Rubén Cervini
(Compilador)

El fracaso escolar.
Diferentes perspectivas disciplinartas

£ Universidad

= Nacional
—_—Z de Quilmes
Coleccion PQD eBooks Posgrado



El fracaso escolar.
Diferentes perspectivas disciplinarias

© Universidad
PG D 3 ' Nacional
o q de Quilmes

Posgrado

Publicacion de la Secretaria de Posgrado | Universidad Nacional de Quilmes



Universidad Nacional de Quilmes

Rector
Dr. Alejandro Villar

Vicerrector
Mg. Alfredo Alfonso

Secretaria de Posgrado
Mg. Nancy Diaz Larrafaga

Maestria en Educacion

Durector
Mg. Rubén Cervini

Comusion Académica
Dra. Silvia Porro

Dra. Andrea Pérez

Mg. Elisa Pérez

Mg. Silvia Camean

Comité Asesor de
la Coleccion PGD eBook

Dra. Barbara Altschuler

Dra. Graciela Almallo de Glikmann
Dr. Alcides Beretta Curi

Dr. Alejandro Blanco

Ing. Gerardo Blasco

Mg. Daniel Busdygan

Mg. Rubén Cervini

Mg. Dario Codner

Mg. Maria Eugenia Collebechi
Dr. Guido Galafassi

Dr. Pablo Daniel Ghiringhelli

Mg. Cristina Iglesias

Dr. Sergio llari

Dra. Elizabeth Sandra Lewkowicz
Mg. Susana L6pez

Dr. Mario Lozano

Dr. Santiago Marino

Prof. Martin Lautaro Matus Lerner
Mg. Federico Moreno

Mg. Alejandra Pia Nicolosi

Abog. Hernan Olaeta

Dr. Pablo Pellegrini

Esp. Silvia Polinelli

Dr. Fernando Porta

Mg. Esteban Rodriguez Alzueta
Dra. Eder Romero

Lic. Alfredo Scatizza

Dr. Hernan Thomas

Dra. Marcela Vio




El fracaso escolar.
Diferentes perspectivas disciplinarias

Rubén Cervini

(Compilador)

Coleccion PGD eBooks | Secretaria de Posgrado | Universidad Nacional de Quilmes | Septiembre de 2017




El fracaso escolar : diferentes perspectivas disciplinarias
Rubén Cervini... et al.] ; compilado por Rubén Cervini.
la ed. - Bernal :Universidad Nacional de Quilmes, 2017.
Libro digital, PDF

Archivo Digital: descarga
ISBN 978-987-558-461-7

1. Educacion. 2. Politica Educacional.
I. Cervini, Rubén II. Cervini, Rubén, comp.

CDD 379

Area de comunicacion
Lic. Alejandra Cajal

Coordinadora de la coleccion
Lic. Sandra Santilli

Correccion de estilo
Lic. Alicia Lorenzo

Maquetacion y disefio
Diana Cricelli

Imagen de portada
“Aprendizajes compartidos”, 22 de junio de 2017. Maria Belén Castiglione

Licencia CC/NC/ND
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

ISBN 978-987-558-461-7



https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

eeeccscccccccccce

Indice

Introduccion
RUDEN Cervini o 7

Relaciones disciplinares y aportes a la
discusion del concepto “fracaso escolar”
1. Filosofia y educacién entre afectos y apatias

Daniel Berisso ........coooviiiiiiiiiiiiiciee 9

2. Debates actuales en Psicologia Educacional
sobre el abordaje del “fracaso escolar”
Ricardo Baquero; Silvina Cimolai;
Ana Gracia TOSCANO0 ....vuvrieiiiiieie e, 16

3. Aportes sociolégicos al debate sobre las
“politicas de inclusion” en la escuela secundaria
Mariel Karolinski; Inés Rodriguez Moyano ......... 35

4. El planeamiento educativo como proceso politico
Liliana Pascual........cooviiiiiiiiee e, 54

5. Contribuciones para problematizar
el “fracaso escolar” en los enfoques esencialistas
sobre las desigualdades educativas
Alejandro Vassiliades ........ccovvviiiiiiiiiiiinnennn, 70

Politicas universitarias: acceso,

permanencia y egreso.

6. Apuntes sobre el acceso, permanencia y egreso
en la politica universitaria durante
la administracion kirchnerista (2003-2015)
Sebastian GOMezZ ......ooviiiiiii 81

7. Politicas de acceso y democratizacion de los
estudios universitarios en la Argentina: 1983-2015
Javier Araujo....oooiiiii e, 93

8. La universidad, los “herederos” y los histéricamente
excluidos. Politicas de inclusién y el aprendizaje
del “oficio de estudiante universitario”
Florencia Faierman; Fernanda Juarros;
Esther Levy ..o 103

9. Trayectorias estudiantiles en Educacion Superior
en entornos virtuales. Aproximacion a las voces de
Ixs protagonistas desde una perspectiva de género
Patricia Sepulveda ......ccooeviiiiiiiiii 111

Practicas y comportamientos.

Ciencia, tecnologia y sociedad.

10. El fracaso escolar y las politicas TIC
en América Latina: una oportunidad para la mejora
de la calidad de la educacion
Maria Teresa Lugo; Virginia Ithurburu ............ 132

11. Laeducaciéon CTS: una posible solucion
al fracaso escolar en la formacién de ciudadania
SilVIa POIro e 143

12. El fracaso escolar y las TIC: viejos paradigmas
en tiempos de nuevas tecnologias
Marisa Blanco; Viviana Fixman; Marcelo Gémez... 156

Experiencias y procesos de escolarizacion

13. Sobre exclusiones, fracasos y resistencias. El primer
bachillerato trans “Mocha Celis”, CABA, Argentina
Pablo Ariel Scharagrodsky ..........cccovvvveninnnn, 180

14. Repitencia y rendimiento escolar en la educacién
primaria de América Latina — Los datos del TERCE

Rubén Cervini; Nora Dari; Silvia Quiroz ......... 197

Referencias de autores .............................. 216



esccccccccccccce

Introduccion

Este libro es el resultado de una invitacion provocativa
realizada a los docentes de la Maestria en Educacion
de la Universidad Nacional de Quilmes (UNQ): produ-
cir un texto sobre el tema “fracaso escolar”, pensado
desde la disciplina propia de cada uno de ellos, sin
ningln condicionamiento ni encuadre conceptual pre-
establecido. Tampoco se condicion6 el nivel educativo
a ser tratado (primario, secundario, universitario), el
formato de la practica pedagégica implicada (virtual o
presencial) ni el tipo de texto (ensayo, reporte de inves-
tigacion, etc.).

Sobre la base de esta ausencia de condiciona-
mientos, cada autor eligié su propio abordaje. Por
ello, el lector encontrara una gran heterogeneidad de
contenido a lo largo de los capitulos que componen
este libro. Ello es el reflejo de la diversidad de espa-
cios académicos en que se distribuyen los responsa-
bles de los cursos y seminarios ofrecidos por la Maes-
tria en Educacion de la UNQ. Creemos que esta es la
principal virtud de esta publicacion, destinada princi-
palmente, aunque no exclusivamente, a quienes es-
tan participando actualmente en los diversos cursos
de la Maestria y a todos aquellos maestrandos poten-
ciales con deseos de avanzar en su capacitacion pro-
fesional y académica.

Cualquier clasificaciéon y secuencia en la presen-
tacion de los diferentes trabajos seria pasible de justi-
ficada critica. Por tanto, el ordenamiento propuesto
debe ser considerado como tal, una propuesta. Hemos
elegido cuatro criterios clasificatorios: (1) énfasis en la
reflexion en torno al significado de la idea de “fracaso
escolar”, (2) anélisis y politicas universitarias, (3) prac-
ticas y comportamientos vinculados a la forma de en-
sefiar ciencia y de trabajar con nuevas tecnologias y

finalmente, (4) capitulos donde se informan los resulta-
dos de trabajos de investigacion empirica.

Pero, insistimos, estos no son compartimentos es-
tancos; muy por el contrario, la reflexion acerca de la
idea de fracaso, cuestionada y re-significada, aparece
de alguna u otra forma, en todos los trabajos. Por otro
lado, la profunda reflexion sobre el concepto, conduce
necesariamente a la inferencia politica y a las propues-
tas de politicas. Pensamos que es con esta conviccién
como deberian leerse los textos ofrecidos en esta pu-
blicacion.

Rubén Cervini



: Partel

Relaciones disciplinares y aportes a la
discusion del concepto “fracaso escolar”



Filosofia y educacion
entre afectos y apatias

Daniel Berisso
Universidad de Buenos Aires; Universidad Nacional de Quilmes
Contacto: beridani@gmail.com

A partir de la etimologia que relaciona la filosofia con el amor, se busca ahondar en el sentido educativo de tal referencia.

Asimismo, se ensaya una revision de los conceptos de “fracaso escolar” y “fracaso educativo” a la luz del analisis del fracaso

amoroso de acuerdo a fuentes filoséficas clasicas y contemporaneas. Se analiza la problematica del fracaso en dos vertien-

tes: la via de la utilidad y la via del sentido.

Fracaso escolar; fracaso amoroso; utilidad; sentido.

Puede resultar reiterativo insistir con eso de que “filo-
sofia” no significa “sabiduria” sin mas, sino que alude
a cierta relacion del saber con el amor. No obstante,
quiza valga la pena volver los pasos sobre un lugar
bastante frecuentado para descubrir algo nuevo: alglin
renovado eco de esa afieja referencia aplicable a la
problemética de la filosofia de la educacion. Y si por
esa via se exploran las facetas mas conmovedoras y las
mas traumaticas de la vida escolar, apareceran en-
cuentros y desencuentros del orden de la utilidad y del
amor. ;Podra a través de esos éxitos y fracasos tender-
se un puente entre filosofia y educacion?

Si se parte de la etimologia mas difundida —es
decir, de filosofia como “amor a la sabiduria”’— podria
observarse un posible reduccionismo en la considera-
cion de los demas oficios o saberes. jPor qué pensar
que la biologia, por ejemplo, es tan solo el “estudio de
los seres vivos y sus procesos vitales” y no también el
“amor por la sabiduria acerca de los seres vivos y los
procesos vitales”? Lo mismo puede decirse de cada
ciencia o rama del conocimiento. El hecho de que una
disciplina lleve en su nombre el término “l6gos” de /é-
gein, que significa hablar, relatar o pensar, y no “phi-
los” de philein, que significa amar, no implica que Uni-

camente se ame al saber desde la filosofia. De todos
modos, aun reconociendo que el amor a la sabiduria
describe una actitud que podria ser considerada em-
blematicamente filos6fica, esto no conduce a que ese
fundamento erético sea patrimonio exclusivo de los fi-
l6sofos en estado puro. Por el contrario, seria auspicio-
so para la comunidad que cada ciencia sea también
producto de un amor profundo del investigador por su
objeto y que este ademas sea el resultado de un afecto
comunitario. Es decir, que el sujeto del conocimiento
en cada caso sea capaz de experimentar en su campo
de accion una suerte de vivencia filosofica.

Esto no varia demasiado si se ahonda en la tan
mentada relacién de amor que supone el término “filo-
sofia”. Y como el amor suele ser enemigo de los olvidos,
bien vale, para desarrollar dicho vinculo amoroso, evo-
car la figura de una personalidad de nuestro acervo fi-
loséfico injustamente omitida en los programas acadé-
micos: Rodolfo Agoglia (1920-1985). Este pensador,
destacado investigador del mundo clasico y también
sobresaliente en Filosofia Moderna y Pensamiento Lati-
noamericano, tiene un breve y esclarecedor texto sobre
la relacién entre Filosofia y Eros. Alli Agoglia, en la hue-
lla de las investigaciones de R. Brenes-Mesén, sefala la
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inadecuada interpretacion etimologica del vocablo en-
tendido como “amor a la sabiduria”. La referencia a
pasajes de Plutarco y de otros comentadores acerca de
voces similares como “teosofia” —que no significa “Dios
de la sabiduria” sino “saber sobre Dios"- pone de ma-
nifiesto que el término “filosofia”, mas que como deseo
0 amor a la sabiduria, deberia ser comprendido como
“sabiduria del amor”. A continuacién, la interpretacion
filolégica que hace Agoglia (1966) con respecto a la
construccién en genitivo “del amor” resulta muy con-
vincente y pertinente al presente analisis:

En sintesis, el término filosofia, mas que sefialar una
tendencia hacia la consecucion de un saber, o de un
saber acerca de algo, identifica amor y saber, a través
del sentido genitivo de su relacién, en una unidad sig-
nificativa que nitidamente apunta al amor como fuente
de sabiduria (p. 20).

Esta interpretacion del amor como “fuente” del saber
también es apropiada como punto de partida para pen-
sar la relacién pedagdgica, mas alla del contenido de
ensefianza que se ponga en practica. En toda relacidn
pedagogica, como en toda relacion filoséfica, hay algo
del orden del amor que implica “entrega comun, sacri-
ficio y riesgo” (Agoglia, 1966, p. 20). Pero la ensefian-
za con miras a un objetivo determinado también impli-
ca una relacién mucho mas fria y técnica, una relacion
en la cual el amor queda eclipsado ante desafios de
corte mucho mas pragmatico o utilitario: aprobar la
cursada, obtener un titulo, ingresar al sistema laboral.
Y si el deseo es la dimensién que parece dar sentido a
un saber, la acreditacion de un determinado recorrido
escolar o académico es aquello que determina el valor
en términos de utilidad. Lo dicho no significa que la
utilidad no conserve algo del orden del sentido, ni que
este Ultimo represente un mero espiritualismo inutil.
Significa que ambos responden a motivaciones dife-
renciables, aunque en el marco de una vocacién mu-
chas veces se mezclen o confundan.

Estos dos posicionamientos tienen cada uno su
correspondiente versién del éxito y del fracaso. Y asi

Daniel Berisso | Filosoffa y educacién entre afectos y apatias

como no es lo mismo el fracaso amoroso que el fracaso
por la posesién de un bien objetivo, también puede
diferenciarse el fracaso del sentido de aquel que suce-
de en el orden de la utilidad. De este modo, el aporte
de Agoglia en los términos de una ‘“sabiduria cuya
fuente es el amor” nos ubica en la dimensién del logro
ético en el contexto de una ética del valor profundo del
encuentro intersubjetivo. Asimismo, la visualizacién de
dicho sentido existencial apunta a una relacion sinérgi-
ca entre voluntades y afectos que suele verse contraria-
da o frustrada ante el éxito utilitario de unos sujetos a
costa del fracaso de los otros.

Habria que tener en cuenta que el amor filos6fico
—como todo amor— puede confundirse 0 mezclarse con
sentimientos de odio o posesion, con acercamientos
mas ligados al gusto o la utilidad, y todo eso sin duda
forma parte de la singular novela que desarrolla la pa-
sién de un ser a quien el conocimiento le hace falta.
Aun asi, puede considerarse que lo que Paulo Freire
(2010) llamaba “educacion bancaria” es ensefiar por
fuera de la filosofia o del amor de cada quien por cada
cosa. La pedagogia bancaria es un intento de “desco-
razonar” el conocimiento; de des-filosofar el fondo fi-
lo-séfico de cada asignatura.

En este punto habria que distinguir “fracaso esco-
lar” de “fracaso educativo”, reponiendo, en conformidad
con las diferencias mas usuales, un radio de mayor ex-
tensiéon e intensidad para el concepto “educacién”, y
reservando “escolarizacion” para aquellos procedimien-
tos ligados a la inclusién estrictamente institucional. En
base a dichas coordenadas, el fracaso escolar suele es-
tar estigmatizado bajo el pardametro de la utilidad. Recae
sobre el alumno y, en general, se expresa empiricamen-
te a través de estadisticas y de mapeos que dan cuenta
de indices tales como los de desercién o de repitencia.
Las pruebas PISA (Programme for International Stu-
dent Assessment) pueden desenmascarar un mentiroso
“éxito escolar” en el marco de un fracaso sistémico que,
como tal, sigue estando ligado al ambito de lo cuantifi-
cable. En efecto, ellas pueden demostrar que los egre-
sados, pese a su “exitoso” paso por la escuela, no saben
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lo que deberian saber de acuerdo con los estandares
internacionales acerca de los contenidos y de las com-
petencias exigibles. Sin embargo, hay un fracaso educa-
tivo que esta mas alla de lo mensurable, mas alla de lo
que el sistema puede objetivamente calcular, porque
aquellos que lo miden también caen de algiin modo pre-
sos de un imaginario que es funcional al déficit de sen-
tido. Me refiero —una vez mas— al fracaso educativo en-
tendido como indiferencia institucional ante el amor por
el conocimiento y ante el conocimiento como fruto del
amor. Se trata de una dimensién mas profunda, solo
accesible a través de la reflexion y, por tanto, reacia a
cualquier medicién empirica que se quiera hacer de ella.

La filosofia de la educacion podria ayudar a re-
construir esa dimension profunda y poco transitada del
fracaso educativo. Sin embargo, para que eso ocurra
habria que desprenderse de esta idea de que ella versa
—exclusivamente— sobre lo que dijeron los filésofos, ins-
tituidos por la tradicion como tales, acerca de la educa-
cion. Obviamente, es importante lo que escribi6, por
ejemplo, Jean Jacques Rousseau en su Emilio, para
quien quiera saber qué se pensé filoséficamente sobre
la educacion en el siglo XVIII. No obstante, debe enten-
derse —como sostienen Cullen (1997), Kohan (1996) y
Barcena (2000), entre otros y otras— que en la relacion
filosofia-educacién esta ultima no subyace como “lo fi-
losofado”, esto es, como el objeto tematizado desde
afuera por el pensador de ocasién. Puede entenderse
que si todo conocimiento tiene algo de amor por el sa-
ber que se esta conociendo, entonces el docente no
puede desentenderse de ese amor; y es alli donde la
filosofia entendida como eros o bulsqueda (Lyotard,
2004) forma parte constitutiva de la razén de ensefar.

Por lo tanto, puede conjeturarse que en la indiferen-
cia profesoral por el amor del alumno hacia el conoci-
miento —y por el conocimiento que surge de ese amor—
hay un claro déficit de eros filosdfico, déficit que es co-
rrelativo a una filosofia entendida como mera erudicién
histérica acerca de lo que los filésofos dijeron en sus
respectivas épocas. La filosofia de la educacion entendi-
da como contenido filoséfico adherente y no constitutivo

Daniel Berisso | Filosoffa y educacién entre afectos y apatias

de las practicas pedagégicas mismas, conduce a un se-
creto desdén por el pensamiento. Lleva a que la filosofia
sea leida como aporte marginal o inclusive opcional en el
marco de la formacién docente. Y esa minusvaloracion
del vector filoséfico en el trayecto formativo de los profe-
sionales profundiza el culto tecnicista y el desentendi-
miento profesional por el Eros como fuente del saber.

;Exito bancario?

Una reinterpretacion aceptable de la critica freireana
de la educacioén bancaria compromete la esfera del fra-
caso escolar. Recuérdese la descripcion que hace Frei-
re (2010) de la pedagogia bancaria en Pedagogia del
oprimido:

En ella, el educador aparece como su agente indiscu-
tible, como su sujeto real, cuya tarea indeclinable es
‘llenar’ a los educandos con los contenidos de su na-
rracion. Contenidos que son solo retazos de la reali-
dad, desvinculados de la totalidad en que se engen-
dran y en cuyo contexto adquieren sentido (p. 71).

En funcién de esta descripcién ya se vislumbra la me-
tafora adecuada que sirve de guia para reconsiderar el
fracaso. En efecto, “fracaso” es que el docente no
pueda “llenar” la “cuenta” porque se halla cerrada.
Que no pueda transferir conocimiento porque al alum-
no no le “queda” o “se le fuga” el depésito. Esto pue-
de deberse a un problema del inversor, es decir, que el
docente no sepa como realizar la transferencia banca-
ria en cuestién. En general el escollo se pone del lado
del educando, que en este caso podria ser redefinido
como “depositando”. El alumno “se cierra”, y un reci-
piente cerrado no puede recibir ni por lo tanto “volcar”
el conocimiento en una prueba. Las variantes son mu-
chas y el simbolismo que puede desarrollarse es muy
rico. De todos modos, si se hace una critica de la edu-
caciéon bancaria deberia criticarse tanto el fracaso
como el éxito de dicha forma de pedagogia. Aun cuan-
do pueda cursarse una felicitacion al bancarizado exi-
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toso y ponerle un maestro particular al bancarizado
aplazado, en ambos casos estariamos en presencia de
un “metafracaso” que involucra al sistema educativo
mismo. Las pruebas PISA u otras técnicas de medicion
podran decirnos que el sistema educativo de un deter-
minado pais ha depositado muy poco; sin embargo, lo
que esta aqui en el banquillo es el concepto mismo de
“depdsito”. Para decirlo réapidamente: en educacion
depositar es fracasar, mas alld de que las cuentas es-
tén abiertas o cerradas, mas alla de que se deposite
mucho o poco. Sin embargo, la pedagogia bancaria ve
el fracaso en el orden exclusivo de las respuestas. Las
respuestas fracasan cuando son desacertadas, pero el
acierto o el des-acierto en juego nada tienen que ver
con la actitud responsiva ante el otro ni con la busque-
da amorosa del objeto que implica el privilegio de la
pregunta. Una pregunta fracasa cuando no acontece;
cuando no clama en el interior de un sujeto deseante.

Asi como cuando alguien se inscribe en una logica
“de caja” no se interesa demasiado acerca del afecto
del otro y solo se ocupa de efectuar la transferencia, de
ese mismo modo el donante bancario hace su trabajo
“profesional”. Lo importante es que el otro reciba y
pueda hacer el correspondiente acuse de recibo en las
respuestas de una evaluacion. De ahi que en general
tanto el éxito como el fracaso bancarios sean interroga-
dos en tiempo pasado: ;cémo te fue en mateméticas?
Notese que las preguntas referidas al deseo o al amor
—al sentido, en definitiva— por lo general se efectlian en
presente: ;cémo estas?, ;como te va con tu pareja?;
salvo en aquellos casos en que los encuentros son en
gran medida colonizados por la légica de los exame-
nes: ;cémo te fue con los padres de tu novia?

Utilidad y mal de amores

El fracaso o el éxito bancarios, sin duda, son las medi-
das hegemonicas en los trayectos escolares vigentes.
Puede que se haya superado la educacién bancaria en
muchos tramos escolares, pero lo dificil parece ser des-

Daniel Berisso | Filosoffa y educacién entre afectos y apatias

bancarizar la consideracion de logros y frustraciones.
Pareciera que en la pedagogia hegemdnica el viejo pro-
verbio amoroso de “contigo pan y cebolla” se centrara
mas en el “pan y la cebolla” y menos en el “contigo”. Y
el problema amoroso —si lo hay— habita en cierta impo-
sibilidad de encuentro, en la soledad que nos deja un
otro que se va o en la espera de quien no llega; en la
falta de alguien al que no pudimos abrazar como hubié-
semos querido. Sin embargo, quienes mas pensaron
sobre el amor y la amistad han sostenido que abrazar
“del todo” a alguien es una tarea imposible. Es como
decir que la posesién completa del otro es una empresa
frustrante desde el vamos. Si aceptamos con Lyotard
que el amor es “la presencia de una ausencia” (2004,
p. 89), o con Lacan que amor “es de dar lo que no [se]
tiene (...) a un ser que no lo es” (Lacan, 1999, p. 359),
entonces llegaremos a la conclusion de que hay un fra-
caso estructural que —paradéjicamente— hace posible el
amor. El amor es el éxito de un fracaso. Sin embargo,
el hecho de que haya un desencuentro constitutivo en
eso que denominamos “amor” no implica que no se
pueda distinguir entre amores exitosos y amores malo-
grados; solo nos dice que el éxito en el amor esta en las
antipodas de la metafora del depdsito. Un amante exi-
toso no es quien recibe el afecto del otro como si fuera
un “giro” que engrosa su patrimonio.

