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Resumen 

En el año 2000 Argentina participó del estudio PISA (Program for International Student Assesment) coordinado por la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico. El objetivo del estudio fue evaluar las competencias de los estudiantes de quince años en lectura, matemática y ciencia. Dos grandes grupos de países pueden identificarse. Por un lado, los países miembros de la organización que obtuvieron resultados homogéneos situándose en una media internacional de 500 puntos. Por otro lado, los países que no son miembros de la organización que se distinguieron por su bajo rendimiento, alejándose casi 100 puntos de la media internacional. En este segundo grupo se encontraron los países de América Latina, Argentina entre ellos. 

Amplias diferencias en los desempeños escolares de los estudiantes latinoamericanos y de los países más industrializados fueron puestas en evidencia. Sin embargo, las desigualdades educativas internas entre los países no fueron muy distintas. Además, los resultados del 10% de los estudiantes argentinos situados en la parte superior de la distribución fueron similares al desempeño promedio de los estudiantes de muchos de los países de la OCDE. Es poco probable entonces, que las diferencias de aprendizaje entre los países sólo puedan abordarse por las desigualdades socioeconómicas y culturales. Las características de las escuelas y de las prácticas pedagógicas adquieren un lugar central. La propuesta de este trabajo es demostrar que los bajos desempeños académicos de los estudiantes argentinos se relacionan con los mecanismos de funcionamiento propios de la organización escolar. Siguiendo tal propósito, la información proporcionada por el estudio PISA se complementa con los datos de un trabajo de corte cualitativo que he realizado en escuelas españolas y argentinas. Se trata de un análisis comparado sobre las dinámicas internas escolares, para lo cual me he centrado en la experiencia educativa de los estudiantes de quince años, así como de los profesores, en el área de Matemática. 

1. Antecedentes y estado actual 

Durante los años noventa Argentina puso en marcha una importante reforma de su sistema educativo cuyos objetivos centrales fueron la búsqueda de mayor calidad y equidad. Para lograr el crecimiento y la transformación del sistema educativo, caracterizado como ineficiente e inequitativo, así como obsoletos y banales sus contenidos, se puso énfasis en sus transformaciones internas, entre las que destacaron el cambio del currículum y de las prácticas escolares. Desde los diferentes sectores (sindicatos docentes, académicos, especialistas de organismos multilaterales de crédito) hubo consenso en que era necesario resolver el problema desde los contenidos prescriptos para la enseñanza, así como de los métodos utilizados en la sala de clase. En la Ley Federal de Educación del año 1993 quedó establecida la reforma curricular, definiéndose los nuevos contenidos básicos de la enseñanza. Sin embargo, la reforma curricular implementada en las escuelas argentinas no parece estar teniendo los efectos positivos y esperados en lo que respecta a la calidad de la enseñanza.[1] Distintas experiencias de evaluación de los aprendizajes de los estudiantes, llevadas a cabo a nivel nacional como internacional, destacan el bajo rendimiento escolar de los alumnos argentinos.

Para el nivel medio merecen especial atención los resultados del Programa para la Evaluación Internacional de Alumnos, conocido como estudio PISA por sus siglas en inglés. El estudio PISA, coordinado por la OCDE, evalúa conocimientos y habilidades de los estudiantes de quince años en comprensión lectora, matemáticas y ciencias. Durante el año 2000 se llevó a cabo la primera evaluación, poniendo mayor énfasis en el estudio de la lectura. Todos los países miembros de la OCDE participaron de esta iniciativa, haciéndolo junto a Argentina otros tres países de América Latina: Brasil, Chile y Perú.[2] 

Dos grandes grupos de países pueden identificarse fácilmente cuando se analizan los datos del estudio PISA del año 2000. Por un lado, se encuentran aquellos países que obtuvieron un rendimiento medio que rondó los 500 puntos en las tres áreas de conocimiento evaluadas. Por otro lado, están los países situados en los 400 puntos de media en los tres campos de conocimientos. Argentina, así como el resto de países de la región, se ubicó dentro de este grupo. Por el contrario, la mayoría de países europeos, se situaron dentro del primer grupo con puntuaciones cercanas a la media internacional fijada en 500 puntos. Por supuesto, hubo excepciones tanto de un lado como del otro.[3] 

En perspectiva internacional, los estudiantes argentinos demostraron tener un bajo nivel de rendimiento respecto a la mayoría de países europeos que participaron de la evaluación. Aunque su desempeño sí fue similar al conseguido por el resto de países latinoamericanos, con excepción de Perú que obtuvo las peores puntuaciones. 

¿Cómo explicar el bajo nivel de aprendizaje de los estudiantes argentinos en el estudio PISA? A la hora de abordar situaciones de desigualdad educativa entre países, pueden identificarse rápidamente dos grandes grupos de factores o variables explicativas. Por un lado, se encuentran aquellas variables que refieren a las características del contexto socioeconómico y cultural en el cual operan los sistemas educativos nacionales. Desde esta perspectiva, si se pretende comprender la brecha de aprendizaje entre los alumnos de distintos países puesta de manifiesto por PISA, no habría más que prestar atención a la composición de la estructura socioeconómica y cultural de cada país, así como a los distintos niveles de inversión económica que cada Estado destina a su sistema educativo. 

Pero, las explicaciones económicas y culturales no alcanzan por sí solas para comprender por qué los estudiantes argentinos demostraron tener tan bajo nivel de aprendizaje respecto a los europeos. Como señala Carabaña (2006), el hecho más importante y que más ayuda a cuestionar estas explicaciones es que en los países de América Latina los resultados de los estudios PISA no fueron más desiguales que en los países desarrollados en general. Por ejemplo, en Argentina, Brasil, Chile y Perú la distancia entre los hijos de las familias en mejor y peor situación sociocultural no ha sido mayor que en muchos países de Europa.[4] 

Las variables socioeconómicas actúan condicionando el proceso de enseñanza y aprendizaje, pero no determinan los resultados escolares, ya que existen diferencias en los logros de aprendizaje de los alumnos que pertenecen a sectores sociales comparables. Es en esta línea, que se identifica el segundo grupo de variables vinculadas a las características que adoptan las escuelas en tanto organizaciones. Desde esta perspectiva, se parte de reconocer que la estructura interna de las escuelas es fuente de resultados educativos. Como señala Dreeben, tomar la estructura interna de las escuelas seriamente, significa prestar atención a las propiedades organizativas que influyen de inmediato en las experiencias de los alumnos y conforman su aprendizaje (Guerreo Serón, 2007). "Los resultados obtenidos en el proceso de escolarización se deben, en parte al menos, a los modelos organizativos, a la estructura interna de la escuela; y a que sus propiedades organizativas ejercen una influencia directa en la actuación de los alumnos" (Guerrero Serón, 2007:2). Analizar lo que sucede en el interior de los centros escolares puede considerarse entonces, un requisito fundamental para comprender y explicar las desigualdades educativas entre sistemas educativos nacionales. En este sentido, y partiendo de reconocer la relación inmediata entre práctica docente y aprendizaje estudiantil, el estudio de las prácticas pedagógicas de enseñanza que desarrollan los profesores cotidianamente en las escuelas, pueden ayudar a encontrar explicaciones alternativas al bajo nivel de aprendizaje de los alumnos argentinos. 

