios curriculares requeridos”.
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mayor igualdad educativa, el art. 83 de la ley establece el compromiso de establecer
politicas para que los docentes con mds experiencia se inserten en las escuelas en
situaciones mds desfavorables.

Entendemos que, las decisiones anteriores dan cuenta -a su vez- no sélo del papel
activo del Estado en la educacion, sino también de otra concepcion del cambio educativo.
En efecto, las tdltimas normativas comentadas, parecen indicar que se asume que el
cambio educativo para mejorar la calidad, requiere de la innovacién’" tanto como de las

politicas que se adopten a nivel del poder central’>.

En relacién a la evaluacion, se sostiene la funcién del Ministerio de Educacion,
Ciencia y Tecnologia, de evaluar el sistema educativo como una forma de control del
cumplimiento de las politicas educativas. A diferencia del proyecto anterior, el art. 97,
establece la garantia de anonimato (de establecimientos, docentes, alumnos) de los
resultados de la evaluacion para evitar los riesgos de instalacion de competencia al
interior del sistema educativo.

El “Plan de Evaluacion de la Calidad 2003-2007°, propone un sistema de
evaluacion que incluya aspectos cualitativos y cuantitativos, integrando la investigacion
con los operativos nacionales de evaluacién. Con respecto a estos udltimos, se sostiene la
necesidad de profundizar la interpretaciéon de los resultados, ampliando el anélisis
netamente cuantitativo, apoyando asf la practica pedagdgica (fin dltimo de la evaluacién).

En el afio 2006, se explicitan las caracteristicas de un cambio de enfoque de los
operativos nacionales de evaluacion (DINIECE, 2006). Desde esta nueva perspectiva, que
se propone adoptar en forma gradual, se “traslada el foco de atencion de la comparacion
de resultados entre alumnos o entidades hacia la descripcion de lo que los alumnos saben
y son capaces de hacer” (DINIECE, 2006: 3-4). Mientras que en el enfoque anterior, los
resultados eran interpretados en términos comparativos entre alumnos o grupo de
alumnos. Perspectiva, ésta tltima, en linea con la intencién de establecer un ranking de
establecimientos.

Si bien sostenemos nuestras criticas a los sistemas de evaluacion y los riesgos que
ellas implican (cf. supra), reconocemos que la incorporacién de los aspectos cualitativos

—ya sea en la evaluacién de los item, como a través de la complementacién con la

! Entendiendo el concepto de innovacion como lo define Torres (2000a: 4), en el sentido de “... el cambio realizado
"abajo", a partir de la "prdctica" y los actores de base, eventualmente institucionalizado y generalizado en el marco
de la reforma”.

" Supuesto que se corresponde con las declaraciones expresadas en el anexo de la resolucién 155/01 del CFCyE (cf.
supra).
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investigacion educativa- supondrian un avance con respecto a los sistemas tradicionales,

en cuanto a la pretendida “evaluacion de aprendizajes”.

3. LOS NUCLEOS DE APRENDIZAJE PRIORITARIOS PARA LA EDUCACION ESTADISTICA
Como hemos dicho, las decisiones politicas a nivel curricular se orientan a fijar los
denominados “nucleos de aprendizaje prioritarios” para las dreas de Lengua, Matemadtica,
Ciencias Sociales y Ciencias Naturales, con una secuencia anual.

“Los Niicleos constituyen un conjunto de saberes que deben formar parte de la educacion
de todos los nifios y las nifias, tanto por su significacion subjetiva y social como por su
potencialidad para construir, en un proceso de mediano plazo, una base comiin que aporte a
revertir las injusticias.” (MECyT-CFCyE, 2006: 7)".

En los micleos de aprendizaje prioritarios seleccionados para el area de
Matematica se incluyen contenidos estadisticos.

Para el segundo ciclo de la EGB, si bien no se sefiala un conjunto de saberes
especificamente estadisticos, éstos se incluyen entre otros més generales relacionados con
las operaciones numéricas, la geometria y la medida. Asi, se plantea -con grados de
complejidad creciente y matices entre los afios- la necesidad de ofrecer situaciones de
enseflanza que promuevan la interpretacion y organizacién de informacién presentada en
tablas y gréficos (incluyendo los estadisticos).

En cambio para el tercer ciclo, se proponen saberes especificamente estadisticos (y
de probabilidad) que se podrian sintetizar como: el uso de nociones basicas de estadistica
para estudiar fendmenos, comunicar resultados y tomar decisiones (recoleccién y
organizacion de datos, interpretacion y construccion de tablas y gréficos, interpretacion y
calculo de la media aritmética).

“La escuela ofrecerd situaciones de ensefianza que promuevan en los alumnos y
alumnas durante el Tercer Ciclo de EGB / Nivel Medio:

“- La interpretacion de informacion presentada en forma oral o escrita -con textos,
tablas, formulas, grdficos, expresiones algebraicas-, pudiendo pasar de una forma
de representacion a otra si la situacion lo requiere.” (Res. 247/05-CFCyE: 32)

“- La interpretacion y uso de nociones bdsicas de estadistica para estudiar
fenomenos, comunicar resultados y tomar decisiones.