La infinita alegoria de la caverna nos permite dis-
tinguir dos tipos de éxito que de algiin modo podrian
vincularse al modelo bancario y al modelo amatorio. De
este modo, es imaginable que los prisioneros de la ca-
verna pudieran sentirse frustrados por no alcanzar efi-
cazmente las sombras proyectadas sobre el fondo del
antro oscuro. Sin embargo, segun Platon, el “éxito”
verdadero consistia en un bien sustancialmente distin-
to: la salida al mundo de las ideas. No se trata aqui de
revivir los planteos aristocraticos con que el filésofo
ateniense se trenzaba a polemizar con los sofistas;
pero valga el recurso al pensamiento clasico para repo-
ner una herida que la historia de la pedagogia no logra
cicatrizar, una vez mas: aquella que enfrenta el sentido
y la utilidad. El éxito en el orden de la utilidad puede
ser un fracaso en el orden del sentido.
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En la misma linea, puede extenderse la reflexidn
sobre el fracaso amoroso mucho més alla de la per-
cepcion mas vulgar. En general, se entiende que un
amante fracasado es aquel que no logré concretar el
gran encuentro con su amado/a, o alguien a quien
después de un “éxito” provisorio su ser amado final-
mente abandona. Esta percepcion, con los matices
del caso, puede valer tanto para la amistad (philia)
como para aquel nexo mas posesivo o pasional que
puede entablarse entre las personas. Sin embargo, si
se atiende a las teorias de Platén o de Aristételes, el
diagnostico de “fracaso” tal vez sea una caratula
equivocada para referirse a la no correspondencia
amorosa o0 a la naturaleza esquiva del objeto amado:
los dos pensadores mencionados consideraban que
era mas valioso amar que ser amado. Platén (2007)
lo expresa claramente en Fedro, por boca de Sécra-
tes, ante las indignantes criticas que Lisias hiciera a
Eros:

Asi, yo, al menos, por verglienza ante ese hombre y por
temor ante el propio Eros (...) le aconsejo a Lisias lo
antes posible se ponga a escribir que, bajo las mismas
condiciones, es preciso conceder favores al enamora-
do de preferencia al que no ama (243 d-5, p. 105).

La misma preferencia aparece en la Etica a Nicomé-
guea en un pasaje que Aristételes (1970) dedica al
amor mas excelso: la amistad. Alli expresa el filésofo:
“La mayoria de los hombres parecen preferir, por am-
bicién, ser queridos a querer, por €so a la mayoria les
gusta la adulacién, en efecto, el adulador es una espe-
cie de amigo inferior” (Aristételes, 1159 a-15, p. 130).
Luego, en referencia a la mas auténtica amistad —en
un sentido amplio que incorpora el amor maternal—
contintia su reflexion:

(...) parece consistir mas bien en querer que en ser
querido. Sefal de ello es que las madres se complacen
en querer, pues algunas dan a sus propios hijos para
que reciban crianza y educacion y con tal de saber de
ellos los siguen queriendo, sin pretender que su carifio
sea correspondido (1159 a-27, p. 130).
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Estas lineas, que no se reducen a ser un mero testi-
monio de la sabiduria antigua sino que son claramen-
te recuperables a través de, por ejemplo, la teoria psi-
coanalitica, permiten al menos poner en cuestion el
hecho de que la falta de reciprocidad o corresponden-
cia sea una nota esencial del fracaso amoroso. En
todo caso, podria hablarse de desilusion o de amor
contrariado. Pero quien ama sincera y valientemente
no deberia asignarle al desaire del otro el peso tragico
de la frustracién, salvo que la soledad termine depo-
tencidndolo, hundiéndolo en el desanimo, el miedo o
la apatia.

Si se proyecta todo esto al plano de la educacién
puede hallarse un sucedaneo del fracaso amoroso: la
impotencia, el desanimo, el miedo o la apatia del
alumno ante el conocimiento. Sin embargo, notese
que estos afectos negativos no son determinantes para
el fracaso escolar bancario. Aun los alumnos mas des-
animados y apaticos, muertos de miedo ante el rigor
de un maestro autoritario; aun aquellos vaciados de
amor por una asignatura, pueden ser “exitosos” de
acuerdo a una modalidad bancaria o utilitaria. Porque
en ella no esta en juego ni el amor al conocimiento ni
el conocimiento cuya fuente es el amor. En ella el an-
tidoto para la apatia es el titulo, la incorporacion al
mercado, el rendimiento en determinada funcién de
poder o prestigio social. Queda claro que un éxito en
el orden de la utilidad puede ser el paliativo que nos
compense de un fracaso mas profundo: un fracaso en
el orden del sentido.

Hay profesores muy duros, rigurosos y autorita-
rios que buscan que su “letra” entre con la sangre de
un sufrimiento Gtil. Su aspereza suele dar frutos en el
campo de la utilidad y, de ese modo, puede conside-
rarselos baluartes de la eficacia bancaria. Y como el
éxito en la utilidad es, en definitiva, lo que se mide
con mas facilidad, dichos docentes adquieren fama de
seriedad y de excelencia. Muchas veces la dureza pro-
voca logros en la dimension del amor, dado que el
deseo no es algo que pueda prescindir de leyes o de
limites. No obstante, el problema del éxito bancario es
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que no deja lugar alguno a la consideracién del amor
como busqueda de saber o como fuente misma del
saber. Es asi como el éxito bancario —y la pedagogia
que le es afin— carece de reflexién acerca de su posi-
ble relacion con el fracaso de sentido. Es incapaz de
leer en la mirada del otro un freno, una necesidad de
desandar la fiereza normativa en esos casos en que el
rigor aterroriza, desanima, desenamora. Es incapaz de
invitar a la conciencia de un alumno a pensar “cémo
le va” con un determinado saber, sacandolo de la te-
merosa expectativa acerca de “como le va a ir” en un
determinado examen. Es por eso que el éxito escolar
muchas veces descansa sobre un profundo fracaso
educativo.

A modo de conclusion

Dado que no se ha negado el valor social de la utilidad,
formullese una pregunta urgente e interesada: ;para
qué servira este ejercicio, en apariencia ocioso, de dis-
tinguir entre formas posibles de fracaso? ;Qué efecto
extrafio, reacio a los abordajes mas cientificos, sociol6-
gicos o estadisticos, tendra esta mirada del fracaso
escolar bajo la perspectiva del fracaso amoroso? Y para
cargar de sentido la respuesta solicitada es oportuno
retransitar el curso de la presente argumentacion.

En primer lugar qued6 establecido que ya se trate
de “amor a la sabiduria” o de “sabiduria que tiene
como fuente al amor”, el deseo no puede ser patrimo-
nio exclusivo del filésofo profesional. Y si llamamos
“filoséfica” a toda busqueda o relacion de afectos que
produzca saber, no seria bueno privar de esa dimen-
sién a ninguna ciencia o esfera de conocimiento. Sin
embargo, también se sostuvo que, dado que ni la cien-
cia ni su ensefianza pueden agotarse en esa sed o ese
ethos hospitalario, hay otro nivel de analisis donde el
saber se mide en términos de utilidad. Sobre la base
de las consideraciones precedentes se extrajo que la
llamada “pedagogia bancaria” que denuncié Freire es
enteramente afin a una ensefianza en la cual la dimen-
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sién deseante y comunitaria del saber —es sabido que
Freire propone una pedagogia pluralista e interactiva,
y que alienta la comunidad de aprendizaje— ha sido
totalmente borrada por aquella mas bien objetivista y
pragmatica. La reduccion de las expectativas educati-
vas al cumplimiento de metas u objetivos curriculares
ha dado lugar a una concepcion bastante restringida
del fracaso, donde este es entendido como fracaso
bajo el paradigma de la utilidad. La exclusiva preocu-
pacion por un revés en el plano de la utilidad no ad-
vierte el peligro de los traumas asociados al déficit de
sentido. Es asi que el éxito de la utilidad suele ir
acompafado de frustraciones de sentido por lo gene-
ral inmensurables y, por lo tanto, inadvertidas. Estas
frustraciones tampoco son a menudo percibidas como
tales por los actores de la educacién. Nunca se sabe
bien si provienen de faltas del docente, del alumno o
de ambos.

Mas preciso seria considerar que lo que fracasa es
la educacién misma. Y el fracaso de la educacién no
implica por parte del alumno ese odio novelesco que
detras del rechazo més visceral esconde la secreta ilu-
sién de reencontrarse con el amor perdido. Ojala fuera
asi. El fracaso se expresa —mas alla del premio o el cas-
tigo recibidos en términos de nota— en la descarga del
alumno ya abatido por la repitencia, ya aliviado por la
aprobacién. Exitosos y fracasados se expiden por igual y
a viva voz: “no quiero saber méas nada con ese saber”.

Asi como los éxitos de la utilidad suelen ocultar o
volver digeribles profundos fracasos amorosos, de la
misma manera la utilidad en educacién puede disimu-
lar un fracaso educativo de fondo con algunos logros
profesionales y réditos econdmicos selectivos. Lo que
queda seriamente debilitado es la potencia comunitaria
del pensamiento ante las crisis de sentido; eso que se
anunciaba en la férmula de Agoglia (1966): un saber
que tiene como fuente el amor. De ahi que un imagina-
rio meramente pragmatico que fracasa en el orden de
la pregunta y el amor puede resultar el semillero inte-
lectual de profesionales triunfantes en una sociedad
desigualitaria y represiva.
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Debates actuales en
Psicologia Educacional sobre

el abordaje del “fracaso escolar”

En este capitulo se presenta una seleccion de discusiones y problematizaciones presentes en el campo psicoeducativo

actual con respecto a la conceptualizacion y al abordaje del “fracaso escolar”. Se analizan las fundantes relaciones entre

discursos psicoeducativos y escolarizacion y el problema de la definicion de unidades de andlisis atentas a la especificidad

del aprendizaje escolar. Para ello se retoman ciertos debates clasicos dentro del campo psicoeducativo como la inercia nor-

malizadora del dispositivo escolar, los aportes de ciertos enfoques psicoeducativos, y los modos de concebir la educabilidad.

Asimismo, se desarrollan algunos “problemas de época” que configuran especiales sentidos acerca de la escolarizacion e

impactan en las discusiones psicoeducativas actuales acerca del fracaso escolar.

Psicologia educacional; educabilidad; unidades de analisis; fracaso escolar.

En el presente capitulo realizaremos un recorrido por
los problemas que juzgamos de relevancia en la cons-
titucion actual del campo psicoeducativo para interpe-
lar las tradicionales lecturas de las dificultades que
pueden presentar los estudiantes en sus recorridos es-
colares y que la especificidad del discurso educativo
ha dado en llamar “fracaso escolar”. Se abordaran los
problemas de las relaciones entre discursos psicoedu-
cativos y escolarizacion y de la construccién de unida-
des de analisis atentas a la especificidad del aprendi-
zaje escolar. Esto llevara a retomar ciertos debates
clasicos como la inercia normalizadora del dispositivo
escolar, los modos de concebir la educabilidad y los
sentidos de lo escolar, a la vez que los problemas de
época que configuran especiales sentidos acerca de la
escolarizacion y de la construccion de trayectorias edu-
cativas para los estudiantes.

A lo largo del trabajo nos proponemos recorrer
tres grandes nucleos de reflexiones. En primer lugar,
abordaremos algunos de los problemas de época que
consideramos impactan de modo decisivo sobre las
practicas y los discursos psicoeducativos. Como pri-
mera cuestién introduciremos el analisis de dos su-
puestos centrales que sostuvieron al pensamiento mo-
derno y sus formas institucionales como las practicas
escolares y psicoeducativas. Se trata de los mitos
acerca del progresoy del individuo, el primero enten-
dido como un proceso de tipo teleolégico e impulsado
fundamentalmente por la tecnociencia, y el segundo
como una suerte de unidad singular o atomo previo
natural y relativamente independiente de las practicas
sociales/educativas. En linea con este analisis, plan-
tearemos a continuacién la necesidad de analizar a /o
escolar como elemento clave para comprender el ca-
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racter histérico y actual que han marcado las practicas
educativas modernas en general y las escolares/aca-
démicas en particular. Asi, por ejemplo, veremos cémo
las practicas de escolarizacion masiva aparecen indi-
sociables de los modos en que se ha constituido el
propio campo psicoeducativo, sus objetos, modos de
intervencion, inquietudes teodricas, etc. El didlogo en-
tre los problemas de época y lo que se ha denominado
formato o dispositivo escolar moderno nos llevara a
preguntarnos acerca de los sentidos que pueden con-
figurar las practicas escolares contemporaneas y los
modos de lectura e intervencion inducidos desde el
campo psicoeducativo.

Si pudiéramos arriesgar una hip6tesis que ordena-
ra esta primera seccién, se referiria al caracter histéri-
co y politico que han guardado tanto las préacticas de
escolarizacion como la constitucion del campo psicoe-
ducativo. Esto es, una hipétesis que sefala el riesgo de
naturalizacién tanto de los procesos de escolarizacion
—con su formato normalizador— como de los procesos
de desarrollo psicolégico, asimilandolos a procesos
“naturales” y homogéneos.

El planteo acerca de los aspectos de época deja-
ra abierta una serie de problemas centrales y desa-
fiantes para una mirada psicoeducativa critica. Por
ello en la segunda seccidén recuperaremos algunos
problemas de agenda propios del campo de la psico-
logia del desarrollo y educacional. Por ejemplo, vere-
mos que la caida de los mitos del progreso teleoldgico
y del individuo se da la mano, o forma parte y sentido,
de una discusién insoslayable dentro de este campo
de debates. EI mito del progreso se refiere, al fin, a
los criterios con los que explicamos la direccién que
toman los procesos de desarrollo, direcciéon que ha
sido en general naturalizada y confundida con crite-
rios bioldégicos de maduracion y crecimiento por la
psicologia evolutiva tradicional, a la vez que acompa-
flada por las expectativas de rendimientos homogé-
neos por edad de nuestros formatos escolares gradua-
dos, como si la edad reflejara cierta homogeneidad en
los evidentemente diversos procesos de constitucion
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subjetiva. A su vez, la caida del mito del individuo
toca el corazén de una discusion central del campo
psicoeducativo: la referida al problema de la defini-
cion de unidades de analisis para abordar explicacio-
nes e incluso intervenciones sobre los procesos y
practicas educativas.

Esta segunda parte descansara sobre dos hipéte-
sis o lineas de argumentacién. Por una parte, la nece-
sidad de atender a la especificidad que plantean las
practicas de escolarizaciéon en términos de “gobierno
del desarrollo”, es decir, de produccién de posiciones
subjetivas y modos de construccién de conocimiento
particulares. En segundo término, recuperaremos la
potencialidad de algunas discusiones asociadas a los
modelos de desarrollo que denominaremos “interaccio-
nistas fuertes” (originados en los enfoques de la tradi-
cién piagetiana y vigotskiana y sus variadas derivacio-
nes) para explicar los procesos de constitucién subjeti-
va y enfrentar los desafios de la caida del progreso y
del individuo como supuestos.

Finalmente, intentaremos abordar el serio y triste-
mente vigente problema que conocemos como “fraca-
so escolar/académico masivo” (FEM) y las discusiones
en torno a las sospechas sobre la educabilidad de los
sujetos. En esta seccién, ademas de ajustar el foco
sobre los problemas mencionados y atender a la polise-
mia y malentendidos usuales, intentaremos mostrar los
estrechos vinculos existentes entre las discusiones
planteadas anteriormente y el abordaje del problema
del FEM o el concepto de educabilidad que subyace en
su interpretacion. De este modo, veremos que las simi-
litudes entre las posiciones explicativas frecuentes
acerca del “fracaso” y la version “estandar” sobre la
educabilidad no son casuales: suelen descansar en el
supuesto de partida acerca del individuo/alumno y sus
presuntos déficits como causa o explicacion Unica de
su propio “fracaso”. De esta manera haremos una
puesta a prueba de las herramientas teéricas trabaja-
das a los efectos de analizar el complejo problema del
FEM y las concepciones comunes en uso acerca de sus
razones.
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Entenderemos, como hipétesis de trabajo organi-
zadora de las reflexiones de esta seccién, que se en-
cuentran aqui efectos de naturaleza politica que exce-
den los enunciados de un discurso pretendidamente
técnico y neutral, y que definen criterios acerca de los
supuestos cursos, ritmos y trayectorias “normales” o
“atipicas” en los procesos de escolarizaciéon y desarro-
llo de los sujetos. Se comprendera que el andlisis criti-
co es indispensable por el potente efecto etiquetante
que suelen portar las préacticas psicoeducativas no ad-
vertidas de la complejidad y encrucijada de cuestiones
que el abordaje del FEM encierra. Se intentara mostrar
gue una pista de interés la constituyen las construccio-
nes de practicas educativas, psicoeducativas y escola-
res alternativas a los formatos altamente homogenei-
zantes y normativos.

Los problemas de época y el caracter
performativo de los discursos
psicoeducativos

El cuadro de situacion: los mitos del progreso
y del individuo

El célebre antropdlogo Marc Augé (2015) —en su libro
sugestivamente titulado ; Qué pasé con la confianza en
el futuro?- ha afirmado que, en nuestra época, en la
produccién en ciencias sociales, resulta casi imposi-
ble trabajar sobre el “estado de la cuestién” o del arte
—el estado de las producciones de las disciplinas so-
bre ciertos problemas— con independencia del cuadro
de situacién, es decir, con independencia del cuadro
de época, de las demandas sociales, de los supuestos
gue animan nuestras construcciones. Incluso llega a
afirmar que tanto estado de la cuestién como cuadro
de situacién terminan penetrandose mutuamente. Es
decir, las producciones y preocupaciones que encon-
tramos en el desarrollo de las disciplinas no pueden
separarse con claridad de los problemas de una épo-
ca. Esto no se genera por una relacion lineal en la cual
la época demanda a las ciencias sociales respuestas o
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explicaciones, sino debido a una relacién mas comple-
ja, al menos bidireccional, en la que nuestras indaga-
ciones forman parte también del cuadro de situacion,
0 sea, de las preocupaciones y supuestos que ordenan
la vida social general. En nuestro campo tenemos
ejemplos variados de esta interpenetracion: hemos te-
nido oleadas de trabajos sobre las “enfermedades es-
colares”, las “dis” (dislexias, discalculias, etc.), acom-
pafadas curiosamente de una “epidemia” de tales
males en los alumnos. Algo similar ocurre con epide-
mias actuales como la de las disfunciones atenciona-
les —como hubo anteriormente la de las disfunciones
cerebrales minimas—, los vagos trastornos generaliza-
dos del desarrollo o la persistente presencia de un su-
puesto retardo mental leve que afecta —qué curioso—
principalmente a la poblaciéon humilde, inmigrante o
perteneciente a minorias. Lo que quiere sefalarse es
que la produccion de la ciencia —en nuestro caso la
produccioén psicoeducativa— ha dado ejemplos sobra-
dos acerca de que puede inducir miradas en cierto
modo performativas, que construyen el objeto que
enuncian, al significarlo de un modo etiquetante y
simplificador. Esto no desmerece la posible existencia
de los cuadros mencionados; lo que quiere sefialarse
es lo improbable de que esto se presente “masiva-
mente”, de alli la ironia usada con el término “epide-
mia” (Lus, 1995; Baquero, 2000).

Atentos a la afirmacion de Augé (2015), abordare-
mos entonces lo que Benasayag y Schmidt (2010) ca-
racterizan como problemas centrales de nuestra épo-
ca: las caidas de los mitos de progreso teleolégico y del
individuo (Benasayag, 2013).

El mito del progreso teleoldgico se sostiene en la
idea de una secuencia de avance que ordenaria, en un
sentido de superacion creciente, tanto los procesos na-
turales como los sociales e individuales, y, en el caso
de los dos ultimos, con una confianza en el poder
emancipatorio de la ciencia y la técnica. La caida de
este mito trae el problema de la definicién de la direc-
cién que tomaran los procesos de desarrollo humano.
Tales procesos ;portan cierta direccién predefinida o
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teleologia? Es decir, jesta establecido de antemano el
rumbo que seguiran o, mejor, deberian seguir? ;Hay
una suerte de estado final ideal de un desarrollo uni-
versal, o sea, comun a todo humano con independen-
cia de las singularidades culturales y subjetivas?

En el caso del segundo mito, el del individuo, lo
que se pone en juego, al fin, son los supuestos de par-
tida sobre la base de los cuales se han definido las
unidades de andlisis en la explicacion psicolégica del
desarrollo y el aprendizaje. Cuando cae la idea de que
el individuo es una entidad natural, transhistérica y
transituacional —igual a si misma con independencia
de las situaciones histéricas y culturales que lo consti-
tuyen— como dijimos, escindible de la naturaleza y de
los lazos sociales (Benasayag, 2013), caen también
nuestros recortes algo ingenuos en el terreno psicoedu-
cativo. Entendemos por unidad de analisis al recorte
tedrico que operamos para identificar los componentes
de la unidad sistémica/organica que explica un objeto
0 proceso dado. En los abordajes psicoeducativos se
ha dado por evidente que tal recorte debia ser ocupado
por el individuo. Nuestras explicaciones habituales,
por ejemplo, sobre el no aprender, la no motivacion,
etc. suelen descansar en el propio sujeto. En los ejem-
plos puestos, como el de no aprender —que desplega-
remos en la tercera unidad-, lo habitual es que se en-
cuentren atadas, como vimos, a la hipétesis de déficits
variopintos que portarian los individuos/alumnos.

Con respecto al mito del progreso, a su vez, se
habla de una confianza, como deciamos, en el poder
emancipatorio de la ciencia y la técnica, en el caracter
prometedor del futuro, que nos liberaria de males, in-
justicias y, en la época posmoderna, como sefiala Be-
nasayag (2013), nos ilusiona con librarnos —por qué
no— de la muerte misma. Lo paradojal ha sido que el
desarrollo de la tecnociencia no ha venido acompafado
de tal poder emancipatorio. Por el contrario, ha gene-
rado incertidumbre, ha mostrado los limites de la ra-
cionalidad clasica, y sigue indicando que una sociedad
de individuos propone modos de vinculacién que rom-
pen lazos ligados a la historia y territorios de los suje-
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tos, truncan lazos solidarios y los trocan por vinculos
utilitarios o de competencia. Cuando el futuro se ha
tornado amenazante, mas que promisorio, se generan
situaciones propicias para el auge de ideologias de la
seguridad, pero también para la tentacion de pedago-
gias de corte utilitario, una forma que han tomado mu-
chas veces las pedagogias por competencias (Del Rey,
2012). Dicho de otro modo, un proyecto educativo/es-
colar tendra sentidos muy diferentes cuando se ordena
por la construccion de identidades y proyectos comu-
nes proactivos, que cuando se yergue de modo reacti-
vo, defensivo, frente a un futuro que se vive como cre-
cientemente amenazante.

Resulta relevante, como sefiala Benasayag (2013),
la hip6tesis acerca de que la figura individuo no tiene
que ver con la del sentido comun habitual (Juan, Pe-
dro, Maria, como individuos) sino que la idea de que se
trata es una construccion social. Aunque parezca para-
dojal, la representacion que tenemos acerca de noso-
tros y los deméas como individuos relativamente aisla-
bles, escindibles, de la naturaleza y los lazos sociales,
es una forma de organizacion social propia de la moder-
nidad.