Sin desconocer el peso que poseen las variables socioculturales y económicas, el propósito de este trabajo consiste en centrarse en la dimensión propiamente escolar. Comprender cuáles son las características formales, los contenidos y hasta la posición que adquieren las prácticas de enseñanza que despliegan los profesores del nivel medio en el sistema educativo argentino serán los objetivos principales del análisis, esperando dar cuenta de la forma y el grado en que estas prácticas contribuyen en el rendimiento escolar. La situación argentina será comparada con la española, en tanto los alumnos de este último país consiguieron niveles de aprendizaje superiores en las evaluaciones del estudio PISA. 

2. Objetivos, hipótesis e interrogantes de la investigación 

En las evaluaciones estandarizadas, como las que aplica PISA, se examinan competencias y conocimientos que los estudiantes deberían adquirir a lo largo de su experiencia escolar; los alumnos argentinos de quince años lograron muy bajos rendimientos respecto de los estudiantes de entornos comparables de países europeos. Por consiguiente, es probable que en las escuelas argentinas no se estén enseñando exitosamente dichos conocimientos o competencias, o que el nivel de complejidad con el cual se están transmitiendo sea inferior respecto a cómo lo hacen en otros países. ¿Estas evaluaciones no estarían generando entonces información sobre cómo las escuelas están logrando que sus estudiantes adquieran esos conocimientos y competencias esperadas? ¿No es posible acaso que el nivel de exigencia académica de las pruebas estandarizadas que el estudio PISA aplicó haya sido mayor que el nivel de exigencia al que los alumnos argentinos están acostumbrados? 

Es en este sentido, que nos interesa identificar y comprender la manera en que inciden los factores propios de la dimensión escolar sobre el aprendizaje, específicamente las prácticas de exigencia académica que se desarrollan cotidianamente en las escuelas. Así, buscamos hallar explicaciones alternativas que nos ayuden a entender por qué los estudiantes argentinos, de todos los niveles socioeconómicos y culturales, obtuvieron tan bajos resultados en las pruebas del estudio PISA al compararlos en perspectiva internacional. Es al fin y al cabo en los centros escolares donde se realiza el proceso de enseñanza y aprendizaje, y es en ellos donde puede ser mejorado.[5] En esta línea, se coincide con las recientes investigaciones sobre logro educativo llevadas a cabo en los países de América Latina que sostienen que no todo parece ser atribuible al efecto directo e indirecto de los factores individuales del alumno o a la composición social de la escuela (LLECE/UNESCO, 2001). Aunque se reconoce, al mismo tiempo, que la magnitud del efecto de las variables propias de la escuela suele ser más reducida que las expectativas optimistas de algunos discursos de efectividad escolar (Cervini, 2003).

¿Logra la escuela asegurar las condiciones para la enseñanza y el aprendizaje en el nivel medio? ¿Brinda el sistema educativo una base común de conocimientos y de capacidades en todos los estudiantes? ¿Hay en el sistema educativo señales fuertes acerca de qué es lo que todos los alumnos deberían aprender? ¿Está generando la escuela media, las condiciones propicias para cumplir con una de sus funciones principales: la formativa? ¿Se garantizan en la escuela media las posibilidades formales y reales de enseñar y aprender? Son estos los interrogantes que guiarán nuestra investigación, sin pretender, por demás está decir, hallar una única y precisa respuesta para cada uno de ello, pues múltiples son las maneras en que podrían ser abordados.

Si el objetivo principal de este trabajo es estudiar las prácticas pedagógicas que hemos denominado de exigencia académica desde la perspectiva de los profesores, en primer lugar, debemos comenzar el análisis identificando cuáles son estas prácticas. Para luego, en segundo lugar, no sólo interpretar sus significados contextuales e históricos sino también observar la manera en que inciden en el aprendizaje de los estudiantes. 

La metodología que se utiliza es el análisis comparado, para lo cual me he centrado en la experiencia de los profesores de nivel medio en el área de Matemática en Argentina y España. ¿Por qué comparar la situación escolar de Argentina con la de España? Por un lado, porque los alumnos españoles fueron mucho más efectivos a la hora de responder a las preguntas formuladas en las tres evaluaciones del estudio PISA. De modo que el grado de exigencia académica de estas pruebas se parece haber acercado más a la experiencia escolar española que a la argentina. Por otro lado, porque son dos países que comparten características educativas que facilitan la comparación (tasas de escolarización similares, sistema educativo descentralizado y comprensivo, iguales contenidos que se reflejan en los libros de texto, etc.). 

La información proporcionada por el estudio PISA se complementa con los datos de un trabajo de corte cualitativo que se ha realizado en escuelas medias de la ciudad de Madrid y de tres ciudades de Argentina: San Miguel de Tucumán, Comodoro Rivadavia y la Ciudad Autónoma de Buenos Aires. Se entrevistaron profesores que estaban impartiendo clases de Matemáticas en el nivel al que se suponen asisten los estudiantes de quince años que PISA evalúa. En Madrid, los profesores entrevistados estaban dando clases a estudiantes de Cuarto año de la Escuela Secundaria Obligatoria; en el caso de Argentina, en Primer año del Polimodal o en Tercer año de la antigua escuela secundaria (este ha sido el caso de la Ciudad de Buenos Aires, donde no se implementó la LFE que reguló el cambio de estructura organizativa del sistema educativo). En cada una de las ciudades se realizaron 10 entrevistas a profesores del sector público y privado. Se realizaron también observaciones de clases de Matemáticas en aquellas escuelas donde los profesores lo permitieron. 

3. Las prácticas de exigencia académica de los profesores en las escuelas: significado y contribución al aprendizaje de los estudiantes 

¿A qué nos referimos por prácticas de exigencia académica de los profesores en las escuelas? Se podría entender por prácticas de exigencia académica a todas aquellas actividades de enseñanza fundamentalmente de carácter instructivo. Es decir, que tienen por propósito principal enseñar conocimientos, habilidades y competencias. La elección y el desarrollo de estas prácticas no sólo se contemplan expresamente en el currículum oficial, sino que también pertenecen a la autonomía propia de las organizaciones escolares especialmente a la del profesor; y se llevan a cabo utilizando diversos procedimientos y estrategias.[6] En otras palabras, son aquellas prácticas escolares de índole académica cuyos objetivos principales son facilitar el conocimiento básico curricularmente establecido. 

En su conjunto estas prácticas forman parte de las experiencias cotidianas de enseñanza en las aulas, que luego son o no traducidas en experiencias de aprendizaje por los estudiantes. Son entonces, un componente relevante de las organizaciones escolares, relacionadas con el poder y la cultura de los centros. De modo que podrían o no contribuir al reforzamiento de los efectos positivos que se le suponen a las propiedades organizativas de los centros en los resultados escolares (Guerrero Serón, 2007). En tanto elementos constitutivos de la organización escolar, juegan un papel central en el mantenimiento moral de la escuela: aglutinan, legitiman y refuerzan a la organización y su gestión. 

Junto a los estudiantes, los profesores son sin duda sus principales protagonistas; lo que se transmite y enseña en las escuelas está regulado por el profesor. Es el profesor, libremente o bajo constricciones, quien decide cómo enseñar y, en muchas ocasiones, qué enseñar. De modo que el aprendizaje del estudiante se encuentra supeditado por el papel que desempeña el profesor y la organización escolar que actúa por intermedio suyo (Fernández Enguita, 1997). En la distribución y circulación de las prácticas de enseñanza de los profesores es posible observar una parte significativa de los efectos de la organización en el logro. Se parte entonces, de reconocer la relación inmediata entre práctica docente y aprendizaje estudiantil. Los profesores son quienes a través de su práctica y en base a su experiencia, definen y fijan las prácticas de enseñanza que determinan los niveles de exigencia académica. Esta situación queda clara en la evaluación; es el criterio del profesor el que opera a la hora de construir y corregir la evaluación (las notas son puestas por él, igual que los ejercicios). En cada ámbito los profesores adecuan distintos niveles de exigencia, formulan y mantienen reglas según la lectura que hagan de la organización escolar y, en algunos casos, de la situación social de los estudiantes. 