- El reconocimiento y uso de nociones de probabilidad para cuantificar la
incertidumbre y argumentar en la toma de decisiones y/o evaluar la razonabilidad de
inferencias.” (Res. 247/05-CFCyE: 33)

73 La necesidad de priorizar esos saberes, no supone que la ensefianza se reduzca a ellos, ni tampoco que constituyan
indicadores de acreditacion (los cuales dependen de cada jurisdiccion), sino que se proponen para que operen como
referentes y estructurantes de la enseflanza constituyendo la base para posteriores procesos de profundizacién
(MECyT, 2006).
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Consignamos en el siguiente cuadro, las habilidades “en relacion con probabilidad
y estadistica” que se especifican para cada afio de la EGB3

Niicleos de aprendizaje prioritario para la EGB3, en relacion con

probabilidad y estadistica (Res. 247/05-CFCyE: 31- 43)

La interpretacion y elaboracion de El reconocimiento y uso de la
informacion estadistica en situaciones probabilidad como un modo de
problemadticas que requieran: cuantificar la incertidumbre en
situaciones problemdticas que requieran:
7° afio -recolectar y organizar datos para estudiar | -comparar las  probabilidades  de
un fenomeno y/o tomar decisiones. diferentes sucesos, incluyendo seguros e
-interpretar tablas y grdficos imposibles, para espacios muestrales

(pictogramas,  diagramas de barras, | finitos.” (Res. 247/05-CFCyE: 36)
grdficos circulares, de linea, de puntos) y
analizar sus ventajas y desventajas en
funcion de la informacion que se quiere
comunicar.

-construir ~ grdficos adecuados”™ a la
informacion a describir.

- calcular la media aritmética y analizar su
significado en funcion del contexto.”

(Res. 247/05-CECyE: 36)

8° aiio - organizar conjuntos de datos discretos y | -comparar las  probabilidades  de
acotados para estudiar un fenomeno, diferentes sucesos incluyendo casos que
comunicar  informacion  y/o  tomar involucren un conteo ordenado sin
decisiones, analizando el proceso de necesidad de usar formulas.
relevamiento de los mismos. - determinar la frecuencia relativa de un
-identificar diferentes variables suceso mediante experimentacion real o

(cualitativas 'y cuantitativas), organizar simulada 'y compararla con la
los datos y construir grdficos adecuados a probabilidad tedrica.” (Res. 247/05-
la informacion a describir. CFCyE: 40)

- interpretar el significado de la media y la
moda para describir los datos en
estudio.” (Res. 247/05-CFCyE: 39)

9° aiio -organizar datos para estudiar un | -explorar, producir y utilizar formulas
fenomeno Yo tomar decisiones sencillas de combinatoria para calcular
analizando el proceso de relevamiento de | probabilidades.

los mismos y los modos de comunicar los | -evaluar la razonabilidad de una
resultados obtenidos. inferencia  elaborada  considerando
-identificar diferentes variables datos estadisticos obtenidos a partir de
(cualitativas 'y cuantitativas, discretas y una muestra.” (Res. 247/05-CFCyE:
continuas), organizar los datos para su | 43)

agrupamiento en intervalos y construir

grdficos adecuados a la informacion a

describir.

-interpretar el significado de los pardmetros
centrales (media, mediana y moda) Yy
analizar sus limites para describir la
situacion en estudio y para la elaboracion
de inferencias y argumentos para la toma de
decisiones.” (Res. 247/05-CFCyE: 42)

Los saberes que se proponen como prioritarios en los distintos afios de la EGB3, dan cuenta

—en conjunto- de algunas ideas clave que atraviesan (implicitamente) la propuesta:

" “Interesa evaluar la pertinencia del tipo de grdfico y, cuando sea necesario, la escala a utilizar”; nota al pie n° 36,
en pagina 36 del original.
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e La necesaria vinculacién de lo estadistico con situaciones
problematicas referidas a algin fenémeno. Lo que se transmite por
medio de expresiones como: “interpretacion (...) de informacion
estadistica”, ‘“‘estudiar un fenomeno y/o tomar decisiones”,
“informacion a describir’, ‘“significado en funcion del contexto”,
“situacion en estudio”, etc.

¢ En correspondencia con lo anterior, las técnicas y las habilidades mas
0 menos rutinarias, aparecen como instrumentos/medios para describir
el fenomeno que se estudia. Debe observarse que en cada una de las
frases en las que se expresan las habilidades pretendidas, hay
referencia a la utilidad de cada técnica en este sentido.

e Hay algunas referencias especificas a la pretension de un uso critico-
reflexivo de las técnicas en funcion de los propésitos del analisis.
Especialmente cuando se indica: “analizar sus limites para describir
la situacion en estudio”; “construir grdficos adecuados a la
informacion a describir”; “analizar sus ventajas y desventajas en
funcion de la informacion que se quiere comunicar”.

e En consonancia con todo lo anterior, se detecta un énfasis en la
necesidad y la intencién de comunicar resultados que hay detrds de

todo analisis estadistico.

De la expresion de los saberes, se pueden deducir los contenidos conceptuales que
se propone abordar. Esos contenidos incluyen: formas de recoleccion y organizacion de
datos, gréficos (en sus diferentes formas), medidas de tendencia central (media aritmética,
mediana y moda), tipos de variables (clasificacion que se amplia desde 7° a 9°).

En cuanto a la probabilidad, los contenidos se van complejizando a través de los
afios del tercer ciclo. Se parte de la idea intuitiva de probabilidad, la cual se va
formalizando y profundizando mediante experimentacion, el cilculo y la comparacién de
ambas probabilidades. En noveno afio, se hace referencia explicita a la relacién entre

probabilidad y resultados estadisticos.

En sintesis, los contenidos prioritarios de la ensefianza rescatan de manera clara
elementos clave del pensamiento estadistico, como son: su razon de ser en funcién de

alguna situacion problematica referida a un fenomeno real, la necesidad de evaluar la
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adecuacion, ventajas y limitaciones de las técnicas utilizadas (condiciones de aplicacion),
la interpretacion de la informacion estadistica en funcion del contexto y la necesidad de
aprender a comunicar resultados del andlisis. Elementos, todos ellos que pueden aportar a
la formacion de ciudadanos criticos en el consumo de informacién estadistica y no

simples decodificadores de mensajes que utilizan este lenguaje.