Esta forma de individuo, construida en la moder-
nidad, implica como caracteristicas centrales: su ca-
racter escindible; su percepcién como una unidad; su
vivencia como alguien o algo inconcluso, en proceso,
que lo sitla en posicion de espera o esperanza impo-
tente; su vivencia como alguien opuesto a un mundo
externo natural o social al que habria que dominar para
ejercer cierta libertad. Rose (1990) ha descripto como
la administracion de estos individuos se convirtié en
una tarea central para la organizacion moderna, a la
par del desarrollo de las “tecnologias” psicolégicas (o
ingenierias del alma, como las denomina el autor) que
acompafiaron -y constituyeron— estos proyectos mo-
dernos. Benasayag (2013) propone la figura de la per-
sona como opuesta o alternativa a la de individuo. La
persona, en tal sentido, es pensada como un pliegue
de un continuo natural y social, no escindible; expre-
sién de una multiplicidad —de tropismos, tendencias,
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deseos, afinidades electivas, etc.— que puede ser con-
tradictoria, que vive un presente plenoy no en posicién
de espera. Nos sirve para pensar/imaginar formas de
subjetividad alternativas a la figura individuo, y que
ayuda, a su vez, a concretar sus caracteristicas.

Saberes y practicas psicoeducativos y
escolarizacion moderna

Se ha sefialado que en la conformacién del campo de
practicas y del campo disciplinar psicoeducativo han
incidido, entre otras préacticas y disciplinas, fundamen-
talmente la psicologia evolutiva y la psicologia de las
diferencias individuales (por ejemplo, Coll, 1983).

Importa recordar, como lo hacen Valsiner (1998)
y Burman (1988), que la psicologia evolutiva recibe, o
se constituye, a partir de tres influencias notorias:

1. La epistemologia evolucionista que primé duran-
te el siglo XIX, sobre todo a partir del impacto de
la obra darwiniana, leida con una sobrevalora-
cién de los fendmenos de seleccion natural y
adaptacion (Burman, 1988) por sobre los de va-
riacion, que son los que, en sentido estricto, ex-
plicarian el cambio o novedad. La epistemologia
evolucionista, entonces, traera o fortalecerd la
idea de que el desarrollo es un proceso crecien-
temente adaptativo y, como veremos, portador de
cierta teleologia (el curso del desarrollo se expli-
caria por el recorrido hacia un felos, un estado
final, conocido y predecible de antemano).

2. En segundo término, nos dice Valsiner (1998),
ha influido fuertemente la embriologia —tam-
bién de los siglos XVIII y XIX—y su idea de reca-
pitulacionismo, es decir, que la evolucion del
embrion humano condensaria, en cierta forma,
la evolucidn filogenética, de la especie. Algunas
proyecciones de la psicologia evolutiva exten-
dieron esta idea y encontraron —o creyeron en-
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contrar— pistas de cierto paralelismo o recapitu-
lacionismo ahora entre desarrollo ontogenético
e histérico. Al fin, la embriologia gener6 la re-
presentacion del desarrollo como proceso natu-
ral, basicamente bioldgico.

3. Por Ultimo, acota Valsiner (1998), podemos en-
contrar otra fuente de los trabajos psicoevoluti-
VOS en la psiquiatria. En principio dota a la psico-
logia evolutiva de un arsenal de técnicas de ob-
servacion y examen. Esto, se comprendera, no
tendra efectos menores. Por una parte, al tratar-
se de una practica médica, torna al desarrollo
susceptible de ser analizado en términos de nor-
malidad/anormalidad; salud/enfermedad, etc. En
segundo término, cuestion crucial, extiende el
objeto de la psicologia evolutiva a lo mental.

De modo que en la psicologia evolutiva se expresara la
gue podemos denominar, en forma mas genérica, como
matriz evolutiva moderna, la cual precisa para el desa-
rrollo psicolégico ciertos supuestos que, a pesar de los
giros en la disciplina, siguen ordenando en buena me-
dida nuestro sentido comun profesional. El desarrollo
sera entendido como un proceso crecientemente adap-
tativo, portador de cierta teleologia; motorizado o expli-
cado, en gran parte, por procesos naturales de base
biolégica —confundido por momentos con la madura-
cion y el crecimiento—; vy, en tercer término, como vi-
mos, el desarrollo comprendera los procesos mentales,
pero, a su vez, entendera al conjunto del proceso de
desarrollo como analizable seglin parametros de nor-
malidad/anormalidad, sea en los ritmos, los grados o la
direccién o desvios que tome en sus cursos efectivos.

Ahora bien, una primera hip6tesis que ordenara
las discusiones que siguen es la de que la psicologia
evolutiva se constituy6 a la par y bajo el mismo zécalo
que los procesos modernos de escolarizacion masiva.
Es decir, la psicologia evolutiva ha tenido como objeto
mas que un nifio “natural”, un nifio constituido, criado
y escolarizado bajo parametros que fueron extendién-
dose y consolidandose en la modernidad. Lo que sigue
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sera advertir, por lo tanto, la ecuacién: escolarizacion
-> posicionamiento de los nifios como alumnos ->
constitucion de infante/alumno moderno.

Para la comprension de este nifio constituido al
calor de las practicas de escolarizacién, necesitare-
mos caracterizar los aspectos de lo que podemos
denominar dispositivo o formato escolar moderno.
Entre sus notas mas salientes se encuentra el carac-
ter graduado y simultaneo de las formas de organiza-
cién de las préacticas escolares (Baquero y Terigi,
1996; Baquero, 2007).

La gradualidad no refiere a la mera y razonable
idea de secuenciar contenidos de acuerdo a algun
criterio —sea de complejidad creciente, de necesidad
de ciertos saberes previos para adquirir otros nuevos,
etc.— sino al criterio que decantd histéricamente de
agrupar a los alumnos de acuerdo a su edad. De este
modo, se genera ya un viejo problema de presuncion
acerca de que la edad revelaria una suerte de homo-
geneidad de la poblacién -y, por tanto, expectativas
de logros y ritmos también homogéneos— con relativa
independencia de sus variadas experiencias de vida.
En linea con el punto anterior, recordemos que se
trata de tomar como criterio la edad cronolégica, es
decir, “bioldgica” de los sujetos, considerando, repe-
timos, que acarrearia una suerte de homogeneidad
suficiente como para organizar los grupos de aprendi-
zaje. Desde ya, todos conocemos lo arbitrario de es-
tos supuestos, comenzando por la complejidad de los
componentes que explican el desarrollo y que exce-
den en mucho lo biolégico, como veremos mas ade-
lante. O, desde ya, lo que revela la gestion de las
escuelas en su necesidad de delimitar administrati-
vamente edades de admisiéon —de acuerdo a cuando
cumpliran afios los nifios de un grado determinado— o
la obvia y creciente “sobreedad”, que no es mas que
la expresion de como se manifiesta sintomaticamente
insuficiente el criterio de edad —que lleva implicita o
explicita la idea de “edad normal” para cursar cierto
grado— dado el comportamiento de las cohortes. La
sobreedad o extraedad no es mas que la expresion de
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cémo se alejan las edades reales de los sujetos con
respecto a las edades tedricas que deberian reunir de
acuerdo a las expectativas escolares normalizadas
como edad “normal” o esperable para cada grado.
Sin duda, las historias escolares son enormemente
variadas, sea por ingresos tardios, interrupcion de los
cursados por periodos, repitencia, etc. (cf. Terigi,
2010).

Por otra parte, la simultaneidad remite, en su ca-
racter “aulico”, a la organizacién frontal de las practi-
cas de ensefianza, que presume un docente frente a un
grupo de alumnos que, se supone, aprenden ‘“en simul-
taneo”, y en general, por medio de un mismo método,
a un mismo ritmo y en todas las asignaturas que se
cursen. Convengamos que es un supuesto dificil de
conciliar con la idea de practicas de ensefianza mas
atentas a las construcciones diversas de los alumnos,
sea a nivel individual o grupal.

El efecto de gradualidad y simultaneidad en su
combinatoria puede ser critico a la hora de comprender
los alcances y limites de nuestras practicas de ense-
fianza y de los mismos procesos de aprendizaje. Néte-
se, por ejemplo, cobmo ambas caracteristicas son su-
puestos en buena medida naturalizados y que regulan
los regimenes de trabajo o académicos de los estudian-
tes. Por ejemplo, la toma de asistencia por jornaday no
por asignatura, la acreditacion por afio escolar de
acuerdo a porcentaje de asignaturas aprobadas que
obliga, en ciertos casos, a repetir todo el afio escolar,
aun en aquellas asignaturas que se habian dado por
aprobadas. Desde ya, existe cierta conciencia crecien-
te sobre el caracter expulsivo de este formato y ha ha-
bido —y hay— experiencias en curso o bien alternativas
o, al menos, de flexibilizacion de estas condiciones
(Baquero et al., 2009; Toscano et al., 2012).

Otro de los rasgos que hacen a ciertas caracteris-
ticas del aprendizaje escolar es el caracter relativa-
mente “artificial” de ciertos aprendizajes o su caracter
“desvinculado” o descontextualizado, aspecto sobre el
gue volveremos en la siguiente seccion.
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Asimismo, resulta de relevancia recuperar la ex-
tendida advertencia acerca de lo que se ha llamado la
constituciéon de la infancia moderna. Se trata de una
distinciéon conceptual entre nifiez, entendida, de modo
genérico, como un periodo vital sobre el que podemos
tener ciertos acuerdos referenciales, siempre difusos,
como en toda categoria natural, y la categoria de infan-
cia, entendida como la manera particular en que la
modernidad dio tratamiento a la nifiez. Es decir, las
“nifieces”, las formas de vivir la nifiez, siempre se ve-
ran concretadas en épocas, culturas y practicas socia-
les especificas, que constituiran, a su vez, modos di-
versos de concretar esos modos de vida. Nuevamente,
la historia de la infancia, de la vida privada y la propia
pedagogia, desde campos diversos al psicoldgico, nos
traen el desafio de mostrar que, a edades iguales, los
modos de constitucion subjetiva pueden ser muy diver-
sos (e.g. Narodowski, 1994, Carli, 2011). De modo tal
que, sin ignorar el componente “natural” que todo pro-
ceso de desarrollo humano implica, se destaca aqui la
necesidad de un abordaje mas amplio del desarrollo,
donde aquel componente bioldgico, sea precisamente
“un” componente, dentro de una unidad de anélisis
que nos permita analizar y explicar el proceso de desa-
rrollo de una manera mas amplia, dando lugar a poder
explicar las variaciones culturales existentes.

Lo que caracterizaria a un infante moderno, como
se sabe y simplificando un poco, esta relacionado con
concebirlo como heterénomo, es decir, no auténomo;
necesitado de proteccion o tutelaje adulto y necesitado
de acceso gradual a la cultura adulta. Es una posicion
subjetiva con cualidades llamativamente cercanas a las
de un alumno. Desde ya, es una suerte de ideal regula-
torio, dado que, como sabemos, estamos obligados a
hablar de una pluralidad de modos de vivir la propia in-
fancia/nifiez, aln en las sociedades modernas. Sera
muy diferente vivir la desrealizada infancia de un nifio
de la calle (Narodowski, 1999) que vivir la escolarizada
nifiez de un infante méas cercano a la imagen idealizada.

Lo importante a resaltar, de nuestras hipétesis de
trabajo, es que podriamos afirmar que no existe un modo
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natural de vivir la nifiez, a pesar de las regularidades
evolutivas que la psicologia del desarrollo destaque de
modo sobredimensionado, ya que las constituciones sub-
jetivas siempre, ineludiblemente se produciran dentro de
practicas culturales y educativas, especificas. En tal
sentido, y esto es central, /as practicas pedagdgicas pro-
ducen cursos especificos de desarrollo, formas de consti-
tucion subjetiva especificas (Baquero y Terigi, 1996).
Destacamos el término “producen”, es decir, no estimu-
lan o acompafian meramente, sino que decididamente
dan forma, conforman, habilitan o restringen, los cursos
de desarrollo posibles. Y esto, claro esta, dentro de los
limites o posibilidades que el dispositivo escolar dispone.

Retomando lo destacado al inicio de este articulo
Benasayag (2013) nos habla del individuo como forma
de organizacion social. De modo analogo, la posicion
de infante/alumno, es, a su vez, expresiéon y producto
de formas de organizacién social/escolar. Son posicio-
nes relativas a practicas educativas muy especificas
como las de la escolarizacién moderna. De alli nuestra
insistencia por no “naturalizar” ni las practicas escola-
res ni el desarrollo humano, menos aun, presumir cier-
ta armonia entre ambos. La escolarizacién masiva y
obligatoria de los nifios fue una operacién politica de
enorme envergadura, de efectos diversos y paradojales
y que implicé una ruptura con la cultura y saberes de
origen de los alumnos.

Las ilusiones del proyecto escolar moderno y la
construccion de sentidos

Ahora bien, las caracteristicas organizacionales del dis-
positivo escolar configuran la superficie de emergencia
de fenémenos disruptivos que, leidos desde ciertas tra-
diciones y aportes, pueden ser considerados deficita-
rios 0 no ajustados a las normas. Diferentes desarrollos
de la Psicologia Educacional nos han advertido sobre
la determinacién que las formas de organizacién de la
experiencia escolar tienen sobre la definicion de idea-
les en el campo educativo, en torno a los tiempos, a los
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aprendizajes esperados o las expectativas generales
sobre los sujetos (Baquero, 2009). Asi, por ejemplo,
las pautas organizacionales colaboran en la definicion
de aspectos que se tornan deseables o esperados en
los sujetos, construyendo cierta idea de alumno comtin
0 infancia normalizada. También nos han advertido so-
bre los efectos que lo inesperado o lo disruptivo genera
en este terreno, particularmente cuando se presenta
en términos de tiempos, logros o figuras no alcanza-
das. Por lo tanto, lo no esperado aparece como atenta-
torio de lo deseable demandando correccién o norma-
lizacion (Baquero, 2003).

Es alli donde nos preocupan algunos efectos, im-
pensados deciamos, de las relaciones entre psicologia y
educacién, particularmente cuando se trata de la ges-
tién de lo disruptivo o lo problematico (Baquero, 2002).

e | a naturalizacion de los procesos de aprendizaje
y desarrollo cuando esta implica la des-histori-
zacion y des-situacionalizacion de los procesos
de desarrollo y educativos.

e | a sustancializacion de la subjetividad, cuando
se asume la pretension de diagnosticar supues-
tos atributos inherentes a los sujetos indepen-
dientes de las situaciones que los producen,
como si la captura de aspectos naturales, inclu-
so medibles, de los individuos nos permitiera
explicar fendmenos complejos que se generan
en el seno de a su vez complejos sistemas de
interaccién como el educativo.

e | a imposicién de cierta hipdtesis del déficit
fundamentada en la idea de una matriz evolu-
tiva de curso Unico que presume que todos los
sujetos transitan un mismo proceso de desa-
rrollo y educativo donde las diferencias quedan
signadas como déficit, retrasos o desvios con
respecto a la norma.

e | a lectura prescriptiva que se realiza con preten-
sién normativa de lo descripto por la Psicologia
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del desarrollo o del aprendizaje, sin atender el
efecto reductivo o aplicacionista que tal transla-
cion puede tener, como si el psicologico fuera
un saber suficiente para explicar la complejidad
de lo que acontece en las préacticas educativas.

Este analisis nos permite destacar, tal como ha desa-
rrollado Guillain (1990) el uso estratégico que los sabe-
res del campo de la psicologia han tenido en el terreno
educativo. Saber al que se apela fundamentalmente
cuando surgen problemas y se instalan sospechas so-
bre la educabilidad de los sujetos, particularmente de
aquellos que provienen de sectores populares. Como
vimos, parte del problema radica en esa triple naturali-
zacion descripta: la del alumno y sus procesos, la del
espacio escolar y sus practicas y, la de las relaciones
entre saberes psicolégicos y practicas educativas y las
consecuentes estrategias de intervencion.

Hemos mencionado previamente que parte del
sentido mismo de la existencia de las practicas de es-
colarizacién es el efecto descontextualizador en el pen-
samiento que produce la manera en que se gestionan
los aprendizajes. Mas que algo a mitigar se trata de
considerar el efecto que tienen, sobre el desarrollo hu-
mano, las “artificiales” practicas disefiadas para la
transmision y para el dominio de complejos sistemas
de representacion del mundo. En este punto, no debe
interpretarse negativamente el efecto de tal artificiali-
dad, debe asumirse en términos de artificio, de proce-
dimiento ingenioso que genera procesos de desarrollo
especificos caracterizados por el alejamiento que brin-
da del aqui y ahora de la experiencia inmediata.

Sin embargo, también advertimos que en ocasio-
nes la escuela puede producir pocos sentidos mas alla
que aquel que indica sobrellevar la exigencia escolar
ejercitando de la mejor manera posible el “trabajo esco-
lar” o el “oficio de ser alumno” (Baquero y Terigi, 1996;
Perrenoud, 1990). Es decir, lo escolar puede presentar-
se como un dispositivo que, en su esfuerzo por controlar
y producir resultados homogéneos, produzca pocos sen-
tidos significativos para los sujetos (Baquero, 2012).
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Es aqui donde ubicamos el problema del sentido de
la experiencia escolar y de la educacién en general, por-
que como deciamos en otro lugar “ya no basta con estar
alli y continuar haciendo los mismos gestos, desplegan-
do las mismas acciones, pronunciando los mismos dis-
cursos. Hay un sentido a recrear, a reinventar ampliando
lo que ya pensamos, reconociendo que alin no sabemos
cémo alojar lo nuevo ni a través de qué acciones hacer-
lo” (Greco, Pérez y Toscano, 2008, p. 78).

La escuela se enfrenta hoy con uno de los proble-
mas cruciales de nuestra contemporaneidad: aquel
que remite a la necesidad de construir sentidos y situa-
ciones de afectacion para los sujetos. Como sefala
Duschatzky, se trata de

pensar cémo producir afectacion en condiciones de
fluidez, es decir en coordenadas de cambio constante
y dispersién social. No es igual producir subjetividad
en un suelo solido y relativamente estable que hacerlo
en un tiempo incierto y acelerado. No es igual habitar
un suelo opresivo, reiterativo, saturado de sentido que
navegar en la velocidad y la disolucién de fuertes sen-
tidos de inscripcién. No es igual formar bajo el supues-
to de una regularidad temporal que hacerlo en la tur-
bulencia de los tiempos (Duschatzky, 2008, p. 1).

Los problemas de las relaciones entre
discursos y practicas psicologicas y
educativas: giros y problemas de agenda

Escisionismo, reduccionismo y aplicacionismo

En esta seccion realizamos un balance critico sobre un
debate relativamente conocido acerca de los problemas
que han presentado el escisionismo, el reduccionismoy
el aplicacionismo en las relaciones entre discursos y
practicas psicoldgicas y educativas (Baquero, 2012).

El escisionismo ha representado, en primer térmi-
no, un intento por analizar en forma escindida los pro-
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cesos individuales y sociales, internos y externos, natu-
rales y culturales, etc. En segundo lugar, ha propuesto
un modelo causal o de factores en la explicacién, con
criterios positivistas o aun relativistas de la objetividad.
El desafio resulta en como conservar la especificidad
de los componentes de los procesos estudiados sin
perder su caracter de unidad y su caracter sistémico,
en sentido amplio (Castorina, 2011).

El reduccionismo se ha expresado, en primer tér-
mino, como un intento por sobredimensionar el compo-
nente psicolégico de los procesos educativos sacrifi-
cando la complejidad y especificidad de los dltimos.
En segundo término, se ha asistido no solo a una re-
duccion a lo psicolégico sino, dentro de esta perspec-
tiva, a una reduccién a/ individuo e, incluso, a una re-
duccién del individuo, escindiendo aspectos cognitivos,
afectivos, motivacionales, etc.

El aplicacionismo ha sido sefialado como un in-
tento por dar cuenta de los problemas educativos afir-
mado en la suficiencia de la investigacion béasica psi-
colégica, equiparando sus objetos de indagaciéon o
unidades de analisis a la complejidad y especificidad
sefialada de los procesos educativos. Se trataria, en
principio, de un problema de “alcance” de la investi-
gacién basica para dar cuenta de la especificidad del
problema educativo, pero no de un problema de per-
tinencia o, incluso, relevancia del conocimiento psico-
l6gico para colaborar con el anélisis de los fendmenos
educativos/escolares.

El aplicacionismo ha merecido dos tipos de criti-
cas. La primera, que llamamos de “corte historico”, se
desprende y vincula con lo trabajado en las secciones
previas. La “critica de corte histérico” apunta a las
condiciones histéricas de configuracién de los objetos
de las practicas y construcciones psicoeducativas.
Analiza, como lo hicimos, la constitucion mutua de la
psicologia del desarrollo y educacional y los procesos
modernos de escolarizacién. Entre los efectos de ma-
yor interés aparece la emergencia del infante/alumno
como objeto/blanco privilegiado de las préacticas psi-
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coeducativas. Como adelantamos, la matriz teleolégi-
cay el territorio escolar se configuran como superficie
de emergencia de los desvios, los retrasos y los défi-
cits, definidos desde una mirada que tiende a natura-
lizar tanto el desarrollo subjetivo como el espacio es-
colar. De alli se desprenderian los modelos patologi-
co-individuales que aun hoy subsisten. Esto abre el
analisis de los sentidos que guarda la afirmacion del
caracter estratégico/politico de las practicas psicoedu-
cativas enhebradas a los sistemas formativos o las
practicas pedagégicas.

El segundo tipo de critica al aplicacionismo, lla-
mado “de corte epistémico”, incluye los presupuestos
escisionistas y la perspectiva reduccionista que hemos
planteado, y llama la atencién sobre:

e | a insuficiencia de la investigacion basica psico-
l6gica para dar cuenta de las intervenciones en
el terreno educativo/escolar.

e El hecho de que las practicas y escenarios edu-
cativos/escolares plantean nuevos problemas a
la investigacion basica del desarrollo y el
aprendizaje.

e [ as limitaciones, anticipadas, en la delimitacién
de unidades de analisisy los procesos o “vecto-
res” que explican la direccion del desarrollo,
centrados en la figura del individuo y en el ca-
racter natural del desarrollo.

Notese la importancia del segundo punto sefialado,
acerca de que los escenarios educativos/escolares no
solo muestran la insuficiencia de la investigacion de
base psicoldgica, sino que plantea nuevos problemas
para la explicacién basica misma del desarrollo y del
aprendizaje. Es decir, como venimos desarrollando y se
vera, las préacticas educativas producen formas especi-
ficas de desarrollo no explicables si se hace abstrac-
cion de ellas y su naturaleza especifica. Esto abrira a
cierto interés por lo que hemos denominado giros
constructivista y situacional.
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Los problemas de agenda y giros en las
perspectivas psicoeducativas

A partir de lo analizado en la primera seccién hemos
concluido que la caida de los mitos del individuo y de
la idea de progreso teleolégico dejé abiertos dos pro-
blemas criticos. La caida del mito del individuo abre
como problema de la agenda, es decir, invita a pensar
sobre las unidades de analisis que asumiremos en la
explicacién —e intervencién— psicoeducativas, dado
que ya no pensaremos, por defecto, que la unidad na-
tural la constituye la figura del individuo. Recordemos
que una unidad de analisis refiere al recorte tedrico de
un problema que efectuamos a efectos de explicarlo.
Recorte que guardara propiedades sistémicas en senti-
do amplio, que indican que las relaciones entre los
componentes de nuestra unidad pueden producir com-
binatorias diversas y efectos o productos emergentes
no siempre predecibles en detalle de antemano.