4. El caso madrileño: coordinación, organización y disciplina en las prácticas escolares de exigencia académica[7]

En comparación con el caso argentino, al ingresar en las escuelas madrileñas quedé sorprendida ante la coordinación y la simultaneidad en las prácticas de enseñanza de los profesores entrevistados, sobre todo, en cuanto a los contenidos que estaban enseñando. Cuando se realizaron las entrevistas y al preguntarles por el tema que estaban explicando, la mayoría de profesores contestó estar enseñando los contenidos correspondientes a la unidad de Geometría. Si bien el primero de los temas de esta unidad, Semejanzas, había sido abordado durante el Segundo Trimestre en casi todos los centros, en la etapa en la que se efectuaron las entrevistas, Tercer Trimestre, los contenidos oscilaron entre la Trigonometría y los Vectores. Hubo, por supuesto, algunas excepciones, pero siempre dentro de la unidad de Geometría. Por ejemplo, en una de las escuelas se estaba introduciendo el último tema de la unidad, que es el de las Ecuaciones de rectas y circunferencias. A pesar de la falta de tiempo, que fue un motivo de queja entre todos los profesores, se observó una importante sincronización en la enseñanza de los contenidos curriculares. 

Todos los profesores sostuvieron que la programación curricular de Matemáticas para Cuarto año de la enseñanza media es bastante completa y ambiciosa, destacando el inconveniente que tienen para finalizarla debido a la escasez de tiempo. La falta de horas de clases de Matemáticas ha sido una de las cuestiones que más preocupa. No obstante, fue llamativa la sincronización con la que se estaban enseñando los contenidos de Matemáticas en casi todas las escuelas visitadas. Fue también sorprendente la coincidencia en las respuestas de los profesores cuando se les preguntó por los contenidos que suelen quedar pendiente durante el año escolar. A excepción de sólo una profesora, todos señalaron dejar aplazada la unidad de Estadística y Probabilidad. El principal motivo que señalaron fue, una vez más, la falta de tiempo; pero, también que es un tema fácil al que los estudiantes se pueden enfrentar sin la ayuda del profesor. Junto a estas razones circularon también otras, por ejemplo: es el último tema del libro; a muchos profesores que no son licenciados en Matemáticas no les entusiasma; no suele ser un contenido del temario de las pruebas de selectividad. 

En definitiva, para la mayoría de los profesores la Estadística y la Probabilidad no forma parte del conjunto de herramientas básicas de las Matemáticas que sí deben aprender los estudiantes y, por tanto, a las que sí debe darse prioridad en el poco tiempo de clase de que disponen. Las respuestas de los profesores ponen en evidencia un cierto consenso respecto de los contenidos cuya enseñanza es posible dejar pendiente. Por más que estos contenidos aparecen en el programa oficial, quedan claros los márgenes de autonomía que tienen los profesores en su práctica cotidiana. Veremos cómo esta situación adquiere cierta gravedad en el caso argentino, pues los temas pendientes no sólo son muchos, sino que ni siquiera gozan del consenso "implícito" que hallamos en los centros madrileños. 

La organización de la práctica de enseñanza entre los profesores de los distintos centros entrevistados encuentra una de sus explicaciones en el valor que adquiere las programaciones curriculares, aunque más sea en el plano formal. Las programaciones curriculares son discutidas y elaboradas para cada año por el Departamento de Matemáticas en función de los contenidos oficiales. El trabajo en equipo y cooperativo entre los miembros del Departamento fue uno de los aspectos más destacados por todos los profesores; aunque en algunas ocasiones afirmaron que las programaciones son similares, por no decir las mismas, a las de años anteriores, siendo el Jefe de Departamento quien, por lo general, es el encargado de elaborarlas, así como de enviarlas a la Inspección para ser o no aprobadas. 

Los contenidos de Matemáticas varían según las opciones que elijan los estudiantes. Los alumnos en Cuarto año de la ESO pueden optar por las Matemáticas A y las Matemáticas B. La elección dependerá del tipo de educación post-obligatoria que seguirá cada estudiante. Así, mientras las Matemáticas A forman parte de la orientación de Ciencias Sociales y Humanidades, las Matemáticas B corresponden a la rama de las Ciencias Naturales y de la Salud. Siguiendo la "clásica" oposición entre Ciencias Naturales y Ciencias Sociales, esta clasificación se traduce para los profesores en las Matemáticas fáciles y las Matemáticas difíciles. De manera que no sólo varía la rigurosidad y el nivel de exigencia con el cual los profesores enseñan cada uno de los temas del programa, sino también el tipo de estudiantes que se encuentra en cada opción. 

El libro de texto como dispositivo pedagógico organizador de la práctica de clase

La coordinación y el "nivel de disciplina" con el cual los profesores encaran sus prácticas de enseñanza, encuentra en el uso del libro de texto una de sus principales razones. El libro de texto aparece como el índice y la guía más importante a la que recurren los profesores para enseñar su asignatura, reemplazando, la mayoría de las veces, a la programación curricular. En muchos centros el libro de texto se utiliza como guía para elaborar las programaciones escolares curriculares, de manera que no sólo coinciden las unidades temáticas, sino también su orden. 

El libro de texto es considerado un componente fundamental de la práctica pedagógica. Aunque los profesores renegaron en un primer momento del mismo, todos afirmaron emplearlo en sus clases en tanto recurso didáctico a partir del cual organizan su trabajo. Si bien aclararon que a la hora de introducir un nuevo contenido la teoría es explicada por ellos, recurriendo a sus conocimientos en tanto profesionales y dejando en claro el dominio de un cierto saber, todos aseveraron utilizar el libro en la ejemplificación del nuevo contenido y, por supuesto, en su ejercitación. Es decir, en la práctica el libro facilita a los profesores los ejercicios que deben realizar sus estudiantes en cada uno de los temas del programa, aunque muchos de ellos consideraron que los ejercicios del libro no suelen ser de su mayor agrado, pues prefieren ejercicios de mayor dificultad. 

Junto al libro, algunos profesores dijeron utilizar también cuadernillos de prácticas o fotocopias con ejercicios que, generalmente, entregan a los estudiantes como tarea para el hogar. Toda la información respecto al libro escolar fue corroborada, posteriormente, por los alumnos que confirmaron utilizar el libro de texto en todas sus clases, y no sólo de Matemáticas sino también de todas las demás asignaturas. 

El libro de texto que se utiliza a lo largo del año no depende de la elección de cada profesor, sino que es designado por el claustro de profesores de Matemáticas, es decir, por el Departamento de Matemáticas de cada escuela. Por lo tanto, se utiliza el mismo libro en todos los cursos. Además, el libro no puede ser cambiado año tras año, debiéndose utilizar por lo general un mínimo de cuatro años. A partir de entonces, se puede pensar en la posibilidad de reemplazarlo. Si se quisiera cambiar de libro antes de los cuatro años de su utilización, se debe consultar al Consejo Escolar. Esta situación se da entre las escuelas públicas, pues los centros privados poseen un mayor grado de autonomía para tomar sus decisiones en el tiempo que lo crean conveniente. 