La caida del mito del progreso, por su parte, nos
dejé como problema la explicacién de los mecanismos
que dilucidan el cambio y novedad en el desarrollo, v,
crucialmente, la direccién o direcciones que tomaran
los procesos de desarrollo. Esto es porque ya no consi-
deramos, como hemos visto, un proceso de desarrollo
natural de curso Unico, universal y teleolégico (es decir,
con un estado final conocible de antemano).

Permitasenos enumerar de una manera mas cla-
ra lo que entenderemos entonces como problemas de
agenda, ademas de los relativos a la definicién de
unidades de analisis y los procesos (o vectores) que
explicarian la direcciéon que toman (Baquero, 2002;
Baquero y Limén, 2011):

e [| problema de la definicion de unidades de
analisis para explicar los procesos de desarrollo
y aprendizaje. Como vimos, esto presume la de-
cision previa de adoptar una explicacion por la
via de enunciar unidades sistémicas vs. la mera
suma de factores influyentes sobre un proceso.
Se trataria de capturar, al decir de Vigotsky
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(2007), una suerte de unidad viva de los proce-
s0s psicologicos.

e E| problema de los vectores 0 mecanismos que
explican la produccion de novedad, de cambios
en el desarrollo y, crucialmente, la direccién que
toman estos cambios; es decir, los modos de
desarrollo, constitucion subjetiva, etc. que se
produciran entre los cursos posibles (ya que el
desarrollo no se presume, insistimos, como de
curso Unico).

e E| problema, al fin, de los criterios de progreso
que pondremos en uso al valorar los cambios y
novedades en el desarrollo. Caida, nuevamente,
la idea de un desarrollo natural y teleolégico, se
abre el problema de explicitar los criterios que
los enfoques poseen, de manera mas 0 menos
explicita, acerca de qué se concibe como un
“progreso”. A su vez, uno podria imaginar dos
l6gicas no excluyentes: que las nuevas conquis-
tas son superaciones de las antiguas construc-
ciones o0 que, si bien una nueva construccién ha
requerido de las precedentes, representa en
verdad una diversificacién en el repertorio de
conocimientos que no necesariamente debe en-
tenderse como ‘“superacién”, a menos que se
expliciten con cuidado los criterios en uso.
Ejemplos clasicos que encontraremos: jes la
escritura, en sentido estricto, una “superacién”
de la oralidad?; ;la adquisicién de formas cien-
tificas de pensamiento representa también una
superacién de las formas cotidianas de saber?
En la literatura se conoce este tema como el
problema de las jerarquias genéticas (Wertsch,
1991); es decir, si todo logro posterior o cons-
truido sobre la base de adquisiciones previas
constituye, per se, una superacién adaptativa.

e E| problema de la continuidad o discontinuidad
entre los mecanismos que explican la construc-
cién de conocimientos “espontanea”, en con-
textos cotidianos, y la construccion de conoci-
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mientos en contextos de tipo escolar. Es decir,
si los mecanismos que explican el desarrollo
espontaneo (como la equilibracién mayorante
en el paradigma piagetiano) resultan suficientes
para dar cuenta de los procesos de construc-
cion escolar de conocimientos o si se requieren
desarrollos adicionales o especificos

e E| problema o tensién entre procesos de dominio
general o especifico en el desarrollo. Encontra-
remos esto presentado en el articulo a propési-
to de la escritura. Se trata de una discusién
abierta y en vigencia, que siempre revela ten-
siones, entre modelos como el piagetiano que
han apostado a la descripcién de una estructu-
ra de conjunto que regula los conocimientos y
ha dado lugar a un modelo de estadios y que,
aun admitiendo la existencia de procesos gene-
rales de desarrollo, conciben que estos no ope-
ran de igual modo ni relativamente en simulta-
neo sobre todos los dominios de conocimiento
0, incluso que existen, a su vez, procesos de
construccion especificos de dominio (sea el do-
minio matematico, el de los sistemas notacio-
nales como la escritura, las competencias men-
talistas, etc.). Se comprende que esto conmue-
ve en cierto modo la propia nocion de estadio,
tan cara a nuestras clasificaciones psicoeduca-
tivas, aunque resulte un aspecto relativamente
local de los paradigmas como el piagetiano.

De la complejidad relativa de estos problemas deriva la
importancia que damos a, al menos, dos giros 0 posi-
ciones de ruptura que encontramos en nuestra tradi-
cion psicoeducativa y que merecen ser repasados y
refinados en su andlisis, a la luz de estos problemas
(Baquero, 2012).

El giro constructivista de corte piagetiano implico
de partida la asuncién de un cambio en las unidades
de analisis centradas en el individuo al asumir la com-
plejidad e irreductibilidad de las relaciones S — O. El
foco progresivamente resituado en la interaccién y el
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propio desarrollo de las contribuciones ligadas al cam-
po educativo reclamé un tratamiento del objeto tanto
en su especificidad epistémica/disciplinar como situa-
cional. Es el caso del desarrollo de las didacticas espe-
cificas o la construccién de conocimiento “de domi-
nio”. Es decir, reclamé la confluencia de saberes de las
disciplinas que enmarcan el objeto, de las didacticas
respectivas en tanto los objetos se constituyen en un
saber a ensefiar e, incluso, en las formas de mediacion
social o semidtica de los escenarios que definen la in-
teraccion (por ejemplo, para el caso paradigmatico y
seminal de la didactica de la matemética implicé el
estudio de continuidades y discontinuidades entre la
construccion de la nocion operatoria de nimero/ los
saberes y usos del sistema de numeracion en situacio-
nes de la vida cotidiana/ la construccién de conoci-
mientos matematicos en el contexto escolar).

El giro situacional ofrecido por los modelos de
cufo vigotskiano representa otra ruptura con los mode-
los centrados en el individuo como unidad de anélisis,
al plantear la irreductibilidad de los procesos de desa-
rrollo y constitucion subjetiva en el seno de una activi-
dad intersubjetiva mediada semiéticamente. Los desa-
rrollos refinados de esta perspectiva discuten los ries-
gos de reduccién de lo subjetivo a lo social y los proble-
mas relativos a los problemas de interiorizacién/apro-
piacion intentando reparar en los riesgos escisionistas.
En su dialogo con los escenarios educativos puede
destacarse el lugar atribuido a las préacticas educati-
vas, en sentido amplio, en la coproduccion de cursos
especificos del desarrollo planteando la continuidad/
discontinuidad relativas en la construccién de conoci-
mientos en contextos cotidianos o de tipo escolar/aca-
démico. Cabe destacar un intento por eludir el reduc-
cionismo del propio sujeto a los aspectos cognitivos en
la recuperacion de las categorias de sentido/significado
y de vivencia, resignificadas de los trabajos Gltimos vi-
gotskianos (Baquero, 2012b). Este giro permite la con-
juncién con nuevos saberes relativos a los escenarios
culturales/sociales, la historia de esos escenarios, la
naturaleza de los procesos semiéticos, la naturaleza de
los procesos de subjetivacion, etc. Un ejemplo paradig-
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matico radica en la explicacion de los efectos cogniti-
vos y subjetivos de la escolarizacién y la tensiéon entre
los componentes diversos de los sistemas de actividad
(Baquero, 2009).

Cabe recordar que si se trata de “problemas de
agenda” es porque hallamos posiciones encontradas
sobre los diversos temas presentados.

Fracaso escolar masivo y educabilidad

Esperamos poder recuperar lo presentado hasta aqui y
ponerlo en uso para refinar el anélisis del mentado
“fracaso escolar”- o “académico”- “masivo” y las dis-
cusiones dadas en torno a la nocion de “educabilidad”.

Recordemos que, como ha propuesto hace tiempo
Maria Angélica Lus (1995), es conveniente diferenciar
lo que reconocemos como fracaso escolar de tipo “ma-
sivo” —que afecta a una considerable parte de la pobla-
cion en términos de desercion, repitencia o bajos ren-
dimientos— del “caso clinico” de dificultad singular y
ocasional.

En primer lugar necesitaremos recuperar una dis-
cusion previa en torno a la nocion de educabilidad, que,
en una primera aproximacién, podemos presentar como
aquello que torna posible la accién educativa, y vere-
mos que se concreta en la delimitacién de las condicio-
nes, alcances y limites que posee potencialmente la
accién educativa sobre sujetos definidos en situaciones
definidas (Baquero, 2001).

Reconocemos en torno a este concepto diferentes
posiciones. Una version “estandar” de la educabilidad
que tiene, a pesar de su reformulacién actual, las vie-
jas resonancias de los modelos patolégicos-individua-
les o de las genéricas, multiples y ubicuas hipdtesis de
déficits de los sujetos. En esta versién, la educabilidad
parece tratarse de una capacidad de los sujetos para
ser educados, como la capacidad de aprender propia

| PGD eBooks #5 | 27



de los individuos. Desde esta perspectiva el fracaso
escolar masivo seria la sumatoria de fracasos indivi-
duales explicados por déficits que, al fin, como bien
advirtiera tempranamente Maria Angélica Lus (1995),
se asumen como portados por los propios alumnos. Se
reduce asi, un problema de naturaleza intrinsecamente
social/educativa a uno de orden individual. Como se
comprendera, metodolégicamente estamos ante un
problema ya enunciado, aquel de la definicion de uni-
dades de andlisis para explicar el desarrollo y el apren-
dizaje —o el no aprender—. Por otra parte, solo por men-
cionar otro aspecto central, se hace abstraccion de la
especificidad de los escenarios escolares. Parece pre-
sumirse que el espacio escolar es un lugar auspicioso
o al menos neutral, cuando no natural, para la produc-
cion de aprendizajes, con lo que se ignoran las condi-
ciones que imponen los aspectos sobre los que veni-
mos trabajando, como los regimenes de trabajo acadé-
mico-escolares, expresados en la organizacién gradua-
da de los grupos de alumnos por edades o la organiza-
cion simultanea de las practicas de ensefanza, etc.

Una variante de esta posicién otorga a las condi-
ciones de la vida familiar o social del nifio un papel
importante en la determinacién de las condiciones que
hacen posible la acciéon educativa. Desde esta mirada
las dificultades escolares se explican por los déficits en
las condiciones sociales que terminan expresandose, al
fin, en las competencias —o incompetencias— de los su-
jetos. Si se mira con cuidado, esta segunda concepcion
reduce lo social a un fenémeno extramuros ligado a la
posicién social del alumno, al contexto externo o al des-
tino futuro probable del estudiante (sea laboral 0 acadé-
mico). Lo que parece ignorarse es precisamente, la na-
turaleza social de la propia experiencia de aprender en
la escuela. En tal caso, si se deseara contemplar con
pertinencia aspectos sociales que componen una posi-
ble explicacién del no aprender —o del aprender—,
estos de ninguna manera podrian reducirse al afuera
escolar sino a la trama que constituye su propio texto.

Recordemos, por ejemplo, aquella serie de escri-
tos que trabajaron en su momento sobre la categoria
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de educabilidad —y en ocasiones, de condiciones de
educabilidad- ligada al origen social de los estudian-
tes (e.g. Lopez, 2004; Lépez y Tedesco, 2002; Nava-
rro, 2004). Se traté de un conjunto de planteos orien-
tados a alentar la articulacién entre politicas sociales
y educativas, sostenido e impulsado por importantes
organismos internacionales abocados al analisis de la
realidad educativa. Las argumentaciones presentaban
lo que podria leerse como una suerte de razonable
denuncia acerca de las condiciones minimas de vida
que deberian reunir los sujetos para poder aprender
exitosamente en la escuela. Una especie de acuerdo
referencial,' opinable dentro de ciertos matices, pero
bastante obvio en sus consecuencias, que podriamos
sintetizar de la siguiente manera: a mejor calidad en
las condiciones de vida, mayores chances de un apren-
dizaje exitoso. No obstante, es realmente importante
analizar las significacionesy efectos de sentido que se
generan sobre la base de este nlcleo descriptivo/refe-
rencial, pero no explicativo (la pobreza por si misma
no explica el fracaso, por la obviedad de que no todos
los estudiantes pobres fracasan ni todos los que fraca-
san son pobres).

Con la intencién de denunciar las duras condicio-
nes de vida de los estudiantes —que obviamente com-
plejizan en principio nuestras posibilidades de ense-
flanza— se desliza el argumento a una suerte de sospe-
cha sobre la educabilidad de los sujetos. La educabili-
dad resulta asi ser algo a conquistar y dependiente de
la fragilidad presupuesta en la poblaciéon de sectores
populares para criar a sus hijos y tornarlos “educa-
bles”. Desde esta posicién, nuevamente se hace abs-
traccién en general del dispositivo escolar y de las va-
riables pedagogicas que permitan explicar el problema.
Aunque los argumentos se deslicen a las “condiciones
de educabilidad”, relacionadas con los marcos de ori-
gen social y los habitus desarrollados —en este caso
sobre las diferentes interiorizaciones en torno a la po-
breza— en Ultima instancia se expresa en alumnos o
estudiantes, al fin, no educables (Bonal y Tarabini,
2010). Tal es la conclusion en la que puede transmu-
tarse la sentencia sostenida: si a mejores condiciones

| PGD eBooks #5 | 28



en la calidad de vida, mayores chances de aprendizajes
exitosos, a peores condiciones, menores posibilidades
de aprender. Esta resumida ecuacion recae, como po-
demos ver, paradojalmente sobre el individuo, por lo
tanto, lo que se inicia como una denuncia de las con-
diciones de vida de los estudiantes termina limitando
las operaciones que puede implementar la propia ac-
cion educativa en contextos de diversidad y vulnerabi-
lidad, y reedita la vieja hipotesis de déficit. En un de-
bate sobre el tema (VVAA, 2004), Flavia Terigi afirma-
ba, con lucidez, el riesgo de confundir las condiciones
que facilitan obviamente la ensefianza con condiciones
necesarias sin las cuales esta no podria ser efectiva.

Se comprendera que las consecuencias tedricas,
practicas, éticas y politicas de estos debates son mu-
chas y penetrantes. Podemos encontrarlos reflejados
en diversos niveles o esferas: desde la formulacion de
politicas publicas hasta la concrecion de proyectos ins-
titucionales y a los criterios que animan nuestras inter-
venciones psicoeducativas.

Volvamos sobre lo expuesto. La concepcion estan-
dar sobre la educabilidad, presente en muchas de
nuestras practicas psicoeducativas, concibe el apren-
der como una capacidad de indole individual, por lo
que la misma idea de educabilidad trataria en suma de
una suerte de atributo de los individuos, sociolégica-
mente previsible, por sus condiciones sociales de
crianza y psicolégicamente mensurable por un diverso
arsenal psicotécnico. Recordamos también, que cuan-
do desde esta concepcion hablamos, al fin, de déficits
variopintos que explicarian la no capacidad de apren-
der de los individuos, se omiten o naturalizan dos as-
pectos: por una parte, que se trata de aprender en un
espacio como el escolar que, como ya hemos visto,
presenta particularidades muy especiales; en segundo
término, se omite que el no aprender afecta a una pro-
porcion considerable de la poblacion, lo que da su ca-
racter de “masivo”, y un cambio de escala no siempre
puede resolverse bajo el simple recurso de compren-
derlo como mera suma de fracasos individuales.
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Advirtamos, por ejemplo, cémo fue tratada la ca-
tegoria de educabilidad por los clasicos; Comenius
(1986) por caso, para quien el caracter educable era
esencial a lo humano a punto tal que quedaba relega-
da a una minoria infima de monstruos humanos aque-
llos que presentaban reluctancia a todo método
—ijatencién!— por construirse. Como se afirma, pare-
ce haberse dado por concluida la tarea de construc-
cion de un método para la ensefianza o un formato
para la escolarizacién que, como hemos visto, ya na-
turalizado y sin la historicidad con que es presentado
por el propio Comenius, queda establecido como el
contexto normal o natural, o al menos neutral, para
aprender (Baquero, 2003). La modernidad, con los
formatos que definié para la escolarizacién masiva y
obligatoria, fue llevando la idea universal de educabi-
lidad comeniana —entendida como incompletud del
cachorro humano y apertura a su constitucién como
sujeto en virtud de los lazos— a la pobre idea de ca-
pacidad de cada individuo para aprender segln los
canones escolares (Comenius, 1986).

Atentos a los problemas de agenda revisados, se
sostiene que un giro en las unidades de andlisis, del
individuo al sujeto en situacién, obliga —aunque pa-
rezca paradojal— a advertir, como adelantamos, que /a
educabilidad resulta en todo caso mas una propiedad
de las situaciones educativas que habita el sujeto que
una propiedad del sujeto a titulo individual. Por la sen-
cilla razén de que la capacidad —o, mejor, posibili-
dad— de aprender es solo ilusoriamente individual, ya
que dependera sensiblemente de los modos de presen-
tacién de los objetos de conocimiento, de las historias
de aprendizaje, de las propiedades de la situacién edu-
cativa/escolar, de los posicionamientos subijetivos, etc.
Ya hemos visto ejemplos: no es idéntica la posibilidad
de aprender de acuerdo a la naturaleza de las practicas
de ensefianza, al régimen académico en juego, a la
confianza o desconfianza que se posea sobre las posi-
bilidades de aprender de los estudiantes, a las posibi-
lidades por parte de los estudiantes de articular senti-
dos sobre la propia experiencia escolar, etc.
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En una caricaturizaciéon de la idea de educabili-
dad como atributo situacional vs. individual, podemos
recordar la suerte de parabola del sujeto ciego. Antes
de la invencién del sistema Braille, un sujeto ciego po-
dia considerarse naturalmente ineducable con respecto
a la lengua escrita; es decir, la razén de su ineducabi-
lidad radicaba en apariencia en la rotunda naturaleza
de su ceguera, en su naturaleza al fin. Con la invencién
del Braille, sin embargo, sucede algo extrafio. Sin ha-
ber tocado al sujeto ciego, se ha vuelto de pronto edu-
cable. Por tanto, sin que resulte indiferente la singula-
ridad de los sujetos —ya que, recordamos, ella forma
parte de la situacion— la explicacion acerca del poder
0 no aprender radica en la combinatoria mas o menos
feliz que se produzca en la situaciéon. No varié la natu-
raleza bioldgica del sujeto ciego, pero si su posibilidad
de empoderamiento en una comunidad atenta a cons-
truir instrumentos semiéticos alternativos que permiten
un acceso auténomo a las préacticas de escritura. De
alli la idea de que la educabilidad es una propiedad
situacional. En otra escala podriamos pensar en un sin-
fin de situaciones escolares en las que el punto de
imposibilidad en el aprender se trastoca por alguna es-
trategia, recurso, modalidad de trabajo en el aula que
atiende la situacién y genera los margenes de confian-
Za necesarios para resituar los aprendizajes.

Otro ejemplo que nos puede servir para el analisis
lo constituye la indagacion sobre legajos escolares.
Hace algunos afios pudimos analizar los criterios de
educabilidad en uso en la valoracién de las dificultades
encontradas en los aprendizajes de los estudiantes a
través del analisis de la construccién de legajos esco-
lares (Cimolai y Toscano, 2005). Las investigaciones
realizadas nos permitieron capturar el tratamiento que
se le da a la sospecha sobre la educabilidad de los
sujetos cuando esta aparece en las dificultades que
encuentran estudiantes, particularmente los pertene-
cientes a sectores vulnerabilizados de la poblacién. Tal
sospecha se expresa en diversos aspectos del discurso,
en las representaciones o en las concepciones de los
actores educativos sobre las posibilidades y condicio-
nes del aprendizaje “exitoso” de los nifios, en las for-
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mas de organizacion pedagégico-institucional y en las
estrategias y dispositivos institucionales de atencién a
las poblaciones que presentan dificultades en su pro-
greso escolar, incluidas las politicas y criterios de deri-
vacion de alumnos al circuito de la escolaridad espe-
cial. Particularmente los legajos escolares se presenta-
ban como constructos privilegiados en su enunciacion.

Brevemente, los estudios nos permitieron sefialar:

e | os riesgos del reduccionismo y de las practicas
de etiquetamiento desatentas a la complejidad
que el fendmeno del aprendizaje escolar repre-
senta. Revelan que poseemos mas herramientas
para “medir” el desajuste de los sujetos en torno
a las expectativas esperadas por la escuela, que
herramientas para pensar como ajustar las pro-
pias condiciones de la accién educativa para tra-
bajar en la diversidad.

e Poner en el centro de la escena el debate en
torno a las unidades de analisis para la valora-
cion de las posibilidades de aprender de los su-
jetos. La estructura de los legajos se presenta
en consonancia con una acepcién estandar de
educabilidad que promueve una lectura centra-
da en el individuo, en la cual las condiciones
sociales, familiares y escolares son definidas
como factores que inciden en el rendimiento o
desempefio escolar esperable.

e Comprender los regimenes de visibilidad en jue-
go en la interpretacion de los fendmenos escola-
res, cuando esta se realiza predominantemente
en términos de procesos psicolégicos o capaci-
dades intelectuales mensurables con diferentes
técnicas psicodiagnosticas. Tradiciéon que impo-
ne una mirada psicolégica y descontextualizada
por sobre otras de caracter pedagégico o didac-
tico. Nos preguntabamos entonces por la legiti-
midad institucional que el recorte habitual de
tal mirada posee, identificando sus soportes
normativos y técnicos cargados de categorias e
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instrumentos ajenos al resto de los actores ins-
titucionales, lo que abre a la discusion del esta-
tus o jerarquia de los saberes producidos en la
escuela para pensar y superar las dificultades.

Nos resultaba, y aln nos resulta, curioso que sean en
muchas ocasiones los abordajes de tipo psicométrico
los que posean el prestigio y confianza en su potencial
para dirimir las dudas sobre los logros y posibilidades
de aprendizaje de los sujetos en el contexto escolar.
Este tipo de evaluacién produce un saber descontex-
tualizado que, si bien puede otorgarnos un elemento
comparativo del rendimiento de un sujeto, no arroja
informacién acerca de las dificultades que tiene el nifio
en relacion con las tareas escolares especificas. No
nos permiten abordar la especificidad del problema di-
dactico; no aborda las situaciones de aula, ni permite
pensar las condiciones del proceso de ensefian-
za-aprendizaje, etc. En realidad, estos instrumentos
operan instalando cierta sospecha en torno a las capa-
cidades “naturales” del nifio, sin brindar pistas que
permitan analizar y evaluar las condiciones educativas.
Se omite en este analisis la especificidad caracteristica
del aprendizaje en contextos escolares; o sea, del
aprendizaje escolar como un fenémeno especifico y di-
ferenciado del aprendizaje en términos generales. Es
decir que, mas alla del perfil supuestamente “natural”
del sujeto que puedan arrojar las herramientas psico-
métricas, esto no resuelve el problema especificamen-
te pedagogico que inicia el pedido de ayuda, del cual
el rendimiento escolar es su manifestacion individual.
O, si lo resuelve, opera en forma drastica buscando
alternativas en otro circuito escolar.

Es aqui donde ubicamos la necesidad del giro que
venimos trabajando, aquel que permita pasar de la
educabilidad como atributo del individuo a la educabi-
lidad como propiedad situacional. Lo que implica con-
cebir a la educabilidad, al decir de Paturet (2003),
como el testimonio de que ninguna figura singular es
jamas definitiva; o, de otra manera, entregarnos a la
idea de lo impredecible del desarrollo subjetivo sujeto
a practicas educativas.
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Por dltimo, quisiéramos advertir brevemente sobre
el caracter relativamente incierto de los procesos de
desarrollo y aprendizaje, y, por lo tanto, sobre las difi-
cultades de predecirlos. Otro de nuestros problemas
de agenda, recordamos, que requiere de explicaciones
expresas y especificas sobre los procesos o vectores
que darian cuenta de la direccion especifica que to-
man o pueden tomar los procesos de desarrollo.

Desde los enfoques socioculturales, la categoria
de Zona de Desarrollo Proximo (ZDP), enunciada como
una ley del desarrollo ontogenético por Vigotsky (1988),
propone, en los hechos, un giro en las unidades de
analisis, ya que el desarrollo posible como el actual
solo puede describirse sobre la base de la actividad
intersubjetiva mediada por otros. La simpleza aparente
de evaluar lo que un sujeto es capaz de hacer solo o
con ayuda, encubre una figura mas compleja: la de un
sujeto en situacion, que excede a la idea de un indivi-
duo auxiliado, en la cual se retendria al individuo como
unidad de analisis.

Es central advertir que /a categoria de ZDP impli-
ca que el desarrollo es incierto, es decir, no predecible
en detalle. Y esa es una buena noticia, aunque inquie-
te nuestras ansias psicométricas por predecirlo todo.
Aunque parezca contra intuitivo, se desprende del he-
cho de que el desarrollo futuro de un sujeto estara de-
finido por las situaciones en las que esté implicado a
futuro y sus caracteristicas. Dependera de si se implica
en combinatorias felices o no. Compréndase que esto
se desprende de la categoria de ZDP. No habria mane-
ra de explicar el pasaje a niveles crecientes de desarro-
llo autbnomo mas que por la implicacién del sujeto en
actividades intersubjetivas mediadas semiéticamente
(Baquero, 2012b). Dependera de la naturaleza de las
actividades —el régimen escolar, por ejemplo—y de la
mediacion semiodtica —Ila familiaridad o no relativa con
los sistemas notacionales especificos como la escritu-
ra, los modos de discurso circulantes, etc.—.

Como sefialamos tempranamente, tenemos una
suerte de paradoja dentro de las légicas psicoeducati-
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vas. Nuestros modelos teoricos refinados nos indican
que el desarrollo y el aprendizaje resultan impredecibles
en detalle y, sin embargo, cosa que nos llena de cierto
orgullo profesional, nuestros prondésticos —sobre todo
negativos— sobre las posibilidades de aprender suelen

cumplirse. ;Cémo se explica esta aparente paradoja?
;Nuestra posibilidad de predecir o pronosticar sera una
buena noticia? Deseamos dejar abiertos estos interro-
gantes, en verdad ya respondidos parcialmente. Se trata
de armar las piezas y colocarlas de modo adecuado.

Notas

! Sera importante diferenciar: a) ciertos acuerdos referenciales (por
ejemplo, “ciertos alumnos, muchos de ellos de sectores populares, no
aprenden lo esperado en la escuela”), de b) ciertos acuerdos de signifi-
cacion, es decir, acuerdos o no, claro, sobre qué explicaciones o razo-
nes dar de este no aprender (por ejemplo, “ino aprenden por su origen

99, <.

social humilde?”; “;no aprenden por la suma de déficits que a titulo

individual expresa cada alumno?”; “¢no aprenden porque ciertas con-
diciones de crianza o ‘socializacién primaria’ los han tornado no edu-
cables?”, etc.). Estos faciles acuerdos para el sentido comtn, aun profe-
sional, y desde posiciones que se definirian como “progresistas”, redu-
cen de varias maneras un problema sin duda complejo. Ninguna co-

rrelacion puede tener valor explicativo suficiente de un fenémeno.
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El articulo presenta algunos de los hallazgos producidos en el marco del proyecto de investigacion “Derecho a la edu-
cacion, inclusion y politicas sociales: los desafios de la democratizacion escolar en la tltima década” (IDH-UNGS), en
pos de contribuir con un analisis critico sobre las denominadas “politicas de inclusion” en Argentina durante el periodo
2003-2015.

Partimos de la hipétesis de que estas politicas han generado un desplazamiento respecto de los modos de interven-
cion estatal prototipicos de los afios noventa: desde las preocupaciones por el acceso, la retencion y el egreso ancladas
en una mirada individualista y cuantitativa del “fracaso” hacia las condiciones institucionales en que se desarrollan

los procesos pedagégicos. Desde alli, recuperamos ciertos debates y aportes conceptuales propios del campo de la

sociologia de la educaci6n y nos interrogamos sobre los alcances y limites de estas medidas para el disefio de politicas

que intervengan de manera integral sobre los problemas asociados a la desigualdad, frente a los desafios que supone

la extension de la obligatoriedad escolar en el nivel secundario.

Politicas sociales; exclusién; fracaso escolar; escuela secundaria obligatoria.

El problema cominmente denominado como “fracaso
escolar” en el nivel secundario suele asociarse a lo que
las estadisticas oficiales miden a través de indicadores
vinculados con el transito por el sistema (como los de
repitencia, sobreedad, abandono)! y con el rendimiento
académico (como los que resultan de los operativos
nacionales de evaluacién). Sin embargo, existe un am-
plio consenso en el campo académico respecto de que
tales datos comprenden, en realidad, multiples dimen-
siones que exceden las fronteras de lo netamente esco-
lar y que, por tanto, la problematica requiere de un
analisis integral y contextualizado. Sin duda, tales me-
diciones que ciertamente involucran decisiones meto-
dolégicas con un peso muy importante en los resulta-
dos finales de los estudios (Cervini, 2012), muestran la

punta del iceberg de un fendmeno procesual, histérico,
relacional y multiforme que tiene niveles y gradaciones
intermedias, los cuales no pueden ser captados por el
binomio “éxito-fracaso” que organiza la lectura simpli-
ficadora de las estadisticas educativas (Escudero Mu-
fioz et al., 2009; Fernandez Enguita, 2011). Esta lec-
tura, ademas, resulta cuestionable en la medida en
que los atributos de éxito-fracaso son asignados a los
sujetos desde una mirada de sospecha que los respon-
sabiliza por el devenir de sus trayectorias e ignora las
condiciones en que se desarrolla su escolarizacién (Te-
rigi, 2009). Frente a las limitaciones sefialadas, propo-
nemos inscribir los debates tedricos y politicos sobre el
fracaso en la escuela secundaria en una perspectiva
mas amplia, que asume como problema la exclusién
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educativa en el marco de las discusiones en el campo
de la sociologia de la educacion sobre las nuevas dina-
micas de la desigualdad escolar.

Ante un nivel secundario caracterizado por una
profunda fragmentacion y pérdida de sentido (Kess-
ler, 2002; Tenti, 2003; Tiramonti, 2004; Jacinto,
2006; Gallart, 2006), los desafios impuestos por la
extensiéon de la obligatoriedad a partir del afio 2006
con la aprobacion de la Ley de Educaciéon Nacional
N° 26.206 (LEN), impulsaron a los sucesivos gobier-
nos kirchneristas —en sintonia con la agenda politi-
co-educativa regional en el marco de los Ilamados
“gobiernos de nuevo signo” (Moreira et al., 2008)— a
desplegar una bateria de politicas sociales y educati-
vas “inclusivas” orientadas a garantizar las condicio-
nes para que la misma se haga efectiva. Frente a un
escenario que evidenciaba una sociedad fragmentada
y golpeada por las desigualdades, dichas medidas
dan cuenta de una nueva generacién de politicas so-
ciales que, a diferencia de las focalizadas y compen-
satorias de los afios noventa, asumen un caracter
neouniversalista como estrategia de superacion de la
regresividad social. En este contexto, la atencion en
el campo escolar vird, parafraseando a Gluz (2012),
desde las preocupaciones por el acceso, la retencién
y el egreso ancladas en una mirada individualista y
cuantitativa del “fracaso”, hacia las condiciones insti-
tucionales en que se desarrollan los procesos pedag6-
gicos. En el nivel secundario, en particular, se imple-
mentan en ese periodo importantes modificaciones
en las normativas que atafien tanto a su organizacién
institucional como a los fines y a los principios que lo
regulan (Resoluciones CFE N° 79/09; N° 84/09; N°
88/09; N° 188/12), en pos de avanzar hacia mayores
grados de democratizacion. Desde los documentos
oficiales lo que se denomin6é como el “proceso de
conformacién” de la nueva secundaria —inaugurado
a partir de la reunificacion de la estructura académica
que encomienda la LEN (Art. 134)— comienza a in-
corporar en la discusion la necesidad de cambiar el
paradigma selectivo del modelo institucional del nivel
secundario tradicional para garantizar la obligatorie-
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dad escolar mediante la revision de algunas dimensio-
nes centrales de la organizacién escolar (Gluz y Rodri-
guez Moyano, 2016).

Como hemos desarrollado en trabajos previos
(Gluz y Rodriguez Moyano, 2011 y 2017; Gluz et al.,
2014), el avance hacia politicas fundadas en el dere-
cho para atender la desigualdad en el campo educativo
—en clara confrontacién con la légica sectorial y asis-
tencial de la década previa— se evidencia en el disefio
de intervenciones que, ya sea hacia las familias o a los
propios nifios a través de becas, se han ido reformulan-
do por medio de la eliminacién de los cupos y la defi-
nicion de la cobertura segln el pardametro de ciudada-
nia. Este es el caso de la Asignacion Universal por Hijo
para la Proteccion Social (AUH) creada en el afio 2009
(Decreto 1602/09), que transformé los mecanismos de
funcionamiento y asignacion de las transferencias con-
dicionadas de ingresos al punto de abrir un debate aca-
démico respecto de si se trata efectivamente de una
politica de este tipo o si, por el contrario, constituye un
nuevo derecho (Hintze y Costa, 2014). En efecto, fue
una de las medidas mediante las cuales se increment6
la cobertura del sistema de seguridad social y, adicio-
nalmente, se reforzd el pilar no (directamente) contri-
butivo del sistema y se vigorizd su sentido solidario;
esto configuré lo que, segiin Mazzola (2012), constitu-
ye un nuevo paradigma de “protecciéon ampliada” de la
infancia.

Como sostiene Gluz (2015), las “politicas de in-
clusiéon” instauradas en esa etapa se fundaron desde el
discurso oficial en una retérica centrada en la igualdad
y en la pretensién de configurar orientaciones pedag6-
gicas comunes a todas las escuelas. Estas definicio-
nes, sostiene la autora, combinadas con el intento de
reemplazo de las politicas sectoriales por estrategias
mas integrales de intervencion en materia de politica
social, expresaron un reconocimiento de la interrela-
cién entre derechos sociales, instalando en la esfera
publica el debate acerca de la vinculacién entre el de-
recho a la educacioén y el objetivo més amplio de ciuda-
danizacién que sefiala Danani (2008).
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Asimismo, la apuesta por la integralidad supone
poner el foco de manera articulada tanto en los condi-
cionamientos sociales como en aquellos atributos pro-
pios de las instituciones educativas que inciden en el
trabajo pedagogico y, necesariamente, en las trayecto-
rias escolares. Sin embargo, algunos de estos propdsi-
tos, como hemos puntualizado en trabajos previos, en-
tran en tension con las condiciones institucionales de
implementacién de las politicas (Gluz y Rodriguez Mo-
yano, 2016) y potencian en las escuelas representacio-
nes y practicas propias de las medidas asistenciales
que limitan las pretensiones del cambio de paradigma
que dichas medidas se proponen establecer.

En este articulo analizaremos el caso de la AUH
en la provincia de Buenos Aires en tanto constituye un
canalizador privilegiado para estudiar las denominadas
“politicas de inclusién” durante el kirchnerismo, y
atenderemos particularmente al modo en que dicha
medida conceptualiza el problema de la exclusién y las
formas de apropiacion institucional desde las significa-
ciones que le atribuyen los actores en sus practicas
cotidianas. Este foco se inscribe en el marco de un
interrogante méas amplio vinculado con los alcances y
limites de estas medidas para intervenir de manera in-
tegral sobre los problemas asociados a la desigualdad.?
Organizamos el trabajo de la siguiente manera: en una
primera parte presentaremos una breve discusion res-
pecto del concepto de “fracaso” como categoria anali-
tica desde la perspectiva de la exclusién educativa,
frente a los desafios que supone la extension de la
obligatoriedad del nivel secundario a la luz de los deba-
tes sobre las nuevas dinamicas de la desigualdad esco-
lar. En segundo lugar, indagaremos sobre el impacto
subjetivo de la politica AUH en escuelas secundarias
ubicadas en barrios populares del conurbano bonae-
rense, con un analisis de los sentidos que los docentes
construyen tanto respecto de la medida como del pro-
blema de la exclusion, en el juego de las mediaciones
que se van gestando en el proceso de especificacion
de la politica (Chiara y Di Virgilio, 2009) en el marco
de la institucionalidad vigente. Con Tenti Fanfani
(2009), consideramos que la dimensién subjetiva del
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problema de la exclusién en la escuela secundaria ad-
quiere especial relevancia para comprender una reali-
dad dinamica y compleja en la que los agentes escola-
res no son meros objetos de la politica sino que me-
diante los sentidos que ponen en juego, modifican,
recrean o resisten en sus practicas cotidianas los cam-
bios propuestos desde los niveles centrales. De acuer-
do al planteamiento de Bourdieu (1987), entendemos
que la mayor condensacién de la cultura politica se
ubicaria precisamente en esta dimension de anélisis,
ya que es en el nivel de las representaciones donde se
reproducen o transforman las maneras de entender el
mundo, las categorias de percepcién y los principios de
actuacién que contribuyen a perpetuar o subvertir el
orden estatuido. En este enfoque, las representaciones
subjetivas de los agentes asumen un caracter practico
en tanto orientan la accion social y, a su vez, son el
producto de un conjunto de estructuras sociales objeti-
vas de caracter histérico que el sujeto incorpora de
acuerdo a la posicién que ocupa en dicha estructura
(Bourdieu, 2002).

:Fracaso o exclusion educativa? Debates
conceptuales en el marco de las nuevas
dinamicas de la desigualdad escolar

La extension de la obligatoriedad de la escuela se-
cundaria a partir de la LEN puso en cuestién su tra-
dicional caracter selectivo y generé el desafio para el
propio Estado de hacer efectivo este derecho tanto a
través de la existencia de una oferta escolar para el
conjunto de los adolescentes, jévenes y adultos en
condiciones de transitar por este nivel, como de di-
versas lineas de politica que promuevan la perma-
nencia, el egreso y el logro de aprendizajes significa-
tivos (Res. CFE N° 188/12). Estos desafios, sinteti-
zados bajo el lema oficial “inclusién con calidad” —
que se ha constituido como uno de los ejes vertebra-
dores de la gestién educativa kirchnerista—, se ins-
criben en procesos de mas largo alcance que, desde
la reforma educativa de los noventa hacia aca y en el
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marco de una progresiva masificacion del sistema,
han dado lugar a nuevas dinamicas de la desigualdad
escolar.

En nuestro pais —como en otros de la region— el
sistema educativo y en particular el nivel secundario,
ha sido afectado no solo por la masificacién en térmi-
nos del ingreso de “nuevos publicos” —quienes hasta
entonces estaban excluidos (Terigi y Jacinto, 2007) vy,
a la vez, de nuevas y mudltiples culturas juveniles
(Urresti, 2008) o lo que Bracchi y Seoane (2010) de-
nominan como “juventudes en plural”, con las nuevas
problematicas que estas acarrean— sino también por
un progresivo proceso de desinstitucionalizacién, ex-
presado en el cuestionamiento del monopolio de la cul-
tura legitima histéricamente atribuido a la institucion
escolar con la proliferaciéon de nuevas tecnologias de
informacion y comunicaciéon que diversifican las fuen-
tes de acceso a los saberes socialmente significativos
(Tenti Fanfani, 2003). Estos procesos que debilitan la
capacidad de la escuela para imponer marcos normati-
VoS comunes, se articulan con los efectos de la reforma
—iniciada con la Ley de Transferencia de los Servicios
Educativos N° 24.049 en 1992 y que tuvo a la sancion
de la Ley Federal de Educacién N° 24.195 (1993)
como hito paradigmético—, al quebrar las pretensio-
nes universalistas del modelo escolar. Ciertamente, las
medidas aplicadas contribuyeron alin mas a la diferen-
ciacion interinstitucional. La descentralizacién del sis-
tema en condiciones de extrema desigualdad econémi-
ca y técnica entre las provincias, la importancia cuan-
titativa relativa de las escuelas nacionales transferidas,
combinada con el impacto de las politicas focalizadas
compensatorias en un contexto de marcada pauperiza-
cion social, constituyeron la plataforma sobre la cual
los procesos de masificacion educativa interiorizaron la
selectividad escolar a través de mecanismos que des-
plazaron los dispositivos histéricos de la exclusién en el
acceso hacia aquellos fundados en la fragmentacion
del mismo sistema. Asi, tal como sostiene Gluz (2012),
la convergencia entre los procesos de masificacién es-
colar en contextos de exclusion social; el pasaje de las
politicas universales a las politicas focalizadas com-
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pensatorias prototipicas de los modos de intervencion
hegemonica del Estado neoliberal; y el desplazamiento
de la retérica de la equidad a la de la inclusién —redu-
cida a su acepciéon cuantitativa—, han dado lugar al
quiebre del “universalismo selectivo” que caracterizd
al sistema educativo desde sus inicios, dando paso a
un progresivo proceso de fragmentacion escolar. De
este modo, se ponen de manifiesto nuevos mecanis-
mos de selectividad social, ya no asociados a la exclu-
sién de determinados sectores de la poblacién sino a
procesos de diferenciacion interinstitucional, primero a
través de la segregacién econdémica de la matricula en
escuelas con distintas condiciones de ensefianza; lue-
go, por la consolidacion de diferentes ofertas de esco-
larizacién segln los publicos a atender. Como resulta-
do, se observa “una democratizacién cuantitativa y una
segregacion cualitativa, ya sea por la homogeneizacion
intraescolar y heterogeneizacién interescolar en térmi-
nos econémicos, como por la generacion de nuevas
instituciones para la atencion de los sectores sociales
recién incorporados a la escolarizacién” (Gluz, 2012,
p. 125). En este sentido, no se trata de distintos publi-
cos escolares que asisten a escuelas similares, sino de
distintos publicos que concurren a escuelas cada vez
mas diferenciadas, lo que genera, a su vez, modos
fragmentados de escolarizacion y de significacion de
las experiencias y de los proyectos personales de los
estudiantes. Como plantean Tiramonti y equipo (2004),
en un contexto signado por la precarizacion de las con-
diciones de vida asociadas al debilitamiento del Estado
como garante de los mecanismos de proteccién social,
y de un crecimiento progresivo del sector privado en la
educacion, los criterios de segmentacién escolar que-
daron estrechamente vinculados con la pertenencia de
clase de los actores y sus escuelas.

Asi, si bien la masificacién podria interpretarse
como democratizacién, la confluencia de los procesos
resefiados da cuenta de sus limites en relacién con las
oportunidades escolares a las que tienen acceso los
distintos grupos sociales, y deja en evidencia que, lejos
de ser un problema de eficiencia interna del sistema
educativo, constituye un problema de desigualdad so-
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cial. Las oportunidades objetivas de transitar con “éxi-
to” por la escuela se diferencian segln el sector social
de origen, lo cual genera una masificacién diferenciada.

Es en este contexto y desde estas premisas que
consideramos pertinente inscribir el debate en torno
al concepto de “fracaso escolar”, o0 mas bien su criti-
ca, desde una perspectiva tedrica (y también politica)
que asume a la exclusién —en cuanto expresién de la
desigualdad— como cuestién social sobre la cual las
politicas “inclusivas” se proponen intervenir.

Los limites del concepto de “fracaso
escolar” para el analisis de las politicas
educativas

Tal como adelantamos en la introduccién del articulo, el
concepto de “fracaso escolar”, desde nuestra perspecti-
va, posee una serie de limites para dar cuenta de la com-
plejidad del problema sobre el cual se proponen interve-
nir las “politicas de inclusién” en el nivel secundario.

Un primer cuestionamiento se asocia a su con-
ceptualizacion como problema individual que atafie a
los sujetos, sean estos los propios estudiantes (por los
bajos logros académicos, por la imposibilidad de soste-
ner la cursada o de culminar el nivel) y/o los docentes,
quienes se convierten en objeto de evaluacion de la
politica educativa a partir de los resultados de los
aprendizajes de sus alumnos, medidos a través de
pruebas estandarizadas que, descontextualizadamen-
te, dan cuenta de la mayor o menor “calidad” del sis-
tema educativo. De este modo se individualiza una pro-
blematica que es necesariamente relacional, en tanto
refiere a la relacion que se da entre la institucion —o
lo que ciertos autores nombran como el “orden esco-
lar” (Escudero Mufioz et al., 2009)— vy los sujetos, y
se invisibiliza la “productividad” de la escuela respecto
de las trayectorias escolares de los estudiantes (Terigi,
2009). Seglin la misma autora, la nocion de fracaso
asociada a una légica de sospecha sobre los sujetos se

Mariel Karolinski e Inés Rodriguez Moyano | Aportes socioldgicos al debate sobre las "politicas de inclusién” en la escuela secundaria

sostuvo en un modelo patolégico individual, reforzado
por el conocimiento psicolégico y la promocion de in-
tervenciones clinicas individuales sobre los alumnos
“con dificultades”, escindidas de la mirada sobre quié-
nes desarrollan las practicas de ensefianza. La critica
a este enfoque, sin embargo, no supone desconocer la
existencia de diferencias concretas entre los estudian-
tes frente a las demandas de la tarea escolar, sino re-
saltar que las mismas son resultado de las intervencio-
nes de la propia escuela o, aun cuando esto no sea asi,
gue es preciso analizar los modos como estas diferen-
cias son procesadas por las instituciones, y advertir
sobre los riesgos que suscitan los procesos de etique-
tamiento y segregacion que pueden surgir como efecto.
Desde esta perspectiva, las dificultades que encuen-
tran estudiantes y docentes para sostener el trabajo
escolar en contextos complejos no se explicarian por
sus propias deficiencias, sino por las limitaciones de
los dispositivos de escolarizacién en su capacidad para
responder a la multiplicidad y heterogeneidad de situa-
ciones ligadas al acceso de los “nuevos publicos” (Te-
rigi, 2009). En contextos de pobreza y diversidad cul-
tural, en particular, la teoria del déficit o de la carencia
cultural (que explica las dificultades de aprendizaje y
de adaptacion escolar de los nifios y jovenes de clases
bajas por la pobreza ambiental en la que viven) que
impregna en gran medida las representaciones y ex-
pectativas que muchos actores educativos construyen
respecto de los estudiantes y de sus rendimientos aca-
démicos, evidencia el caracter social de los procesos
de produccién del fracaso escolar (Montesinos, 2002).

Este riesgo de responsabilizacion de los sujetos
también se ve reforzado por la asociacién directa entre
el binomio éxito-fracaso y los indicadores cuantitativos
de transito y logro académico, que aunque “hablan” de
un universo de poblacién determinada y dan cuenta de
la dimensién social del fenémeno, al tiempo que brin-
dan un panorama interesante respecto de ciertas di-
mensiones que lo componen, no logran captar su com-
plejidad en cuanto proceso histérico y dinamico, y el
uso que de ellos se hace contribuye mas bien a carac-
terizar —y estigmatizar— a alumnos, docentes e institu-
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ciones, que a aportar elementos para un analisis inte-
gral del problema.

Tanto la individualizacién del fenédmeno como su
reduccionismo cuantitativo abonan un enaltecimiento
de la meritocracia como criterio de éxito académico, en
tanto las explicaciones sobre los resultados de la carre-
ra escolar radican en los esfuerzos y talentos individua-
les, lo cual desconoce las desigualdades de origen en-
tre los sujetos que entran en juego en esta “competen-
cia” y las condiciones sociales en que la misma se
desarrolla (Brenner y Galli, 2017; Kaplan, 2016).