En síntesis, el libro de texto se vuelve un medio fundamental para dar la clase. En primer lugar, porque permite a los profesores el dictado casi completo del programa, así como seguir un orden de enseñanza que suele ser respetado. En segundo lugar, la utilización del libro les ayuda a no dispersarse en los temas, sobre todo, si se tiene presente el poco tiempo que consideran se brinda a las Matemáticas. En definitiva, el uso del libro de texto aparece como un factor que opera en el proceso de traducción del nivel de exigencia formal al real. En tanto medio de enseñanza, influye directamente en el nivel de exigencia real de cada sistema. Como veremos en el caso argentino, su utilización es mucho menos frecuente. 

Tiempo, aprendizaje y trabajo escolar 

La disposición del tiempo y la actividad de los alumnos por el profesor se manifiesta en el control de éste sobre el horario. La organización burocrática del tiempo en las escuelas suele anteponerse al ritmo propio de la actividad e interés de los estudiantes (Fernández Enguita, 1997). El tiempo en la escuela no es la dimensión abierta en la que transcurre la actividad del alumno, sino que se convierte en un calendario, en un horario y una secuenciación de las tareas por parte del profesor que se encarga de organizar las mismas. 

Si el orden es una de las primeras obsesiones de la escuela, la segunda es mantener a los estudiantes ocupados, que suele traducirse en la angustia del profesor por organizar constantemente actividades (Fernández Enguita, 1997). Esta obsesión por mantener atareados a los estudiantes ha sido recurrente en los centros madrileños visitados. Como sostiene Fernández Enguita (1997), el objetivo subyacente consiste en que la actividad constante se presente en buena parte como un antídoto contra la pérdida de tiempo y como una forma de evitar el surgimiento de problemas de orden en el aula. El proceso de aprendizaje es descrito como un tiempo aprovechable, cuya antítesis serían las horas improductivas. 

Como se sostuvo anteriormente, una de las preocupaciones comunes a todos los profesores de Matemáticas entrevistados fue el poco tiempo de que disponen para la enseñanza de su asignatura. La falta de horas lectivas de Matemáticas se considera una consecuencia directa de la LOGSE, ya que por ley se estableció que Tercero y Cuarto año de la ESO deben tener como mínimo tres horas por semana, mientras que Primero y Segundo cuatro. Si bien esta cantidad de horas es la mínima establecida por ley, quedando la decisión de aumentar el tiempo de Matemáticas en manos de cada centro, en la mayoría sólo se cumple con este mínimo, ya que aumentar las horas implica un esfuerzo económico que muchas veces no se está dispuesto a afrontar. Así, en los centros visitados el tiempo dedicado a la enseñanza de las Matemáticas ha sido de tres horas semanales. No obstante, en algunos centros privados el número de horas subió a cinco, situación que también se observó en algunos institutos públicos donde subió a cuatro horas por semana. 

¿Qué sucede en los centros cuando falta el profesor de Matemáticas? A esta pregunta todos los profesores contestaron que cuando falta algún profesor, sea cual sea su asignatura, siempre hay en el centro un profesor de guardia que se queda con los estudiantes. Las horas de guardia forman parte de las horas de trabajo que deben cumplir los profesores, de modo que los alumnos nunca quedan solos. La obligación del profesor de guardia es cuidar a los chicos, que no armen jaleo, no estén dando vueltas por la escuela o estén sin hacer nada. 

Por otro lado, cuando la falta del profesor ha sido programada, lo habitual es que deje ejercicios sobre el tema que está enseñando. En algunos institutos, se cuenta en la sala de profesores con una carpeta de actividades para los distintos niveles de cada una de las asignaturas que se utiliza cuando falta un profesor. Es frecuente también que se permita a los alumnos avanzar con tareas pendientes o estudiar lo que crean conveniente. 

En cuanto a la frecuencia con la que faltan los profesores, suele ser muy baja. Las horas sin clases son muy pocas; situación muy distinta, tal como veremos, a la de las escuelas medias de Argentina. En suma, si bien las actividades que se realizan durante las horas de ausencia del profesor varían según la organización y el nivel de exigencia académica de cada centro, todos los profesores dejaron en claro que los chicos nunca están sin hacer nada o sin control por parte de la institución. 

Las tareas para el hogar y la evaluación 

La asignación de tareas escolares se considera un factor asociado positivamente al rendimiento de los estudiantes. Los deberes para el hogar son considerados por los profesores una manera de exigir a los alumnos un mayor esfuerzo con el estudio. Así, todos los profesores entrevistados dijeron dejar tarea para que realicen en sus casas, pues consideran que el estudio de las Matemáticas debe ser un trabajo diario y continuo. Además, al considerar que disponen de poco tiempo para la enseñanza del programa escolar, dejar a los estudiantes ejercicios para que realicen en sus hogares es una manera de ganar tiempo. 

La evaluación es uno de los componentes fundamentales de la práctica pedagógica que aporta a la excelencia escolar (Perreneaud, 1996). Es importante entonces analizar el contenido y el desarrollo de las prácticas de evaluación que se desarrollan en las escuelas, ya que la manera de evaluar y examinar a los estudiantes se considera una de las formas cruciales a la hora de determinar el nivel de exigencia de las clases. Para los profesores la evaluación no sólo aparece como una de las maneras de exigir a los alumnos que estudien, sino también que como una forma de autodisciplina que permite continuidad y seguimiento de la práctica pedagógica, así como una mayor comunicación con los padres. 

Por lo general, al principio del año lectivo se realiza una "evaluación diagnóstica" que les permite a los profesores dar cuenta del estado de conocimientos en el cual se encuentran los estudiantes. Luego, a lo largo del año, se aplican como mínimo tres evaluaciones oficiales, una durante cada trimestre. Este número es obligatorio por ley, aunque en algunas escuelas las evaluaciones suben a cuatro por año, siendo por lo general del tipo "evaluación continua". En cada una de las pruebas se examinan entre dos o tres unidades temáticas. 

Las evaluaciones del tipo "control semanal" son habituales en muchas clases de Matemáticas. Constituidas por uno o dos ejercicios, los controles semanales permiten a los profesores verificar si los estudiantes entienden o no el tema que se está viendo, así como identificar quiénes estudian periódicamente. 

Respecto a los estudiantes que suspenden las evaluaciones oficiales, se les brinda la posibilidad de recuperarlas. La frecuencia y modalidad con la cual se realizan estas evaluaciones de recuperación depende de las decisiones del Departamento de Matemáticas. Es aquí donde se detallan los criterios de evaluación que deben seguir todos los profesores del centro. No obstante, en algunos institutos tales criterios dependen de cada profesor, aunque siempre aclararon que existen directrices generales que son consensuadas en el Departamento. En algunas instituciones estos lineamientos son bastante generales e imprecisos, mientras que en otras bastantes puntualizados. 

El Departamento de Matemáticas como organizador de las prácticas de enseñanza 

Como se ha mencionado anteriormente, el Departamento de Matemáticas es percibido por los profesores como uno de los espacios claves de organización de la asignatura. Es en ellos donde se discuten y definen las programaciones, se determina el nivel de exigencia y desarrollo curricular, los criterios de evaluación y la elección del libro de texto. A su vez, supone para los profesores un espacio de control de su trabajo. 

Casi todos los profesores confirmaron tener reuniones semanales en el Departamento de Matemáticas, salvo en un caso que se tenía reuniones mensuales. En estas reuniones se ponen en común los temas vistos, los que se están enseñando, sus dificultades y las de los estudiantes. Todos los profesores entrevistados consideraron a estas reuniones valiosos espacios para la ejecución de su tarea. 