Asimismo, visibilizan un viejo problema del nivel
secundario, pero que ha sido recientemente reconocido
ya no como problema individual sino como cuestion
social a atender desde la politica educativa, y que se
vincula con el desfasaje entre las trayectorias reales de
muchos de los actuales estudiantes —es decir, los mo-
dos heterogéneos y contingentes de transitar la escola-
rizacion— y los recorridos tedricos, homogéneos vy li-
neales esperados por el sistema (Terigi, 2007).3

La perspectiva de la exclusion educativa

Una primera cuestion a sefalar es que aunque el tér-
mino “exclusién” se haya convertido en un “comodin”
para referir a “todas las variedades de miseria del
mundo” (Castel, 2010, p. 257), ni en el campo acadé-
mico ni en el politico existe acuerdo respecto de qué se
entiende por dicha categoria ni sobre aquello que las
politicas de inclusién debieran y/o podrian transformar.

Seglin Castel (1998, 2010), el concepto de exclu-
si6n alude a un estado/“estatuto” en el que se encuen-
tran grupos especificos de la poblacién como desenlace
de un progresivo deterioro de los mecanismos de protec-
cién asociados a la condicion salarial, en tanto principal
soporte de integracion del Estado social. Esta nueva
fase del capitalismo globalizado que se inicia en los
afnos setenta y se profundiza en los noventa, trajo apare-
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jada una reestructuracién del mundo laboral que supuso
la combinacién de una triple dinamica: de descolectivi-
zacion, de reindividualizacion y de inseguridad social,
como resultado de un modelo de crecimiento econémico
basado en un aumento de la productividad a costa de
un alza en el desempleo y la desregulacion del trabajo,
dejando a grandes masas fuera no solo del circuito de
produccion y consumo de las riquezas sino también de
las redes de proteccién social. Este autor, entonces,
cuestiona la perspectiva reduccionista que “autonomi-
za” el estado de exclusién de los factores que la produ-
cen, enfatizando en la necesidad de identificar el conti-
nuo de posiciones que dan cuenta de diversas “zonas”
de vulnerabilidad, segln los grados de inscripcion en
redes de sociabilidad (Castel, 2010). En sintonia, Bol-
tanski y Chiapello (2002) refieren a las nuevas formas
que asume la miseria y a los dispositivos actuales de
generacién del beneficio a través de los cuales los explo-
tadores satisfacen sus intereses esquivando las exigen-
cias del bien comin. Segln estos autores, los usos del
término “exclusién” han tendido a opacar la desigualdad
como continuumyy, por el contrario, han configurado una
perspectiva dicotdémica adentro-afuera.

Como plantea Kessler (2011), tal es el caso ar-
gentino, donde la exclusién social ha sido concebida
desde una perspectiva republicana de ascendencia
francesa en la que prima una mirada unitaria que opo-
ne exclusién a ciudadania, aunque, permitié pensar los
procesos de exclusion vinculados a la participacion, el
reconocimiento y las relaciones sociales mas alla del
nivel de ingresos o las condiciones materiales de vida.
En este sentido, el concepto se erigi6 como eje trans-
versal del debate politico, al abarcar las distintas di-
mensiones que generan situaciones de penuria, en re-
lacion con la educacién, la inmigracion, los derechos
de las minorias y el desarrollo econdémico, entre otros,
a la vez que constituyd un principio homogeneizador a
partir del cual se pudieron idear nuevas politicas socia-
les para una poblacién heterogénea por definicion.

Pero como plantean los autores, la superaciéon de
los limites que expresan tanto las teorizaciones como
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las estrategias de politica “de lucha contra la exclu-
sién” requiere articular los conceptos de exclusion y
desigualdad, a fin de distanciarse del tratamiento que
se le ha dado a la cuestidon centralmente durante la
fase neoliberal. Tal como sostiene Danani (2008), la
exclusion y la equidad fueron el registro tedrico-con-
ceptual que desplazo el ideal igualitario en la década
del noventa y ampar6 un nuevo paradigma en el campo
de las politicas sociales. De alli la relevancia de histo-
rizar estas traslaciones y comprender conceptos y usos
en contextos determinados.

Si la igualdad ontolégica entre seres humanos fue
el principio ético, su reemplazo por el discurso de la
equidad como principio para el disefio de las politicas
derivd en preocupaciones procedimentales de distri-
bucién de recursos y definicién de minimos comunes
basicos. Asimismo, mientras la preocupacién por la
desigualdad suponia una perspectiva relacional que
enfocaba en las diferencias de poder y riqueza y en la
distancia socioecondémica entre grupos sociales como
el eje de las luchas; en el terreno de los usos de la
equidad, esas diferencias perdieron relevancia en pos
del logro de minimos comunes deseables. El resultado
fue la sustitucién de la lucha por una sociedad iguali-
taria por la lucha contra la pobreza extrema (Danani,
2008). Segun esta misma autora, en términos institu-
cionales, este desplazamiento implicod la “privatiza-
cion de la proteccién social” a través de dos dinami-
cas: la individualizacién (personalizacion del acceso o
su falta) o la comunitarizacién (desplazamiento a la
orbita premercantil de las relaciones primarias, expre-
sada en la familia o en las ONG), que quit6 responsa-
bilidad al Estado y des-socializd la reproduccion, ge-
nerando una retraccién en la esfera de los derechos
sociales. Ambas formas de privatizacién

son fuente de desigualdad, porque construyen un
mundo de protecciones dependientes de caracteristi-
cas particulares (de individuos o de grupos), sean ellas
la habilidad, la disposicién de medios, y aun el azar.
Esa mayor dependencia de atributos particulares im-
plica también menores garantias para esos individuos
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y grupos, ya que solo la sociedad y sus instituciones
publico-estatales pueden prestar garantias y ser de-
mandadas por ellos (Danani, 2008, p. 46).

De alli la relevancia de pensar la politica social y edu-
cativa en términos de los grados de estratificacion y
desmercantilizacion que diferencian y/o habilitan un
conjunto de derechos sociales (Andrenacci y Soldano,
2006), y analizar de qué modo ciertas estrategias de
inclusién pueden, a la vez que integrar, generar nuevos
modos de desigualdad. Esta perspectiva es compatible
con el paradigma pluralista de la exclusién (Kessler,
2011), que la considera como un fenémeno dinamico
que involucra distintas esferas y que habilita, por lo
tanto, a que sujetos y grupos sociales puedan encon-
trarse en distintas situaciones frente a cada una de
ellas. Esto, sin embargo, no nos debe hacer olvidar la
jerarquizacion entre las mismas, en tanto las conse-
cuencias se diferencian en funcién de la exclusién de
unos u otros ambitos de insercién social. Por esto re-
sulta necesario dar la discusiéon en términos de ciuda-
dania, es decir, de derechos exigibles.

En este sentido, y retomando nuevamente a Dana-
ni (2008), la cuestiéon de la reciudadanizacién depen-
de de politicas sociales que permitan recuperar a las
instituciones su caracter democratizador, a través de la
destitucion de la légica asistencial y de la revision de
sus condiciones de uso y calidad, mucho mas alla del
mero acceso. Es la experiencia acumulada con los ser-
vicios universales lo que configura una ciudadania ca-
paz de defenderlos. Este enfoque de derechos, enton-
ces, constituye un aporte que complejiza la mirada
sobre los procesos de inclusion escolar.

En el campo educativo, este debate se materializa
en el concepto de “exclusion incluyente” que pretende
alertar sobre el conjunto de dimensiones propias de la
discriminacién en contextos de masificacién escolar y
gue conduce a un proceso de segregacion social, den-
tro y fuera de las instituciones (Gentili, 2009). En Ar-
gentina, como vimos en parrafos anteriores, el acceso
masivo a la educacion en paralelo con el aumento de la
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pobreza y la pauperizacién de las condiciones de vida,
generd la consolidacion de un proceso de fragmenta-
cién escolar como nueva dinamica en la que se expre-
sa la desigualdad escolar.

En este escenario, y como muestran diversos au-
tores, la exclusion escolar asume mdltiples facetas (Es-
cudero Mufioz et al., 2009; Tenti, 2009; Terigi, 2009),
cuya identificacién y analisis requieren atender tanto a
los factores institucionales como a las condiciones so-
ciales, familiares y personales mas amplias en que se
inscriben las trayectorias escolares de los estudiantes.

Una primera acepcion de la exclusién —y la mas
clasica y extrema, por cierto— se asocia con el no es-
tar en la escuela, situacién que afecta sobre todo a la
poblacion en condicion de pobreza. Un segundo grupo
de dimensiones que generan procesos excluyentes se
liga con las condiciones institucionales y contempla
cuestiones vinculadas con la organizacién o formato
escolar tradicional disefiado para itinerarios estandar
de los estudiantes por el sistema (Terigi, 2007); el
“choque” entre las neoculturas juveniles y la cultura
oficial, dominante y legitima que reproduce la escuela
(Urresti, 2008); las representaciones que los diversos
actores expresan respecto de los fines del nivel secun-
dario y de los “alumnos esperados” (Bracchi y Seoane,
2010); la precariedad en lo que atafie a la conforma-
cion del personal de la institucion (docentes, equipos
de orientacién y apoyo) y que incide en la posibilidad
de desarrollar procesos de acompafiamiento a la esco-
larizacion; y lo que en otro trabajo denominamos como
la labilidad del servicio educativo (Gluz et al., 2014),
expresada en una oferta que no garantiza la continui-
dad de las trayectorias debido a la disminucién o irre-
gularidad de las clases por diversos motivos: el “ausen-
tismo” docente y los paros en reclamo de mejoras en
sus condiciones materiales y simbdlicas de trabajo; la
precariedad o el deterioro de la infraestructura que de-
manda la suspension del uso de los edificios al mo-
mento de los arreglos o frente a situaciones climaticas
que ponen en jaque la seguridad de los mismos, entre
otras situaciones.
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Esta multiplicidad de dimensiones institucionales
se combina con otros dos conjuntos de factores: por un
lado, los que atafien a la situacién socioeconémica fa-
miliar de los jovenes, quienes en muchas ocasiones
deben combinar el estudio con la mater/paternidad, y
el trabajo productivo (por lo general, informal o preca-
rio) y/o doméstico, lo cual dificulta la disponibilidad del
tiempo necesaria para realizar las tareas escolares v,
en el peor de los casos, imposibilita la asistencia siste-
matica a la escuela. Por el otro, factores personales,
asociados a cuestiones de indole psicolégica como la
motivacién, la personalidad, los habitos mas o menos
proclives a la organizacién para el estudio, entre otros.

Estos factores generan multiples procesos de ex-
clusion que se expresan de diversos modos: en las di-
ficultades que se observan en la transicién entre el ni-
vel primario y el secundario, con objetivos, légicas y
organizacién bien diferenciados; en la persistencia de
altas tasas de repitencia que, pese a que hayan dismi-
nuido las tasas de abandono en los primeros afios, ge-
neran problemas ligados a la sobre edad, los abando-
nos temporarios con reingresos fallidos, e inciden, ne-
cesariamente, sobre las tasas de egreso (Terigi, 2007);
via un progresivo abandono o desgranamiento, sobre
todo en los primeros afios; el pasaje de la escuela se-
cundaria comun a ofertas de escolarizacion dentro de
la modalidad de jovenes y adultos o a programas de
terminalidad con menor exigencia y mayor flexibilidad
en la cursada; bajos logros en los aprendizajes; formas
de “escolarizacién de baja intensidad” (Kessler, 2004)
y/o de diversos grados y modos de “desenganche/des-
apego” (Fernandez Enguita, 2011), que expresan la
irregularidad en la asistencia y la desestimacién de las
actividades escolares, asociadas a un descrédito de la
propia institucién, sea por el derrumbe de la promesa
de movilidad social, sea por el desinterés respecto de
los conocimientos que alli circulan; la transmisién de
“aprendizajes elitistas” (Connell, 1997 en Terigi, 2009)
que desautorizan las perspectivas de la poblacion des-
aventajada; y, con el foco de la preocupacién en los
contenidos curriculares y por ultimo, los “aprendizajes
de baja relevancia” —o sea, el acceso a versiones de-
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gradadas del curriculum (Terigi, 2009)—, condicionan
la apropiacion de los grupos sociales subordinados de
los saberes que la escuela define como socialmente
relevantes y pertinentes para cualquier ciudadano
(Tenti, 2007; Gluz, 2012).

El cumplimiento de una escuela secundaria obliga-
toria supone tanto asegurar la oferta estatal como aten-
der a los multiples factores objetivos y subjetivos que
producen trayectorias signadas por diversas expresiones
del “fracaso” —o diversos modos de inclusién-exclu-
yente, en los términos propuestos en este articulo— sin
pretender “normalizarlas”, sino posibilitar diversos for-
matos que supongan el efectivo reconocimiento de los
estudiantes reales, “sin renunciar a los aprendizajes a
los que todos tienen derecho” (Terigi, 2007, p. 18).

La inclusiéon como problema de las
politicas educativas. El caso de la AUH
en la provincia de Buenos Aires

En el campo politico argentino, el andlisis sobre la
Asignacion Universal por Hijo para la Proteccion Social
(AUH) y sobre su relacién con el sistema educativo in-
tersecta discusiones mas amplias sobre los cambios y
continuidades tanto respecto de la politica social neo-
liberal como de las recientes, y de sus consecuencias
sociales en términos de reduccién de las desigualda-
des. El proceso de masificacién educativa en contextos
de exclusion social en nuestro pais se sostuvo en los
afios noventa mediante la instauracién de un modelo
de politicas sociales frente a la pobreza basadas en un
patron asistencialista y sectorial, centrado casi exclusi-
vamente en las carencias econémicas como condicio-
nantes del abandono escolar. Si bien en esa etapa, las
politicas implementadas lograron un aumento en los
afos de la escolarizacién obligatoria, este implicé una
profunda fuga hacia adelante en términos de distribu-
cion de conocimientos (Tiramonti y Suasnabar, 2000).
Asimismo, la perspectiva unidimensional de las inter-
venciones en cuestién, al ignorar la diversidad de si-

Mariel Karolinski e Inés Rodriguez Moyano | Aportes socioldgicos al debate sobre las "politicas de inclusién” en la escuela secundaria

tuaciones de desigualdad social y cultural sobre las
que se asientan los procesos de exclusion, abond la
construccion de una mirada sobre los estudiantes en
condicién de pobreza como sujetos carentes que de-
bian ser asistidos mas desde la conmiseracién que
desde su derecho a la educacién (Gluz, 2006).

Desde el afio 2003, Argentina se sumd a un pro-
ceso —comun a otros paises de América Latina— de
critica a las politicas neoliberales de la década previa y
de recuperacion de las capacidades regulatorias del
Estado, que motorizd un viraje respecto de las politicas
destinadas meramente a paliar situaciones criticas ex-
tremas. Con grados variables de alcance e intervencion
sobre la direccionalidad de las politicas precedentes,
las medidas pos-Consenso de Washington iniciadas en
la regién bajo gobiernos de “nuevo signo”, vuelven a
reubicar en la agenda publica la politica social como
cuestion, en el marco del debate acerca del piso de
proteccion social. La AUH en la Argentina constituye
un caso paradigmatico de este debate y expresa el in-
terés en el campo escolar por desplazar las preocupa-
ciones por el acceso, la retencién y el egreso ancladas
en una mirada individualista y cuantitativa del “fraca-
so” presentes en los modos de intervencion estatal
prototipicos del periodo neoliberal, hacia las condicio-
nes institucionales en que se desarrollan los procesos
pedagdgicos. Si bien vale reconocer que no s una po-
litica educativa en términos estrictos sino una politica
social con una condicionalidad educativa, se inscribe
por cierto en el escenario de despliegue de politicas
educativas orientadas a la inclusién, al tiempo que ge-
nera efectos directos sobre el sistema que resultan de
suma relevancia para el analisis.

Desde sus fundamentos, la AUH se propuso garan-
tizar la inclusion escolar de los nifios/as y adolescentes
en situacion de vulnerabilidad social mediante una
prestacién monetaria no contributiva similar a la que
reciben los hijos de los trabajadores formales;* reempla-
z6 a los Programas de Transferencia Condicionada de
Ingresos (PTCI) nacionales méas importantes del mo-
mento —el Plan Jefes y Jefas de Hogar desocupados
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(PJyJHD) y el Programa Familias para la Inclusion So-
cial (PF)—, los super6 en términos de cobertura y mo-
difico su alcance a largo plazo. La definicién de la AUH
como politica —y no como programa a término— erra-
dico los plazos de inscripcion y los cupos que restrin-
gian a los PTCI previos, con lo cual planteé una impor-
tante transformacién en términos de su concepcion
como seguridad social (derecho) y no como asistencia
(organizacion ad hoc y transitoria frente a una necesi-
dad) (Costa y Hintze, 2010). Esta politica se enmarca
en transformaciones méas amplias que dan cuenta de la
profundidad del cambio: la estatizacién de las AFJP, la
ampliacién del sistema previsional a las amas de casa,
entre otras medidas, que van conformando una verda-
dera “contrarreforma” (Danani y Hintze, 2011).

Aunque la politica no es estrictamente universal,
puesto que solo apunta a aquellos sectores que no per-
ciben la asignacion por medio del régimen contributivo
y se centra en la categoria de trabajador mas que de
ciudadano, se avanza desde una légica de combate a
la pobreza hacia una politica de igualdad de derechos
y la consecuente responsabilidad indelegable del Esta-
do en dicha materia. En este sentido, pese a que su
nominaciéon como “universal” no resulte del todo co-
rrecta, expresa la intencion de extender y garantizar
—tender a universalizar— un derecho limitado a los
trabajadores formales y beneficiarios de la prestacion
por desempleo hacia los desempleados, empleados in-
formales con salarios por debajo del minimo y trabaja-
doras domésticas. De alli que el beneficio monetario,
gue no esta sujeto a aportes ni contribuciones, equiva-
le en sus montos al denominado salario familiar.

Sumada a esta légica del derecho, se trata de una
politica mas integral, que se plantea como estrategia
combinada con el proceso de extension de la obligato-
riedad escolar establecida por ley tres afios antes del
decreto de la AUH. Este nuevo rol del Estado se pone de
manifiesto también a través de una estrategia de inter-
vencién de mayor integralidad en la garantia de los de-
rechos a la seguridad social, la salud y la escolarizacién,
a la vez que somete a discusién los mecanismos selec-
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tivos sobre los que muchas politicas sociales actuan.
Como las politicas precedentes —y el propio salario fa-
miliar—, sostiene la condicionalidad educativa (y de sa-
lud); pero a diferencia de ellas, se establece una mesa
interministerial que pone al Estado —a través del Minis-
terio de Educacion en este caso— en el rol de garantizar
los procesos de inclusién escolar para los hijos de fami-
lias perceptoras de la AUH mediante acciones coordina-
das con otros sectores, de modo que el cumplimiento de
la condicionalidad educativa no se convierta en una
cuestion de mera responsabilidad individual como suce-
dia con los beneficiarios de planes previos.®

La apuesta se orienta, entonces, a no responsabi-
lizar a los perceptores por el cumplimiento de la condi-
cionalidad; en su lugar, se avanza en la articulaciéon de
estrategias que restituyen la responsabilidad publica
—a través de la cartera educativa— por garantizar las
condiciones necesarias para el acceso, la permanen-
cia, el egreso y los aprendizajes correspondientes, me-
diante la creacion de nueva oferta, relocalizacion de
vacantes, acompafiamiento a las trayectorias escola-
res, entre otras cuestiones.

Tal como lo han definido distintos funcionarios na-
cionales y de la provincia de Buenos Aires, se trata de
un nuevo “paradigma” que debe construirse conside-
rando al menos tres aspectos: a) que la inclusiéon edu-
cativa es un derecho y requiere transformaciones en
algunos de los atributos selectivos de la organizacion
escolar; b) que el eje de la inclusién escolar es la me-
jora de la ensefianza como mediadora del aprendizaje;
y ¢) que alcanzar la inclusién plena supone ampliar la
concepcién de educacién a los procesos pedagbgicos
que acontecen mas alla de la escuela.

La estrategia recupera la logica que acompafié la
redefinicion de las becas estudiantiles desde el afio
2004, cuando se establecieron becas para el reingreso
gue se implementaron junto con dispositivos instituciona-
les especificos que ponen en evidencia la relacién entre
oferta educativa y trayectoria escolar, y no la dependen-
cia de la trayectoria de los atributos de los sujetos (llamé-
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moslos inteligencia, esfuerzo, interés). En este caso, se
traté también de una politica sin cupo (Gluz, 2006).

Frente a estos importantes avances en el plano
normativo, algunas pervivencias en el modo de imple-
mentacién de la politica generaron no pocas tensiones
que, en el marco de transformaciones mas débiles en la
estructura del puesto de trabajo (Gluz y Rodriguez Mo-
yano, 2016) reeditan, como mostraremos en el préximo
apartado, perspectivas propias de paradigmas anterio-
res. Si bien la norma propone ampliar derechos igualan-
do las posiciones entre los padres/madres que se des-
empefan en el mercado de trabajo formal y aquellos
que no lo hacen, tanto en los montos como en las con-
dicionalidades se sostuvieron —aunque de modo reno-
vado— mecanismos de control diferencial a estos sec-
tores propios de las politicas sociales asistenciales y
cuyo efecto demostrado fue el desarrollo de una cultura
de la sospecha. En primer lugar, la retencién de un
20% del estipendio hasta la presentaciéon anual de
cumplimiento de las condicionalidades; y segundo, su
certificacién en una Libreta Nacional de Seguridad So-
cial construida bajo estrictas normas de seguridad para
evitar cualquier alteracion de informacion. Ambas dis-
posiciones se distancian del escaso control dispuesto
hacia los trabajadores formales y constituyen uno de los
puntos sobre los cuales se despliegan practicas que
atentan, en muchos casos, contra los procesos de reco-
nocimiento del otro como igual, como ciudadano.

La AUH bajo el prisma de los docentes.
Perspectivas en pugna sobre la
exclusion escolar

Entre los docentes bonaerenses existe un amplio reco-
nocimiento respecto de importantes mejoras en las
condiciones de vida de las familias durante la Gltima
década, y el aporte significativo de la AUH a los ingre-
sos familiares en ese proceso (Gluz y Rodriguez Moya-
no, 2011), que han aliviado notablemente a las escue-
las del trabajo requerido por las politicas de proteccion
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social, en especial cuando durante la peor fase de la
crisis la satisfaccion de necesidades basicas pasaba
por dicha institucion.

Sin embargo, en el marco de este consenso basi-
co, los agentes escolares modifican, recrean o resisten
en sus practicas cotidianas los cambios propuestos
desde los niveles centrales (Tenti Fanfani, 2009) en el
contexto de las nuevas demandas laborales suscitadas
por las denominadas “politicas de inclusién”. De este
modo, en el cruce entre los cambios promovidos en el
nivel institucional pero bajo débiles transformaciones
de la estructura del puesto de trabajo (Gluz y Rodri-
guez Moyano, 2016), los profesores ponen en juego
diversas concepciones acerca de los factores condu-
centes a la exclusion que sufren los “recién llegados”
o0 los “Ultimos en llegar” (Falconi, 2007).

Aunque, como hemos sefialado, la asistencia a los
niveles educativos obligatorios constituye una de las
condicionalidades establecidas por la AUH con vistas a
lograr la escolarizacién de todos/as los nifios, nifias y
adolescentes, las consecuencias sociales de aquello
que la medida prescribe se comprenden en las cotidia-
nidades escolares que las transforman. Segun Ball
(2002), toda politica es una codificacion producto de
relaciones de fuerza social que se decodifica en con-
textos determinados por actores constituidos en fun-
cién de sus recursos, intereses y posiciones sociales.
En este sentido, los procesos de apropiacion de las
normativas son parte constitutiva de la construccion de
las mismas, ya que no alcanza con enunciar el propo6-
sito de un “cambio de paradigma” para que el cambio
propuesto se materialice. Los enunciados de la politica
son singularizados en sus contenidos en la cotidianidad
escolar, donde las practicas establecidas intersectan
con otras instauradas a lo largo de las disputas histori-
cas por la escolarizacion.