En las instituciones públicas las reuniones semanales y las actividades de Departamento suelen estar bastante más institucionalizadas que en los centros privados, donde se ha observado una mayor variación en cuanto a su frecuencia y coordinación. Aún más, los profesores de las instituciones públicas han aclarado que las reuniones son oficiales y se deben cumplir por ley, al tiempo que la coordinación del Departamento debe quedar en mano del catedrático de Matemáticas del centro. 

El clima disciplinario en la escuela

Como se ha destaco en numerosas investigaciones, una de las características importantes que las escuelas tienen en común es la obsesión por el mantenimiento del orden. La mayoría de los profesores piensan que es la condición imprescindible de una instrucción eficaz. Ante cualquier grupo o clase es una obsesión permanente, y ante algunos, los "grupos difíciles", puede llegar a convertirse en el único objetivo (Fernández Enguita, 1997). 

Las pautas de autoridad y disciplina son rasgos que distinguen el funcionamiento de las escuelas en tanto organización. La forma de aprender que predomina en las escuelas es escuchar o realizar las actividades indicadas por un profesor, de manera que el orden, el silencio y la inmovilidad de los estudiantes deberían distinguir el trabajo en clase. La autoridad del profesor es lo que hace posible el funcionamiento de la organización escolar de esta manera. En este sentido, muchos de los profesores entrevistados se quejaron del ruido en sus clases. Como solución a estos problemas aplican un conjunto de medidas disciplinarias, siendo las más comunes sentar a sus estudiantes de a dos por orden de lista, enviar un comunicado a los padres y tomarles evaluaciones sorpresas. El control y la vigilancia de los estudiantes siempre fue un aspecto destacado por los profesores, salvo en una escuela donde la profesora entrevistada aclaró que en su centro no están permanentemente controlando a los estudiantes, sobre todo si se escapaban del mismo. 

Sin embargo, pese a sostener que los niveles de violencia física y simbólica han aumentado entre los estudiantes de las escuelas, llama poderosamente la atención cómo ninguno de los profesores entrevistados experimentó situaciones de esta índole. De hecho, los profesores no se quejaron de la falta de disciplina en sus aulas sino, fundamentalmente, de la poca atención e interés que reciben de sus estudiantes. Este silencio y desinterés suele ser atribuido a la adolescencia en tanto etapa vital conflictiva. 

A la hora de argumentar el mayor nivel de violencia escolar, casi todos los profesores entrevistados remitieron a las noticias transmitidas por los medios de comunicación. Es posible entonces que esta percepción de un mayor nivel de violencia en las escuelas, se deba a un cierto sentido común que circula en los medios de comunicación. Cualquiera que lea con cierta frecuencia el periódico, mire los informativos o escuche la radio no se sorprendería por la aparición de algún episodio de violencia escolar. 

Así, pese a la percepción generalizada del clima cada vez más hostil en las escuelas, los profesores parecen estar conformes con los niveles de disciplina en sus clases. De hecho, las escuelas visitadas se distinguieron por su nivel de organización y orden (los chicos estaban en clase, nadie paseaba por los pasillos, las cafeterías durante el horario de clase se encentraban vacías o sólo con algún profesor). 

Los estudiantes: la falta de esfuerzo, motivación y dedicación con el estudio 

Al preguntarles a los profesores por el nivel de estudio de los alumnos, ninguno dijo estar conforme, sosteniendo que el nivel de aprendizaje es cada vez más bajo y que los chicos estudian cada vez menos. Entre algunas de las principales razones que brindan los profesores acerca del bajo nivel de sus estudiantes, el rol de las familias ocupa un lugar central. Aluden, fundamentalmente, a una mayor permisividad en la educación familiar. 

Las explicaciones biológicas la adolescencia como edad difícil y las de la sociedad de los medios de comunicación y banalidad son también recurrentes en el discurso de los docentes. Los profesores consideran que la sociedad ofrece hoy en día a los estudiantes actividades que para ellos son más interesantes y atractivas que el estudio, tal el caso de Internet, la videoconsola y la televisión. Además, si se suma la falta de esfuerzo y la ausencia de la familia en el acompañamiento del proceso de aprendizaje de los hijos, para los profesores la situación se ve agravada. 

La legislación educativa aparece también como otra de las causas que explican la falta de dedicación, esfuerzo y motivación. Así, la LOGSE se considera culpable, ya que para muchos profesores es muy difícil y agotador trabajar con alumnos que no quieren estudiar, pues consideran muy difícil mantener en el mismo programa escolar a todos los estudiantes hasta los dieciséis años: ¿qué hacer con los alumnos que no quieren estudiar, pero que la LOGSE obliga a tener en clase? 

5. El caso argentino: (des)coordinación, (des)organización y heterogeneidad de las prácticas escolares de exigencia académica[8]

La reforma curricular fue uno de los aspectos centrales de las transformaciones educativas implementadas en Argentina durante los años noventa. Esta reforma implicó un importante cambio en los contenidos a enseñar para todos los niveles, que se actualizaron y redefinieron en los denominados Contenidos Básicos Comunes (CBC). Los CBC diseñados desde el Estado nacional deben ser especificados a nivel jurisdiccional (provincial), para luego ser reelaborados en el nivel de la escuela. La puesta en práctica de la reforma curricular siguió un ritmo muy distinto según cada una de las jurisdicciones provinciales del país. Esta situación llevó a que los centros educativos se las arreglasen como pueden, de modo que en el proceso de elaboración de los diseños curriculares provinciales las escuelas tuvieron que ingeniárselas por sus propios medios. Y, en este sentido, quedó en manos de los profesores decidir qué y cómo enseñar en las escuelas del país. Diversas estrategias se desplegaron para llevar a cabo el desarrollo de un programa que en muchas ocasiones no estaba siquiera definido a nivel provincial. Esta situación condujo a un alto nivel de heterogeneidad en la enseñanza de los programas escolares. Es decir, a un alto nivel de dispersión en cuanto a la definición de los contenidos a enseñar (Dussel, 2006). 

La Ciudad de Buenos Aires ejemplifica el caos organizativo al que se hace referencia. La Capital del país es una de las jurisdicciones que no aplicó la Ley Federal de Educación, de manera que siguió utilizando los programas curriculares anteriores a la reforma. Sin embargo, a partir del año 2000 inició un proceso de modificación de los programas para el nivel medio que aún está en desarrollo y que tiene por objetivo adecuar los contenidos curriculares a los nuevos CBC. Los programas de Matemáticas correspondientes a Primero y Segundo año ya han sido elaborados y están siendo aplicados en los centros, pero no ha sucedido lo mismo con los de Tercer año (curso al que asisten los alumnos de quince años que PISA evalúa). Para este nivel, el nuevo programa de Matemáticas está aún en fase de elaboración. De modo que al realizar las entrevistas los profesores no contaban con una programación curricular clara de lo que debían enseñar, además de estar inmersos en un contexto de incertidumbre y cambio. 

La (des)coordinación en la enseñanza y la ausencia de un Departamento de Matemáticas 

La falta de coordinación entre los profesores acerca de su práctica ha sido una constante en las entrevistas realizadas. Se observa entonces una distancia entre el discurso de la reforma, es decir, entre el nuevo programa curricular, y las prácticas de clase, entendidas como lo que cotidianamente los profesores enseñan en las escuelas. Si bien la mayoría de los profesores entrevistados toman como eje el diseño curricular provincial, en la práctica los docentes lo modifican en función de sus propios criterios. Por supuesto, las experiencias previas juegan también un papel central a la hora de determinar los contenidos a transmitir. 

Algunos profesores regulan su práctica poniendo en común su experiencia junto a otros profesores de la misma disciplina, mientras que otros trabajan de manera individual con poco contacto entre sus colegas. Además, en la mayoría de las entrevistas quedó claro que los Departamentos no funcionan como verdaderas instancias de coordinación del trabajo pedagógico. 

Si para los profesores españoles el Departamento de Matemáticas aparece en su discurso como un espacio institucionalizado en el cual discutir las programaciones, evaluaciones y demás cuestiones pedagógicas, en Argentina es casi inexistente. A pesar que a nivel formal existe un Departamento donde deberían llevar a cabo el conjunto de estas actividades, en la práctica dicho espacio brilla por su ausencia. Por un lado, porque no suele haber un espacio físico en las escuelas para realizar estas reuniones. Por otro lado, porque tampoco hay un tiempo real que permita a los profesores mantener encuentros periódicos, o mensuales como afirmaron poseer la mayoría de los profesores españoles entrevistados. 

En suma, son los profesores quienes en última instancia deciden qué y cómo enseñar los temas que engloban el programa escolar. Los criterios para llevar a cabo el recorte del programa no suelen compartirse por todos los profesores, sino que responden a criterios personales. Cabe señalar que esta situación se ve agravada por la disparidad en la implementación de la reforma curricular en las provincias. La heterogeneidad curricular parece ser una de las principales características que definen a los programas escolares en el nivel medio. Esta situación contrasta notablemente con lo que ocurre en las escuelas españolas, donde se observó un alto nivel de homogeneidad en cuanto a los objetivos y contenidos del programa escolar. 

La ausencia del libro de texto como dispositivo pedagógico organizador de la práctica de clase

Algunas investigaciones sostienen que, en el marco de la reforma curricular que se implementó en Argentina durante los años noventa, los textos escolares asumieron un papel importante en los procesos de recontextualización de los discursos (Grinberg, 1995). No obstante, en las entrevistas y el trabajo de campo se ha observado exactamente lo contrario: el uso del libro de texto en las escuelas argentinas es bastante discontinuo. 

Esta afirmación no contradice el hecho de que en algunas provincias los libros sigan siendo los dispositivos pedagógicos encargados de especificar los CBC de nivel nacional a las propuestas institucionales, ya que en muchas jurisdicciones no se cuenta aún de manera completa y acabada con los diseños curriculares provinciales. 

En la ciudad de Buenos Aires la situación es muy complicada. Al no haber adoptado los nuevos contenidos implementados por la LFE, y no contar aún con un nuevo diseño curricular, directamente no hay libros de texto nuevos que se adecuen a la enseñanza de las Matemáticas de Tercer año. De modo que al no estar definidos de manera clara los contenidos curriculares, los profesores no tienen elementos para decidir qué libro utilizar como organizador de su práctica académica. Así, aunque algunas investigaciones en Argentina destacan el lugar central que ocupa el libro de texto en relación con el tiempo de clase (se calculó que el 60% del tiempo de clase se trabaja con y a partir de los libros de texto) (Grinberg, 1995), los testimonios de los profesores han llevado a relativizar esta situación. 

Por otra parte, los profesores entrevistados se han mostrado bastante críticos frente a la utilización de un único libro de texto. Los docentes argumentan que trabajar con un único libro conduce a una visión sesgada y reduccionista de los contenidos escolares al no posibilitar el diálogo y la crítica del conocimiento. Llama la atención este tipo de discurso, teniendo presente que los profesores entrevistados era de la asignatura de Matemáticas. 

Si los profesores no utilizan por lo general un libro de texto, menos aún se lo exigen a sus estudiantes. Las razones de esta situación fueron exclusivamente económicas, pues han sostenido que los estudiantes no pueden comprar un libro para cada asignatura. Además, si el uso del libro de texto por parte de los profesores parece tener cierta discontinuidad, el uso que hacen del mismo los estudiantes es menor aún. A lo largo de las últimas tres décadas ha disminuido la cantidad de libros de texto por alumno en el país. Según datos del Operativo Nacional de Evaluación del año 2000 sólo poco más de un tercio (34%) de los alumnos argentinos afirmaron tener todos los libros, fichas o apuntes que les solicitaron para ese año, frente a la mitad (51,4%) que dijo tener algunos y un 7,6% que dijo no tener ninguno. La ausencia del material fue mayor en las escuelas públicas respecto a las privadas (Llinás, 2005). Si bien en la mayoría de los centros cuenta con bibliotecas donde es posible acceder a los libros de texto, se sostiene que su uso no es muy frecuente, aunque a la hora de la evaluación muchos de los alumnos afirman recurrir al libro para estudiar. Estudiar del libro de texto es una tarea frecuente que sí realizan los estudiantes del sector privado, pues los profesores entrevistados afirmaron guiarse por un único libro de texto. 

Respecto de los criterios de selección de los libros de texto en las escuelas, dependen por lo general de cada profesor. Esta situación contrasta con la de los centros españoles, donde los criterios de selección de los libros suelen estar establecidos por el conjunto de profesores del Departamento de cada asignatura. 

En suma, la frecuencia con la que los estudiantes dicen utilizar el libro de texto es bastante más baja a la observada entre los alumnos españoles, que disponen todos de un libro para cada una de las asignaturas, estudiando siempre del mismo. En las entrevistas realizadas a profesores y estudiantes españoles, el libro de texto se consideró una herramienta pedagógica fundamental, tanto para la enseñanza como para el aprendizaje. Todos los profesores españoles entrevistados afirmaron utilizar siempre el libro de texto para guiarse en sus clases, de manera que la totalidad del tiempo de trabajo del estudiante se lleva a cabo en relación con el libro de texto. El libro aparece así como una condición básica para el aprendizaje, en tanto su ausencia implica una restricción efectiva para alcanzar niveles adecuados de aprendizaje. 

Tiempo, aprendizaje y trabajo escolar: las horas de clase perdidas 

Al igual que sucede en las escuelas españolas, muchos de los profesores consideraron que el tiempo de enseñanza de las Matemáticas es insuficiente para completar el programa curricular. Si en España la LOGSE fue la culpable de dicha situación, en Argentina es la reforma implementada a partir de la LFE. Sin embargo, esta no ha sido la situación de las escuelas de la Ciudad de Buenos Aires, donde la LFE no ha sido implementada. No obstante, la falta de tiempo aparece recurrentemente en el discurso de los profesores. 

A esta supuesta falta de tiempo para completar el programa de Matemáticas, en Argentina debe sumársele el hecho de las numerosas horas libres que tienen los estudiantes. ¿A qué nos referimos con las horas libres? Básicamente, al ausentismo de los profesores, que parece ser un serio problema en el sistema educativo argentino, especialmente en el nivel medio. Buena parte de los profesores confirmó que los estudiantes tienen muchas horas libres debido a la ausencia de los profesores. Por otra parte, en Argentina no existen las horas de guardia que deben cumplir los profesores en España. Tampoco es habitual que el profesor deje ejercicios previendo su ausencia. De tal manera, cuando un docente falta a su trabajo, la consecuencia directa es que los alumnos se queden sin clases. En ocasiones hay un preceptor cuya única función es la de garantizar un mínimo orden en el aula. 