El interés por comprender los sentidos de la politi-
ca en las instituciones deviene de la importancia cen-
tral que adquieren las categorias practicas de percep-
cion de los agentes educativos sobre los procesos de
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conservaciéon o transformacién de las condiciones de
desigualdad escolar, y de su particular productividad en
el ambito de la interacciéon pedagégica. Como sefiala
Bourdieu (2002), las clasificaciones sociales, construi-
das en la experiencia vital previa, funcionan como prin-
cipios de actuacién que operan mas alla de la concien-
cia y producen no solo jerarquizaciones sobre el mundo
social sino también expectativas que influyen en las
relaciones sociales. En el campo escolar, dada la asi-
metria que estructura la relaciéon pedagoégica, las repre-
sentaciones de los docentes tienen una importancia
decisiva para explicar la eficacia de sus expectativas
respecto de los estudiantes puesto que anticipan a tra-
vés del ajuste de las préacticas de ensefianza, los resul-
tados de sus aprendizajes (Tenti Fanfani, 2004). Pero
las “divisiones mentales” o esquemas de apreciacion
por medio de las cuales se clasifica a los estudiantes
son también divisiones sociales que tienden a jerarqui-
zar las disposiciones verbales y corporales de aquellos
estudiantes que se ajustan a la cultura legitima, por
ende, de los sectores dominantes. Se observa asi como,
entre las nuevas regulaciones del nivel y las demandas
asociadas a sus puestos de trabajo, los docentes van
configurando una particular percepcién respecto de la
obligatoriedad de la escuela secundaria y las politicas
que, como la AUH, la complementan. Como emerge de
los relatos, el acuerdo sobre “la bondad inherente a la
inclusion escolar” no es inmediato entre los docentes.

Yo creo que esa parte, por ahi me voy de la pregunta,
tengo el caso de un chico aca que a mi me agarra un
veneno, no hace nada, lo Unico que esta es sentado, y
no hace otra cosa, no copia, no abre la carpeta, no
molesta, no te falta nunca, el tipo esta ahi, y yo la
Unica explicacién que le encuentro es que él debe co-
brar, no sé cuanto debe cobrar, 800, 1000 pesos no lo
sé, pero para mi él viene justamente para cobrar, o
debe cobrar el plan, la asignacién, no sé, pero estaria
bueno que eso se modifique, por ejemplo, no sé, esta
bien que él cobre, que le paguen eso, a mi no me im-
porta, pero por lo menos que venga a la escuela a
aprender algo, o bueno yo te pago a vos por asignacion
por hijo o por lo que sea, por el plan, por lo que vos
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quieras, pero que haya un control, bueno, ;cémo venis
en la escuela, cuantas materias te llevas, te llevas to-
das? Este pibe hace 4 afios que lo tengo, 4 afios, igual,
el afio pasado no hay forma, traté de hablar con él,
cambié mi estrategia didactica, no, no hay caso... Bue-
no no sé si la pregunta se referia a eso (Gluz & Rodri-
guez Moyano, 2016, p. 1449).

En estos casos, la AUH es asimilada a los planes asisten-
ciales y se repone la légica meritocratica que desestima
la responsabilidad institucional por los aprendizajes y el
interés por el conocimiento para retrotraerlo a lo indivi-
dual. Este es el desafio pendiente que muchos funciona-
rios han calificado como la “batalla cultural” en la que
estaban inmersos (Gluz y Rodriguez Moyano, 2011).

Esta mirada se expresa en las explicaciones que
muchos docentes dan del ausentismo estudiantil como
un problema de desinterés. En palabras de una maes-
tra: “es eso de la famosa libretita, muchas veces van
dos o tres dias cuando tienen que firmar la libreta y
después no van mas. Aca de mis 31 alumnos ninguno
vino a firmar nada... no los vi” (Gluz et al., 2014, p. 99).

Las expresiones de estudiantes y familias mues-
tran, en cambio, que lejos de una pérdida de valora-
cion, sufren la falta de acceso a distintas dimensiones
del bienestar. Una de las mas comunes la constituye la
combinacién entre la pobreza material, la precariedad
de las condiciones habitacionales, el déficit de servi-
cios urbanos y de acceso a la salud. Son muchos los
casos en los cuales, cuando hay mal tiempo —en es-
pecial en barrios donde se suman las inundaciones que
impiden el acceso a la escuela y en las situaciones
mas severas esta es utilizada como espacio de evacua-
cion— las familias no envian a sus hijos a clase. Se
trata de una estrategia para evitar que se mojen y en-
fermen, ya que la atencién médica les demanda largas
colas y esperas incompatibles con sus compromisos
laborales o de cuidado del hogar.

En otros casos, la ideologia del interés y el esfuer-
zo por aprender (Tenti Fanfani, 2013) termina desarro-
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llando, con las mejores intenciones, practicas de con-
trol hacia las familias y los estudiantes.

Yo con algunas mamas fui bastante estricta, cuando
me venia una mama, la nena hacia un mes que no
venia, después vino para que le firme la libreta. Le
digo “mira, vos tenés que traerla todos los dias para
que yo te pueda firmar la libreta porque si no... no es
la libreta para que vos cobres la asignacién, la nena
tiene que venir al jardin porque es importante que esté
en el jardin y no por un dinero que vos cobres. (...)
mird, vamos a hacer una cosa, vos la tenés que traer
todos los dias, y yo cuando vos la traigas todos los dias
yo te voy a firmar la libreta” (Gluz et al., 2014, p. 78).

De este modo, la libreta como control del cumplimien-
to de la condicionalidad educativa se amplia como es-
trategia de control de las propias escuelas, en las que
ademas, muchos docentes consideran deseable incre-
mentar la fiscalizacion como estrategia para revertir las
tendencias de ausentismo o las dificultades para que
compren materiales (posicidon que en ciertas ocasiones
se traduce en practicas de coaccién directa, como exi-
gir el pago de la cooperadora escolar).

Pero en el cruce de estos procesos donde se con-
jugan peligrosamente viejas légicas sobre la responsa-
bilizacién individual, no solo los estudiantes son cues-
tionados. Aun en instituciones en las que los actores
reconocen la responsabilidad institucional de la escue-
la sobre los procesos de aprendizaje, se pasa en mu-
chos casos de la culpabilizacién de los estudiantes por
el “fracaso” a la culpabilizacién de los docentes. El
discurso sobre el ausentismo docente, hoy en el centro
de la escena publica pero también de los discursos de
los directivos, inspectores y preceptores —en menor
medida de los propios docentes—, alerta sobre la ne-
cesidad de revisar las condiciones del cambio para for-
talecer a las condiciones de produccion del trabajo
docente y evitar retrotraer a un discurso culpabilizador
que se desplaza peligrosamente de la falta de forma-
cién, como se evidenciaba en los noventa, a la idea de
“falta de compromiso”.
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Estas argumentaciones presentan una perspecti-
va en la que la AUH se constituye en un derecho pro-
visorio. Aun los docentes que adhieren a la politicay la
consideran una herramienta Util y necesaria para mejo-
rar los procesos de inclusién escolar, basan el sentido
de la AUH en la idea de un derecho circunstancial an-
clado en una concepcién individualista en la que pervi-
ve la idea de “beneficio” que exacerba la competencia
individual y activa los mecanismos de control social.
Por definicién el concepto de “beneficio” es una ac-
cién que, al otorgar diferencialmente ciertas utilidades,
establece jerarquias entre los grupos. La idea de dere-
cho, por el contrario, es un concepto que tiende a la
universalidad. Mientras la AUH supone que se trata de
un mecanismo de proteccién social para quienes no
alcanzan los minimos salariales no imponibles, para
gran parte de los actores escolares es una asignacion
para paliar transitoriamente la pobreza.

A modo de cierre. La perspectiva
dinamica y multicausal sobre la
exclusion escolar (en construccion)

Los modos como las politicas sociales operan sobre la
realidad escolar no pueden dejar de considerar la sub-
jetividad de los actores. Indudablemente, una parte de
los fenémenos analizados se explica por el impacto sub-
jetivo de afios de desmantelamiento de las dimensiones
del Estado benefactor y las actuaciones de la politica
social neoliberal sobre las distintas esferas de la vida
social. Pero también, la coexistencia entre estrategias
politicas fundadas en el derecho con mecanismos de
control como los que se derivan del disefio de la politica
y que limitan las aspiraciones de universalizaciéon de la
AUH al mantener vigentes una serie de préacticas y re-
presentaciones sobre los receptores que obstaculizan
su trato ciudadano. Sin embargo, a la par de la persis-
tencia en el imaginario docente de légicas asistencialis-
tas mas cercanas al paradigma del clientelismo politico
que al del derecho social, se configuran miradas mas
complejas sobre el problema de la exclusién escolar
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que, aunque aun minoritarias, van ampliando los mar-
genes para la reflexion sobre como operan los mecanis-
mos excluyentes dentro y fuera de la escuela.

Esta perspectiva, que hemos definido como dina-
mica y multicausal (Gluz et al., 2016), lleva a pensar la
exclusion escolar de modo dinamico en tres sentidos.
Por un lado, comprender que la misma no es un “esta-
do” de los sujetos, los grupos y/o los territorios sino una
condicion ligada a las relaciones sociales, donde el foco
se pone sobre los procesos que conducen a la misma, y
se corre el eje de los atributos de los individuos “exclui-
dos” como factor explicativo. Por otro, que la exclusion
no es inmutable, sino que se caracteriza por el cambio
permanente tanto de la condicién de los sujetos, territo-
rios y grupos como de las formas en que se manifiesta.
Por (ltimo, que hay mecanismos de mutua influencia
entre procesos de inclusién, exclusién y formas diversas
de desigualdad que operan en distintos espacios socia-
les, cada uno con sus dinamicas pero con capacidad de
influir en otros. Desde esta perspectiva, el estar dentro
de la escuela es un paso necesario pero no suficiente.

Como hemos puntualizado en trabajos anteriores,
se trata de un enfoque que combina distintas acepcio-
nes que visibilizan, en algunos casos, la necesidad de
discutir el privilegio cultural que reproduce la escuela a
través también de sus mecanismos de dominacién y le-
gitimacion de la desigualdad (Bourdieu, 2002). En otros
casos, se liga a la integralidad de las politicas y discute
la “universalizacion sin derechos” (Gentili, 2009). En
todos los casos, esta posicion tiende a un cuestiona-
miento de las multiples dimensiones de la desigualdad.
Esto podria ser entendido en términos de lo que Gentili
denomina “exclusion incluyente”, es decir, el proceso
(resefado en el apartado previo) que evidencia nuevas
formas de discriminacién educativa, que conduce a un
proceso de segregacién social, dentro y fuera de las ins-
tituciones. Esta ultima posicién arroja una mirada mas
matizada acerca del proceso de exclusién.

Si lo que querian es que estén adentro de la escuela,
lo han logrado. Ahora falta lograr que estén para
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aprender, que me parece que es la parte que falta
(Profesora de Matematica, EES, La Matanza).

En este sentido, muchos docentes expresan la preocu-
pacion de que los jévenes incorporados a la escuela
queden excluidos del conocimiento por acceder a
“aprendizajes de baja relevancia” (Terigi y Wolman,
2007; Terigi, 2009), lo que constituye una forma sutil
de exclusiéon educativa cuando los de sectores popula-
res acceden a versiones devaluadas de los contenidos
curriculares que dificultaran las posibilidades futuras
de seguir estudiando.

En muchos casos, los testimonios dan cuenta de
la complejidad de este proceso.

La inclusién me parece que no sirve si no estd acom-
pafiada de otras cosas, porque yo le puedo decir a este
chico que deja la escuela porque se va a trabajar,
“mira, la escuela es obligatoria, yo te obligo y tengo
poder de policia como Estado”. Pero si yo no le ofrezco
la posibilidad de que ese chico tenga garantizado las
necesidades basicas, ;como le voy a pedir que deje de
trabajar para que se inserte en la escuela? No lo puedo
hacer. Entonces desde ese punto de vista la inclusién
no es tal (...) La inclusion no es “yo te abro la puertas
y que vengan todos”. También como docente si yo ten-
go 40 pibes adentro de esta aula para mi como docen-
te es muy dificil elaborar las estrategias [...] Y si a eso
le suméas que muchos chicos tienen problematicas so-
ciales, llamese violencia familiar, adicciones y demas,
y los tenés todos en un contexto donde tenés tanta
gente hacinada dentro de un aula es muy dificil dar
clases, entonces con lo cual, es muy dificil que el pibe
aprenda también (Preceptora, EES, Matanza).

Creo que ahora se logré incluir verdaderamente a chicos,
con diez millones de matices, en ese sentido creo que
es una oportunidad muy buena (...) La palabra “obliga-
torio” por ahi es, suena raro no? porque es como decir
“prohibido”. Entonces “obligar” a un chico a terminar,
no? La idea es que el chico se sienta incluido. Incluir a
un nivel superior, lograr que la poblacion, los ciudada-
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nos, accedan a ese nivel de conocimiento para construir
un futuro, un proyecto de pais, creo que los resultados
no se van a ver ahora, van a tardar treinta afios en verse
(Profesor de Geografia, EES, José C. Paz).

En suma, los testimonios presentados consideran
a la inclusién como un proceso; por lo tanto, su contra-
cara, la exclusion social, es asumida como un fenéme-
no multifactorial y multidimensional que no se puede
explicar por una sola causa (Subirats, 2008). Se trata
aqui de un enfoque que, al tiempo que distingue los
limites que plantean las actuales dinamicas impulsa-
das por las nuevas demandas laborales hacia los do-
centes en condiciones de baja transformacion en la
estructura del puesto de trabajo y debilidad institucio-
nal, va traccionando, sin embargo, hacia una idea de
derecho que contempla en su definiciéon una serie de
derechos sociales tales como el trabajo, la salud, la
vivienda, anudados al concepto de ciudadania.

Nuevo escenario, nuevos interrogantes:
la perspectiva dinamica y multicausal
sobre la exclusion escolar, ;amenazada?

No quisiéramos concluir el andlisis sin compartir
nuestras preocupaciones sobre el devenir de las poli-
ticas estudiadas en este articulo en el actual escena-
rio politico. Mas alla de las tensiones aqui manifesta-

dasy las deudas pendientes en materia de ampliacién
de derechos, las denominadas politicas de inclusién
desplegadas durante los gobiernos kirchneristas repo-
sicionaron el papel del Estado en cuanto a los marge-
nes de ampliacion de la justicia social. Como han
alertado varias especialistas en el tema,® el gobierno
nacional encabezado por la Alianza Cambiemos mar-
c6 fuertes rupturas con las politicas publicas del ciclo
anterior en diversos ambitos y en particular en el
campo educativo: “la politica de ‘tierra arrasada’ con
la excusa de la ‘pesada herencia’ del kirchnerismo y
de un supuesto ‘fraude educativo’ ha sido una de las
caracteristicas distintivas de la accién de gobierno en
su primer afio de gestion” (Conversaciones Necesa-
rias, 2017). Las estrategias de vaciamiento imple-
mentadas hasta la fecha exponen claras intenciones
de desmantelar un sistema educativo que, aun con
dificultades, comenzaba a articularse en torno a una
idea de “lo comin” a partir del conjunto de politicas
sefialadas. En este escenario, la reedicién de la logica
de la “meritocracia” en el campo escolar anclada en
la perspectiva individualista del “éxito-fracaso” ya se
hizo presente en la provincia de Buenos Aires: el Pro-
grama “Abanderados”, lanzado en julio del 2016, de
seleccion de “los mejores egresados” de las escuelas
secundarias bonaerenses para incorporarlos a trabajar
en el Estado, es un claro ejemplo de aquel viejo para-
digma reduccionista del problema de la exclusién es-
colar sobre el que las politicas inclusivas intentaron
avanzar.

Notas

! Basta nombrar como cjemplo el controvertido dato que muestra que
para el 2013 solo el 49% de los jovenes terminaba la escuela secundaria
en la edad tedrica establecida, mientras que, si consideramos la poblacién
entre 25 y 29 afos, la tasa de egreso ascendia al 66,7%, en propuestas
dentro de la modalidad de Jovenes y Adultos (Bottinelli y Sleiman, 2014).
? El articulo retoma los analisis y conclusiones de tres investigaciones
realizadas en distintos marcos institucionales sobre los alcances y limi-

tes de las politicas publicas para la inclusion social en la democratiza-

Mariel Karolinski e Inés Rodriguez Moyano | Aportes socioldgicos al debate sobre las "politicas de inclusién” en la escuela secundaria

ci6n de la educacion en la Argentina reciente: a) Proyecto “Analisis y
evaluacion del proceso de implementacion y primeros impactos en el
sector educacion de la Asignacion Universal por Hijo (AUH)- Caso
provincia de Buenos Aires”, Instituto del Desarrollo Humano, Univer-
sidad Nacional de General Sarmiento, en convenio con el Ministerio
de Educacion de la Nacion; b) Proyecto: “Politicas sociales y democra-
tizacion de la educacion: sentidos sobre la inclusion escolar de la pri-

mera infancia a partir de la implementacién de la AUH en la provin-
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cia de Buenos Aires (2009-2013)”; ¢) Proyecto: “Derecho a la educa-
cion, inclusion y politicas sociales: los desafios de la democratizacion
escolar en la ultima década” (IDH-UNGS). Los proyectos (a) y (b) bajo
la direcciéon de Nora Gluz y el (c) con la codireccién de Myriam Feld-
feber y en articulacion con el Proyecto UBACyT, dirigido por la se-
gunda, “Politicas publicas y democratizacion de la educacion. Senti-
dos, regulaciones, y procesos en torno a la inclusion en la actual co-
yuntura latinoamericana” (Programacion cientifica 2014-2017).

% Estas trayectorias teoricas se rigen segiin “tiempos marcados por una
periodizacién estandar”, y estructuradas a partir de tres rasgos centrales:
la gradualidad del curriculum (avance por grados, correlatividad de las
asignaturas), la anualizacion de los grados de instruccion (basada en una
concepcién monocronica del tiempo escolar y en una tinica cronologia de
aprendizajes) y la organizacion del sistema por niveles. La asociacion entre
estos tres atributos es historica, por lo que su modificacion (o la de alguno
de ellos) genera efectos sobre las trayectorias de los sujetos (Terigi, 2007).

* Esta destinada a las nifas, nifios y adolescentes cuyos padres, tutores

o curadores se encuentren desocupados o se desempefien en la econo-

mia informal por un salario menor al Minimo Vital y Movil y es finan-
ciada con recursos del Fondo de Garantia de Sustentabilidad del AN-
SES. El limite de edad de los hijos para percibir la prestacion es hasta
los dieciocho afios, o inexistente cuando se trate de personas con dis-
capacidad. La asignacion se cobra hasta el quinto hijo y es incompati-
ble con cualquier otra prestaciéon que suponga una transferencia de
ingresos, ya sea esta contributiva o no y mas alla del tipo de riesgo que
busquen cubrir. En cuanto a la nacionalidad, se exige que los adultos
sean argentinos, naturalizados o residentes legales por un periodo no
inferior a tres afios (Art. 60, DNU 1602/09).

> La AUH articula distintas instancias gubernamentales a través de
una Mesa Interministerial, conformada por los Ministerios de Salud,
Desarrollo Social, Trabajo, Interior, Educaciéon y ANSES, como am-
bitos para coordinar procedimientos.

® Ver Editorial “Ante las estrategias de vaciamiento del sistema edu-
cativo, cinismo activo y disciplinamiento docente, mas educacion,
mas politica y mas conversaciones necesarias”, publicado en el blog

“Conversaciones necesarias”.
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El planeamiento educativo
como proceso politico

El fracaso escolar, como problema educativo, ocupa un lugar importante en la agenda publica y, a lo largo del tiempo, ha
sido objeto de diferentes explicaciones. Cada una de ellas, implica un posicionamiento politico-ideolégico y un juicio de
valor respecto de la educacion que se considera deseable.

En este trabajo se realiza un recorrido por las diferentes tematicas que nos permiten transitar por la dificil tarea de planificar
el cambio educativo. Desde esta perspectiva, se analiza la relacion entre informacion y politica, se describe cémo ha sido

conceptualizado el fracaso escolar a lo largo del tiempo, asi como se reflexiona sobre el uso de la informacion estadistica

que permite caracterizar este problema educativo enfatizando la necesidad de someter a critica determinadas categorias

clasificatorias que se nos presentan de forma naturalizada. Posteriormente, se analizan las conceptualizaciones que orientan
las acciones de politica educativa frente a un determinado problema, considerando, particularmente, las distintas teorias
sobre el cambio educativo que las orientan. Por tltimo, se realizan algunas consideraciones sobre los alcances y limitaciones
del planeamiento educativo que intenta revertir el problema del fracaso escolar. En ese sentido, se plantea la necesidad

de prestar atencion a la escala que tienen las experiencias que se implementan, al caracter experimental y situado de los

cambios que se proponen y a la diversidad de los procesos politicos que se encuentran implicados.

Fracaso escolar; planeamiento; politica puablica; cambio educativo.

El tema del fracaso escolar ha sido objeto de las politi-
cas educativas desde hace varios afios en Argentina,
sin embargo, todavia ocupa un lugar importante en la
agenda publica. No es casual, ademas, que en este
momento histérico, cuando la educacioén obligatoria se
ha extendido desde los cuatro afios hasta la finaliza-
cién del nivel secundario (Ley N° 26.206/06 y Ley N°
27.045/14), adquiera nuevamente centralidad la discu-
sién en torno a este fenémeno educativo.

El debate actual sobre el fracaso escolar en nues-
tro pais reconoce que, a lo largo del tiempo, ha sido
objeto de diferentes explicaciones. Cada una ha impli-
cado, en un momento y contexto histérico determinado,
un posicionamiento politico-ideolégico y un juicio de
valor respecto de la educaciéon que se considera desea-

ble. Es interesante observar que cada nueva conceptua-
lizacion no sustituye enteramente a las anteriores, sino
que se instala en una suerte de convivencia con las ya
existentes. Las distintas explicaciones se basan en dife-
rentes marcos conceptuales, los que dan sustento a las
conceptualizaciones que, en el campo de la politica
educativa, orientan las soluciones que se buscan.

En este trabajo se considera que el fracaso escolar
como problema educativo se presenta siempre como
una construccién sociopolitica situada histéricamente,
en la cual se expresan las percepciones, representacio-
nes, intereses y recursos de los diferentes actores pu-
blicos y privados que intervienen. Entre los actores en
juego, se encuentra también el Estado, cuyo papel nun-
ca es neutral en esta disputa.
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Desde esta perspectiva, se analizan distintos as-
pectos que atafien al planeamiento educativo en rela-
cion con el fracaso escolar. En primer lugar, se anali-
za la relacion entre informacién y politica, atendiendo
a los distintos paradigmas que la enmarcan. En se-
gundo lugar, se describe cémo ha sido conceptualiza-
do el fracaso escolar como problema educativo a lo
largo del tiempo, teniendo en cuenta sus aspectos
simbolicos. En tercer lugar, se reflexiona sobre la uti-
lizacion de la informacién estadistica que permite ca-
racterizar este problema educativo al aportar a la ma-
terialidad de este problema, y se enfatiza la necesi-
dad de someter a critica determinadas categorias
clasificatorias que se nos presentan de forma natura-
lizada. Posteriormente, se analizan las conceptualiza-
ciones que orientan las acciones de la politica frente
a un problema educativo, examinando particularmen-
te las distintas teorias sobre el cambio educativo. Por
altimo, se realizan algunas consideraciones tedricas
sobre el planeamiento educativo orientado a revertir
el fracaso escolar.