En Argentina, en los centros de enseñanza de nivel medio los profesores no suelen tener dedicación exclusiva, de manera que trabajan por lo general como mínimo en dos centros escolares. La intensificación y las malas condiciones de su trabajo aparecen como las causas del elevado ausentismo. Por tanto, si las horas de Matemáticas fijadas en el calendario oficial para Primer año del Polimodal o Tercer año de la antigua escuela secundaria son consideradas de por sí escasas para buena parte del cuerpo profesoral, el recurrente ausentismo de los profesores incide negativamente en dicha situación. 

Las condiciones de trabajo de los profesores argentinos es uno de los aspectos centrales a indagar a la hora de entender el nivel tan elevado de ausentismo. El pluriempleo y el descontento generalizado por los sueldos percibidos han sido dos de los temas recurrentes entre los profesores argentinos entrevistados. Así, aún sosteniendo que la dimensión económica no determina por si misma los resultados académicos de los estudiantes adquiere centralidad. Los magros sueldos percibidos por los profesores argentinos, al igual que los recurrentes problemas en el pago de los mismos, se relacionan con la insolvencia económica del Estado argentino, repercutiendo sobre las dinámicas al interior de las escuelas. 

La situación salarial de los docentes se caracteriza por una gran disparidad entre las distintas jurisdicciones provinciales. Si nos detenemos en las provincias en las que trabajan los profesores entrevistados, se observa que el salario para un docente de nivel primario sin antigüedad es de 743 pesos (unos 188 euros) en la Ciudad de Buenos Aires, de 812 pesos (205,56 euros) en la provincia de Chubut y de 700 pesos (177 euros), aproximadamente, en la provincia de Tucumán. En algunas jurisdicciones provinciales el salario de los docentes supera los 1.200 pesos (que se traducen en 303 euros; este es el caso de Santa Cruz y Tierra del Fuego), mientras que en otras es inferior a los 500 pesos (lo que equivale a 126,58 euros; esta es la situación en provincias como Formosa, Corrientes, Misiones o La Rioja)[9]. 

Resultado de las disparidades salariales y de las irregularidades en el pago de los sueldos a los profesores surgen las huelgas o paros docentes, que han venido afectando los cursos lectivos con más de 40 días de paro en una decena de jurisdicciones provinciales que tienen menor presupuesto y pagan salarios menores. Los paros docentes se traducen en días de clases perdidos para los estudiantes y, por consiguiente, en menos contenidos escolares. Por ejemplo, en el período lectivo del año 2005 las huelgas y las medidas de fuerza entorpecieron la actividad educativa en 21 de las 23 provincias del país, de las cuales 13 vieron comprometido su calendario escolar no cumpliendo con los 180 días de clases fijados por ley.[10] 

Recordemos que, por el contrario, las condiciones laborales no fueron motivos de queja entre los profesores españoles entrevistados. Sólo un par de ellos, pertenecientes a escuelas privadas, han denunciado una mayor cantidad de horas trabajadas, así como un menor sueldo en comparación con los profesores de la educación pública. El mayor control que suelen tener los profesores de la enseñanza privada fue también otro de los aspectos destacados en algunas de las entrevistas, en oposición al profesor de la enseñanza pública que aparece como alguien que "hace y deshace lo que quiere." Por el contrario, los profesores de la enseñanza pública no se quejaron de sus condiciones de trabajo, estando en su mayoría conformes con el sueldo percibido, con el tiempo de trabajo y de vacaciones, con los recursos disponibles, así como con el clima general en su centro. Además, todos dijeron trabajar en una sola escuela, ya que por ley no pueden hacerlo en más de una. 

Las evaluaciones y la tarea para el hogar 

A diferencia de los profesores españoles entrevistados que afirmaron que las evaluaciones suelen ser construidas y consensuadas junto al resto de miembros del Departamento de Matemáticas, en Argentina queda claro que se trata de una práctica pedagógica individual. Son los profesores de cada asignatura quienes elaboran las evaluaciones para sus estudiantes. Sólo en casos excepcionales los profesores mantienen encuentros con sus colegas para discutir las instancias de evaluación. Además, es la experiencia previa la que incide en la construcción de dichos dispositivos pedagógicos. 

En cuanto a las tareas para el hogar, no suelen ser habituales en las clases de Matemáticas según muchos de los profesores entrevistados. La razón argumentada es que los estudiantes no las realizan. Como dice una profesora refiriéndose a la nota como un medio de sanción ineficaz: nos cansamos de poner "unos" sin tener ningún resultado exitoso. En las escuelas españolas hemos visto que esta situación es algo más ambigua, aunque casi todos los profesores afirmaron dar tarea a sus estudiantes, así como que los mismos cumplen con sus obligaciones. 

El dilema de enseñar/exigir y contener en las escuelas del país 

De las entrevistas realizadas a los profesores, la visión de la escuela como institución contenedora ha sido un tópico recurrente. Sobre todo, en aquellas escuelas que escolarizan a estudiantes de sectores socioeconómicos bajos. El desarrollo del programa escolar se ve interrumpido entonces por las situaciones sociales y económicas que afectan a los estudiantes, quedando en segundo plano la enseñanza de los contenidos curriculares. 

En este sentido, los profesores consideran que a las escuelas se les demanda demasiadas tareas. Por ejemplo, se les pide que enseñen cada vez más contenidos, pero al mismo tiempo que contengan y que cuiden a sus alumnos. También se les pide que acompañen a las familias y les den herramientas para estabilizarse, que organicen y pacifiquen a la comunidad, que hagan de centro distribuidor de alimentos, cuidado de la salud y de asistencia social, que detecten abusos, que protejan los derechos y que amplíen la participación social (Dussel, 2006). 

Estas demandas sociales y políticas que se les suma a las educativas, lleva a los profesores a un sentimiento de desborde y de sin salida que condiciona la vida de los centros escolares. Y todo ello en un contexto donde la precariedad y la incertidumbre laboral, la pobreza y la desigualdad aparecen marcando y definiendo la vida de muchas personas. En este sentido, los profesores se preguntan ¿qué se puede hacer en la escuela si los chicos cada vez están menos motivados como resultado de la situación social y económica que atraviesan sus familias? (Dussel, 2006). 

La escuela contenedora ve cómo disminuyen las expectativas educativas de sus estudiantes. En otras palabras, reduce al mínimo la exigencia académica que se les debería reclamar. Si las demandas académicas de los profesores hacia sus estudiantes se ven reducidas, las actitudes de los estudiantes hacia el conocimiento y la escuela también se modifican. ¿Estudiar para qué? ¿Cómo se les va a dar tareas si su familia no puede ni siquiera ayudarlos a realizarlas? 

6. Reflexiones finales: la coordinación y la descoordinación de las prácticas de enseñanza, la diferencia entre el currículum formal y el real 

Lo dicho hasta aquí nos permite realizar algunas primeras reflexiones. En primer lugar, cabe destacar el nivel de organización y disciplina con el cual parecen llevar a cabo sus prácticas los profesores españoles que han sido entrevistados. El espíritu de cuerpo distinguió a su discurso, situación contraria a la que describieron los profesores argentinos, quienes resaltaron su trabajo aislado y solitario, con un mínimo de apoyo institucional. De las entrevistas realizadas en Argentina la falta de coordinación y la heterogeneidad del trabajo de los profesores, de sus prácticas de exigencia académica, pueden considerarse rasgos centrales de su quehacer cotidiano. En su trabajo nada parece estar demasiado coordinado con antelación; se hace como se puede fue la respuesta de muchos docentes al preguntarles por la organización de su trabajo. No hay una adopción unívoca de determinadas prácticas, como puede ser el uso del libro de texto, sino más bien respuestas diversas a la norma oficial expresada en la programación curricular. Mientras el ritmo de enseñanza de los contenidos de Matemáticas coincidía sorprendentemente entre casi todos los profesores españoles entrevistados, la situación fue totalmente distinta en el caso argentino; pocas fueron las coincidencias curriculares. 

La falta de unidad en el sistema escolar argentino se puede pensar, al menos para el nivel medio, como una característica que lo distingue. En este sentido, puede también pensarse en un proceso de heterogeneidad de las experiencias de enseñanza en las escuelas medias del país. Heterogeneidad y falta de unidad que posiblemente estén incidiendo negativamente en la enseñanza que reciben los alumnos. Sin duda, será necesario indagar en otro proceso más amplio como ha sido la descentralización del sistema educativo argentino. 

Varias cuestiones surgen de lo presentado hasta aquí, interrogantes que serán tratados en futuras contribuciones. ¿Existe en el sistema educativo argentino una coordinación de los objetivos y de los medios para alcanzarlos? ¿No hay un desajuste entre los objetivos del sistema educativo y los medios para alcanzarlos? ¿Esta situación no ha conducido a una amplia gama de adaptaciones según cada escuela o cada profesor? ¿No es posible acaso plantear la existencia de una coordinación imperfecta entre los objetivos y los medios que estaría conduciendo a los actores del sistema escolar a cierto comportamiento anómico? En última instancia, todas estas preguntas parecen conducirnos a un mismo camino: ¿cuál es el rol que está jugando el Estado? Del análisis comparativo presentado en este trabajo, la principal conclusión a la que hemos llegado pasa por la presencia/ausencia del Estado en lo que se refiere a la unificación de un sistema escolar. Ya sea a nivel nacional, como de comunidades autónomas, en España el Estado parece asumir sus responsabilidades exigiendo al menos el cumplimiento de un programa y calendario escolar. En Argentina, la heterogeneidad y atomización de las prácticas escolares son un fiel reflejo del estado de crisis por el que atraviesa el país, y más específicamente del retroceso del Estado en lo que a sus responsabilidades de fiscalización y control se refieren. A esta situación se suma, una de las principales cuestiones educativas pendientes por parte de los distintos gobiernos argentinos: asegurar a los profesores unas condiciones laborales mínimas que les permitan desarrollar sus actividades. De hecho, el incumplimiento de las responsabilidades estatales se traduce en problemas económicos y en sus consecuentes conflictos docentes. Pero también en la incapacidad para garantizar el cumplimiento de un calendario escolar, así como la adopción y el seguimiento de un programa común en algo tan elemental como es la enseñanza de las Matemáticas. 
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[1] Reconociendo la ambigüedad del concepto calidad, es necesario dejar en claro qué se entiende por la misma en esta investigación, de manera de evitar posibles confusiones. Como buena parte de la información que se analiza proviene del estudio PISA, es decir, de un programa de evaluación de la calidad de la educación que tiene por objetivo principal identificar y medir niveles de aprendizaje, se considera adecuado adoptar la definición de calidad de la educación como un nivel aceptable en cuanto al rendimiento o el logro académico. Entendiendo como rendimiento o logro académico al puntaje que se obtiene de respuestas correctas en las pruebas de los distintos programas de evaluación (Cassasus, 2003). Sin lugar a dudas, puede considerarse una visión restringida e incompleta, no obstante tiene el mérito de permitir identificar una variable dependiente que puede ser relacionada con un conjunto de variables independientes o factores explicativos. 

[2] En estos países la evaluación se implementó en la segunda fase de PISA 2000, realizada durante el año 2001 y denominada PISA plus. En esta fase se sumaron varios países que no son miembros de la OCDE. 

[3] Por ejemplo, las medias en comprensión lectora para los países de América Latina fueron de 418 puntos para Argentina, 396 para Brasil, 410 para Chile y 422 puntos para México. El caso de Perú ha sido peor, pues obtuvo apenas 327 puntos. En cuanto a los países europeos, Francia obtuvo 505 puntos, Austria y Bélgica 507, Suiza 494, España 493, Italia 487, Alemania 484, Portugal 479, entre otros. Entre los que destacaron por encima de la media internacional se encuentran Finlandia con 546, Irlanda con 527 y Reino Unido con 523 puntos. 

[4] Como agrega Carabaña: "la media de Brasil (398) está a unos cien puntos de la media española (493); pues bien, esos mismos cien puntos separan a los hijos de profesionales brasileños (428) de los hijos de profesionales españoles (434); o a los hijos de analfabetos brasileños (348) de los hijos de analfabetos españoles (434)" (2006:2). 

[5] La importancia de estas variables pueden también percibirse en la opinión pública. En una encuesta realizada por la consultora Catterberg y Asociados, y analizada por la consultora en educación Diéresis, el 40,6% de los 304 padres consultados atribuyó las razones por las que ha empeorado la educación a cuestiones vinculadas con la escuela y el sistema educativo. Pocos contenidos y de mala calidad, bajo nivel de exigencia, disconformidad con los planes de estudios y falta de contención en las aulas fueron algunas de las frases que resumieron el crítico diagnóstico. Además, el 25% responsabilizó del retraso a los alumnos y las familias; el 18,2% a los docentes, y sólo el 5,6% al Estado y a la situación del país. No tuvieron tanto peso los argumentos relacionados con el bajo presupuesto. (La Nación, 7 de Agosto de 2005) 

[6] Esta primer aproximación conceptual a lo que se entiende por prácticas de exigencia académica fue orientada por los aportes de Guerrero Serón (2007) sobre el estudio de las prácticas escolares. 

[7] Como se ha adelantado diez fueron los profesores de Matemáticas entrevistados en distintos Institutos de la ciudad de Madrid. Las entrevistas fueron realizadas en el año 2006 durante el mes de Marzo. 

[8] Las entrevistas a profesores de Matemáticas se realizaron en tres ciudades argentinas: Comodoro Rivadavia, San Miguel de Tucumán y Buenos Aires, entre los meses de Mayo y Julio de 2006. En cada una de las ciudades se entrevistó también a diez profesores de centros públicos y privados. 

[9] Frente a esta situación de dispersión salarial el gobierno nacional ha desarrollado dos políticas de intervención compensatoria. Por un lado creó el Fondo de Incentivo Docente del año 1999, que compensó levemente y sirvió como paliativo ante el bajo nivel salarial. Por otro lado, a partir del 2005 comenzó a brindar las garantías nacionales para el piso de 700 pesos (177 euros), y luego para el piso actualizado de 840 pesos (212,65 euros) distribuyendo recursos para las provincias con mayores urgencias salariales. En la Ley de Financiamiento Educativo se institucionaliza el Programa de Compensación Salarial, de este modo a partir del año 2006 un docente que comienza su carrera con dedicación simple obtiene un sueldo de bolsillo de 840 pesos (212,65 euros). 

[10] Por ejemplo, a mediados del año 2005 las provincias del país más comprometidas fueron Chaco donde se perdieron 39 jornadas de clases, Salta, con 32; Santiago del Estero con 20; San Luis y Formosa con 15; Río Negro con 10; Santa Fe con 9; y Buenos Aires con 8. Aproximadamente más de 5.7 millones de alumnos, de los 8 millones que tiene la totalidad del sistema educativo del país no pudieron cumplir con los 180 días de clases previstos por ley. Para recuperar los días de clase perdidos se comenzó a diseñar desde el gobierno nacional un plan de recuperación de los contenidos escolares perdidos por las huelgas provinciales (La Nación, 25 de Julio de 2005).
(Recibido el 10 de diciembre de 2007 por correo electrónico).