La sociedad actual y el papel
de la informacién

Un principio que goza de gran consenso en la socie-
dad argentina actual postula que las decisiones en el
marco de la gestion publica deben basarse en la in-
formacion, o sea en la evidencia empirica, como una
manera de otorgar razonabilidad a las decisiones de
gestién. En general, se entiende que la informacién
proviene de las estadisticas que se relevan regular-
mente, como de los resultados de las investigaciones,
ambas fuentes pertenecientes a distintos ambitos:
ministerios, universidades, organizaciones de la so-
ciedad civil, etc. Paralelamente, cobra fuerza el plan-
teo de que es necesario incrementar la informacion
disponible.

La importancia del papel que desempefia la infor-
macién, en la sociedad en general y en la formulacion

Liliana Pascual | El planeamiento educativo como proceso politico

de las politicas publicas, es irrefutable, a tal punto
que, para dar cuenta de las grandes transformaciones
sociales, politicas y econémicas de los ultimos afios
surge el concepto de “Sociedad de la Informacion”
(SI). Este concepto fue usado por primera vez alrede-
dor de los afios 70 y reforzado por numerosos autores
en los afios 90 (Kriiger, 2006) y, si bien se origina en
el campo de la administracién y de la economia, su uso
se fue extendiendo a otras &reas.!

La base de la Sl reside en el desarrollo de las
nuevas tecnologias que permiten cambios revolucio-
narios en cuanto a como se produce, procesa y orga-
niza la informacién. Segln Toffler (1980), el conoci-
miento se ha convertido en el principal recurso tanto
para los individuos como para la economia en su con-
junto, y ha desplazado a “la tierra, la mano de obray
el capital”.

En el contexto de la S, resulta pertinente analizar
la relacion que existe entre politica e informacion. Esta
relacién no se explicita y queda soslayada sistematica-
mente desde una perspectiva tecnocratica, que basica-
mente enfatiza el progreso tecnolégico, la produccion
constante de informacion y la prioridad de las decisio-
nes técnicas sobre las politicas (Castells, 1998).

La relacion que se establece entre politica e in-
formacién implica una cierta correspondencia entre
los interrogantes que devienen de la politica y las res-
puestas que brindan los sistemas de informacién. Si
bien los datos son la base necesaria para la construc-
cion de conocimiento sobre como se manifiesta un
determinado fenémeno de la realidad social, no es su-
ficiente contar con ellos para caracterizarlo y menos
para tomar decisiones. Para transformar los datos en
informacién pertinente es necesario interrogarlos des-
de un marco conceptual que permita interpretarlos y
otorgarles sentido. Los interrogantes que transforman
un dato en informacién relevante surgen siempre de
un determinado marco conceptual que se apoya en
distintas visiones y valores y que, por ende, implica un
posicionamiento politico-ideoldgico. Sin este dialogo
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continuo, en el cual las preguntas que se originan en
el campo de la politica anteceden a las respuestas, el
dato en si mismo se torna irrelevante para la toma de
decisiones.

En la légica que subyace al discurso tecnocratico,
donde priman las decisiones “técnicas” y por consi-
guiente consideradas “neutrales”, se soslaya el conflic-
to que se encuentra en la base de toda decision politi-
ca. Nos referimos al conflicto que se genera entre los
distintos actores que expresan intereses contrapues-
tos. La politica queda asi reducida a una gestién geren-
cial que se encarga de dirimir los acuerdos entre las
partes, y el Estado deja de asumir el rol de garante de
los intereses y derechos de los més necesitados. Como
dice Landi, cuya postura se aproxima a algunas co-
rrientes mas recientes del posestructuralismo (Laclau,
200b), lo que se considera politico es siempre produc-
to de una construccién social. Por lo tanto, algunos
aspectos de la realidad social que ahora son considera-
dos apoliticos, en el pasado estaban relacionados con
la politica o viceversa. En realidad “la definicién de lo
que es y de lo que no es politico en la sociedad en un
momento dado es producto de los conflictos por la he-
gemonia” (Landi, 1988, p. 202).

El pensamiento tecnocratico
en educacioén

El pensamiento tecnocrético se ha extendido también a
otros &mbitos de la sociedad dejando su impronta en el
campo educativo. En esta l6gica “sociotécnica” se asu-
me que los problemas educativos son los mismos en
todas las sociedades, en tanto son independientes del
contexto politico y socioeconémico. Por lo tanto, las so-
luciones son eminentemente técnicas y pueden ser ex-
trapoladas de un contexto a otro. En este marco con-
ceptual, que considera a los problemas educativos en
forma descontextualizada, se originan dos grandes “fic-
ciones”. La primera, que podemos denominar “ficcion
de realidad”, considera que solo existe aquello que pue-
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de ser medido y registrado. La segunda, llamada “fic-
cion de transformacion”, transmite la ilusion de que la
mera existencia de informacién producira por si sola los
cambios necesarios para transformar la realidad.

Medir y registrar en forma sostenida la realidad
educativa (asumiendo el significado que ambos con-
ceptos portan desde el paradigma positivista) no es
suficiente para caracterizar un fenémeno y producir
cambios en el mismo. En otras palabras, seria como
medir todo el tiempo la temperatura bajo el supuesto
de que a partir de esta medicion se puede diagnosticar
la enfermedad y se reduce la fiebre. La educacién no
mejora solo por el hecho de producir informacién sobre
ella: son las politicas educativas mas amplias, en las
que la politica de informacién debe insertarse, las que
orientan estos procesos. Mucho se ha escrito sobre las
consecuencias negativas que estas ideas han tenido y
siguen teniendo en el campo educativo. Algunos estu-
dios realizados en los Estados Unidos analizan los
efectos derivados de esta logica de pensamiento que
produjo, entre otros resultados, la regulacién del curri-
culum y la generalizacién de las pruebas de aprendiza-
je basadas en estandares y sanciones, asi como el én-
fasis en los aprendizajes pasivos, memoristicos (sus-
ceptibles de ser medidos), el abandono de formas de
ensefianza basadas en el desarrollo de capacidades
que permiten operar con el pensamiento de manera
compleja, restricciones en la admisién de alumnos con
dificultades en las trayectorias escolares, etc. (Dar-
ling-Hammond, 2001).

Seglin Guadalupe (2010), distintos discursos so-
bre la educacion sostienen diferentes sistemas de in-
formacion. Este autor reconoce que estos discursos
pueden agruparse en dos grandes perspectivas que
dominan el didlogo entre la politica y los sistemas de
informacién en la sociedad contemporanea: las que se
inclinan por una visién mas instrumental de la educa-
cion, en las cuales su importancia se encuentra asocia-
da a alglin propdsito que permiten alcanzar, y las que
adoptan una vision mas humanista, que entiende a la
educacion como un derecho humano universal. Por lo
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tanto, la informacién que se utiliza para definir una
politica educativa nunca posee validez universal, en
tanto siempre responde a una visiéon de la educacion.
En los discursos que se apoyan en la primera vision, el
énfasis en cuanto a la informacion esta puesto en la
obtencién de indicadores estandarizados de resultado.
Por el contrario, en la segunda perspectiva el énfasis
se coloca en la posibilidad de comprender las practicas
pedagoégicas. El aporte que realiza Guadalupe tiene im-
portantes consecuencias para el planeamiento, ya que
la manera como se define y plantea un problema edu-
cativo y las acciones que se planifican para revertirlo
expresan siempre una determinada visién de la educa-
cion, que debe ser objeto de revision explicita y nunca
darse por sentada. De esta forma nos aseguramos que
no se naturalice lo que en realidad es producto de un
sistema de valores subyacente.

La conceptualizacion de un problema
educativo

Como dijimos al principio de este trabajo, el fracaso
escolar como problema educativo no es nuevo, y a lo
largo del tiempo ha sido explicado a partir de diferen-
tes marcos conceptuales, que no dejan de ser contro-
vertidos y que todavia tienen cierta vigencia en el de-
bate actual.

Frente a esta situacion, Lahire (2006) plantea
que es necesario potenciar a las ciencias sociales -y en
particular a la sociologia— para cuestionar ciertos dis-
cursos que sobrevuelan los ambitos académicos y me-
diaticos acerca de temas que generan controversia teé-
rica, como es el problema del fracaso escolar.

Al analizar cémo se realiza la construccién publica
de un problema social, el autor distingue dos enfoques
sociologicos desde los que se la puede realizar: el ob-
Jetivista y realista 'y el subjetivista y constructivista. El
primero apunta a considerar las condiciones objetivas
de un problema social, a describir y analizar con la
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mayor precisién cémo se manifiesta este fenémeno,
cuales son sus causas, sus efectos, etc. El segundo,
por el contrario, critica este abordaje y sostiene que
son determinadas categorias sociales con las que per-
cibimos la realidad que nos rodea, las que nos permi-
ten considerar a un fenémeno como un problema so-
cial. El fracaso escolar accederia a la categoria de pro-
blema social como resultado de un proceso que expre-
sa distintas presiones e intereses de la sociedad y no
solo por la mera existencia de ciertas condiciones pro-
blematicas.

Segun Lahire (2006), ambos objetos de estudio
son validos: el primero se refiere al analisis de las
condiciones de materialidad de un fenémeno, y el se-
gundo al proceso a través del cual se categoriza y se
construye simbdlicamente una realidad como un pro-
blema social, entendiendo que esta realidad es tanto
material como simbdlica. Este autor considera que
existen dos realidades, la realidad del problema y la
realidad de la construccion social del problema; esta
Gltima hace hincapié en los grupos de presion, sus
intereses, sus formas de presionar, el papel del Esta-
do, los medios, etc. El peligro de asumir solamente la
Gltima perspectiva —las representaciones de la reali-
dad- es que reduciria el analisis exclusivamente al
sentido comun. Para Lahire, el constructivismo socio-
l6gico sirve para desnaturalizar y poner en evidencia
el caracter historico y situado de las categorias socia-
les (problemas, nociones, etc.) y la necesidad de
crear nuevas categorizaciones para abordarlas. No
obstante, no se puede dejar de reconocer que la rea-
lidad social tiene una existencia por fuera de la cons-
truccion social del problema.

Giddens (1995) abona en este sentido cuando ex-
presa que el mundo social es a la vez dado y construi-
do, en tanto los actores tienen facultades cognitivas
que les permiten interpretar lo dado. El socidlogo,
como estudioso de la realidad social, debe contemplar
tanto la estructura social y su funcionamiento como la
construccion de lo social a través de las interpretacio-
nes de los actores, o sea la reflexividad, y el papel del
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mundo simbolico en estas construcciones. Giddens
también resalta la importancia de la teoria como marco
conceptual absolutamente relevante para la indagacion
empirica. Para este autor, tanto la teoria como la empi-
ria se necesitan mutuamente y es imposible concebir
una sin la otra.

Desde la perspectiva que reconoce el caracter
histérico y situado de los procesos sociales y de las
categorizaciones que se utilizan para abordarlos, en
este trabajo nos interesa entender el fendémeno del fra-
caso escolar a partir de las construcciones simbdlicas
que se utilizaron en distintos momentos para legitimar
una determinada lectura de este problema. Se entien-
de que la manera como se define un problema educa-
tivo es siempre una construccién social que se expresa
en un determinado contexto histérico-politico. Solo
desde esta perspectiva es posible generar conocimien-
to que permita avanzar en términos de la igualdad y la
inclusién.

Terigi (2009) plantea que el fenémeno llamado
fracaso escolar es tan antiguo como la creacion de la
escuela misma. Cada vez que se extiende la cobertura
del sistema educativo aparecen nuevos nifios y jovenes
gue no tienen acceso a la escuela, o acceden pero no
permanecen, o0 bien permanecen pero con trayectorias
escolares reales disimiles entre si que, en mayor 0 me-
nor medida, se alejan de las trayectorias escolares ted-
ricas (aquellas que tienen un recorrido esperado con
base en una duracion estandar, en la cual a cada afio
calendario le corresponde un grado).

Diversas explicaciones del fenédmeno del fracaso
escolar han prevalecido a lo largo del tiempo. Estas
abordan distintas miradas que contribuyen a alimentar
ciertas representaciones sociales que, si bien atravie-
san a la sociedad en su conjunto, se expresan princi-
palmente dentro del &mbito escolar y tienen distintas
repercusiones en las practicas pedagogicas.

Entre las argumentaciones planteadas podemos
distinguir tres enfoques bien marcados. Un enfoque
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que parte de una perspectiva biologicista, en el cual el
modelo explicativo se basa en la responsabilidad indi-
vidual sin reconocer ninguna vinculacién con la estruc-
tura social. Un segundo enfoque, de corte socioantro-
polégico, que tiende a responsabilizar del fracaso a la
cultura de ciertos grupos sociales en contraposicion
con la cultura de los grupos dominantes presentada
como “normal” o “natural”. Por (ltimo, un tercer enfo-
que centrado en la interaccién alumnos-escuela, basa-
do en las relaciones que se establecen entre las carac-
teristicas de los alumnos, por una parte, y las practicas
que se desarrollan en las escuelas, por otra.

|”

Dentro del primer enfoque, de corte biologicista,
encontramos las explicaciones que aporta el modelo
patolégico individual, que parte del supuesto de que
algunos individuos adolecen de ciertas fallas cogniti-
vas. Esta explicacion se nutre de los aportes de la psi-
cologia, disciplina que no solo contribuye con un marco
tedrico explicativo, sino también con un conjunto de
profesionales, técnicas y dispositivos en aras de la de-
teccion y diagnéstico de los alumnos que fracasan y su
posterior derivacién para su tratamiento.

La psicologia fue convocada desde la educacién como
ciencia de fundamentos; una psicologia de base cien-
tifica se consider6 durante cierto tiempo una base ex-
cluyente para la pedagogia y, mas adelante, para la
didactica (Coll, 1990). Hay un problema evidente en el
hecho de que las relaciones entre psicologia y educa-
cién se hayan planteado de manera directa, descui-
dando la consideracion de los limites entre las discipli-
nas y la especificidad de sus respectivos objetos. Pero
hay un segundo problema en el hecho de que la psico-
logia a la que se apela esta formateada en sus saberes
disciplinares y en sus practicas especificas por la esci-
sién sujeto-situacion que fue caracteristica de la psico-
logia educacional de la primera mitad del siglo XX.
Bajo estas condiciones, la relacién psicologia-educa-
cién conduce a una lectura de las diferencias en el
desempefio escolar como deficiencias medibles sobre
la base de una matriz evolutiva lineal (Gould, 1997;
Baquero, 2000) (Terigi, 2009b, p. 29).
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Este modelo adquiere relevancia con el uso de las
pruebas de inteligencia en los primeros afios del siglo
XX, que aporté de este modo una evidencia empirica
sobre el desarrollo cognitivo de los individuos. Para
identificar a los individuos que fracasan es necesario
disponer en las escuelas de un conjunto de especialis-
tas, técnicas y dispositivos. Ademas, las intervenciones
deben seguir un abordaje clinico centrado en el indivi-
duo y su dificultad, desvinculado de las practicas de
ensefianza y de las condiciones institucionales de la
ensefianza. En este enfoque el fracaso escolar es vi-
sualizado como problema del individuo y su solucién
requiere de la atencién clinica de los individuos que
fracasan. Demas estéa decir que esta interpretacion del
fracaso escolar, que coloca toda la responsabilidad en
el individuo, ha penetrado profundamente en el sentido
comun de ciertos sectores de la sociedad, con conse-
cuencias muy negativas para la poblacion mas vulnera-
ble (Terigi, 2009b).

En el segundo enfoque podemos ubicar a la teoria
del “déficit cultural”, que prevalecié en los afios 60 en
los paises centrales. Esta teoria pretendia explicar el
fracaso de ciertos grupos sociales (por ejemplo, ciertas
minorias étnicas o familias pobres) a partir de su per-
tenencia a ciertas culturas que no ofrecian los estimu-
los necesarios para un desarrollo “normal”, considera-
do una condicién necesaria para sostener con éxito la
escolaridad. Asi, se pasa de atribuir el fracaso escolar
al desarrollo cognitivo de los individuos, a suponer que
son las pautas culturales de ciertos grupos sociales las
que lo provocan (Montesinos y Sinisi, 2000).

Posteriormente, a raiz de los aportes del relativis-
mo cultural que cuestiona este enfoque etnocéntrico,
aparece en escena el concepto de “conflicto cultural”
que explica el fracaso escolar a partir del desencuentro
que se origina en las instituciones educativas cuando
se hacen presentes las diferentes culturas que portan
los alumnos. Ambas explicaciones, si bien muestran la
relacién existente entre condiciones de vida y posibili-
dades de aprendizaje, no profundizan en la relacion
existente entre el sector educativo y la estructura de

Liliana Pascual | El planeamiento educativo como proceso politico

desigualdad social, al quedarse en el concepto de “dé-
ficit cultural”. De esta manera, la esfera cultural se
presenta como absolutamente auténoma de los proce-
sos sociales, econdmicos y politicos (Baquero, 2006;
Montesinos, 2002).

Es decir, nuestro sentido comun suele quedar atrapado
por la constatacion de la relacion pobreza-fracaso es-
colar, como si portara en si misma las razones de su
explicacién. Aun cuando sepamos que no todos los su-
jetos de sectores populares fracasan y que los sujetos
de otros sectores, mas favorecidos, estan bastante le-
jos de poseer una escolaridad exitosa. [...] el cuello de
botella de esta perspectiva radica en verdad en el he-
cho de que aparenta enfocar el problema “haciéndose
cargo” de la situacién social, econémica o cultural de
los sujetos y, al fin, del caracter social del problema
del fracaso escolar pero, en verdad, no aplica igual
l6gica para analizar la dindmica escolar misma. Esto
es, lo social esta analizado como un factor externo al
proceso de aprendizaje escolar y que lo afecta como
una condicién de contorno, como una variable ajena
(Baquero, 2006, pp. 18-19).

Durante la década de los 70 aparecen las teorias re-
productivistas, cuyos principales exponentes tedricos
desnudan el rol que desempefia el sistema educativo
como legitimador de las diferencias sociales existen-
tes. Conceptos tales como capital cultural y habitus
(Bourdieu y Passeron, 1981; Bourdieu, 1998) son uti-
lizados para explicar como las desigualdades de clase
se traducen en una diferente apropiacién de los bienes
simbdlicos y cémo las instituciones escolares reprodu-
cen las desigualdades sociales al legitimar la cultura
de las clases dominantes. Segtin Montesinos (2002),
existen varias similitudes entre la teoria del conflicto
cultural y la teoria de la reproduccién, en tanto para
ambas la escuela es la expresién de la cultura domi-
nante y, por ende, el fracaso escolar se explicaria a
partir de las carencias de ciertas competencias simbé-
licas por parte de los grupos dominados. Ademas, la
autora llama la atencién sobre algunos discursos aca-
démicos que utilizan conceptos como el de capital
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cultural para diferenciar la cultura de los grupos mas
vulnerables y, si bien lo hacen desde un posiciona-
miento diferente (que rescata las posibilidades de
aprendizaje de dichos grupos), los terminan estigmati-
zando al explicar el fracaso escolar en términos de
déficit cultural.

Dentro del tercer enfoque se plantea la necesidad
de tomar en cuenta la relacién entre los alumnos y el
espacio escolar, es decir, entre las condiciones que
portan los alumnos y los procesos de escolarizacién y
aprendizaje que se producen en las instituciones edu-
cativas. Algunos discursos que se enrolan en esta vi-
sidn suelen poner el acento en que el fracaso se debe
a las condiciones de partida deficitarias de los alum-
nos, asumiendo que las condiciones escolares son na-
turales e inamovibles. Asi, la escolaridad impone con-
diciones homogéneas a una poblaciéon que es natural-
mente heterogénea, dado que los individuos se en-
cuentran en distintas etapas de un mismo desarrollo
natural (Baquero, 2006).

Por su parte, la perspectiva situacional de los en-
foques socioculturales permite realizar una fuerte y
exhaustiva critica a estos discursos, en tanto explica el
desarrollo y el papel de la escuela desde otro lugar.
Para Vigotsky, desarrollo y aprendizaje estan estrecha-
mente relacionados desde el inicio de la vida del indi-
viduo. El aprendizaje del nifio es anterior al aprendiza-
je escolar y, por lo tanto, este nunca parte de cero. Se
trata de una concepcién dialéctica del desarrollo y del
aprendizaje, ya que no importa tanto en qué etapa del
desarrollo se encuentra el nifio, sino coémo cada uno
atravesé las diferentes etapas, qué actividades realizd,
qué construy6. La consecuencia importante de esta
perspectiva es que permite repensar el concepto de
desarrollo como vinculado al contexto (que puede ser
negociado por el individuo) mas que como una etapa
en una progresion. En sintesis, el desarrollo consiste

en la apropiacién de objetos, saberes, normas e ins-
trumentos culturales en contextos de actividad con-

junta socialmente definidos (familia, escuela con sus
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diversos formatos de actividad). La “educacion” (el
aprendizaje en contextos de ensefianza con grados di-
versos de formalidad) posee un rol inherente (no me-
ramente coadyuvante) a los procesos de desarrollo. El
desarrollo es en estas condiciones un proceso artifi-
cial. Y en la medida en que la apropiacién implica la
interiorizacién progresiva de operaciones psicolégicas
intersubjetivamente y que tal proceso puede quedar
trunco o incompleto, el desarrollo de las formas mas
avanzadas del psiquismo resultara un proceso contin-
gente (Baquero, 1997, pp. 105-106).

Seglin Baquero, la “falacia de abstraccion de la situa-
cion” consiste en no tener en cuenta las condiciones
particulares de la situacién educativa escolar “como si
pudieran delimitarse las posibilidades de ser educado
—esto es, de aprender y desarrollarse— de un sujeto
sobre la base exclusiva de sus supuestos atributos per-
sonales. Reciprocamente, las situaciones educativas
son vistas de modo naturalizado o cosificado, como si
consistieran realmente en contextos naturales de
aprendizaje” (Baquero, 2000, p. 11). Frente al fracaso
escolar masivo se gener6 un fuerte pesimismo, justifi-
cado en parte por el deterioro de las condiciones vita-
les de los nifios de los sectores populares y por la des-
confianza sobre la educabilidad de estos nifios, “enten-
dida como capacidad de ser educado”. Asi, desde la
perspectiva del “déficit cultural”, donde la familia de-
bia otorgar ciertos aprendizajes basicos previos a la
alfabetizacion, se responsabiliza del fracaso escolar a
los propios alumnos, que no fueron adecuadamente
estimulados en el seno familiar. Evidentemente, no se
tiene en cuenta que las condiciones de educabilidad
hacen referencia a la naturaleza de la situacién de la
que forma parte el sujeto, méas que a las capacidades
de los propios nifios. La educabilidad es propia de los
humanos y remite a la naturaleza humana inacabada y
susceptible de lograr transformarse en sujeto singular a
través de su participacion en actividades intersubjeti-
vas culturalmente significadas (Baquero, 2001).

Por su parte, en el ambito de la politica educativa,
a partir de la LEN (Ley N° 26.206/06), que establece
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la escolaridad obligatoria desde los cinco afios hasta la
finalizacién del nivel secundario, adquiere centralidad
el concepto de inclusiéon educativa. En América Latina,
y especificamente en nuestro pais, este concepto se
asocia a la educacion de los sectores mas vulnerables y
a la concepcién de la educacion como un derecho hu-
mano fundamental (Rios y Fernandez, 2015). La inclu-
sion implica la integracién de sujetos nuevos y diversos,
en general pertenecientes a los sectores méas desfavo-
recidos. En esta nueva vision de la educaciéon basada
en la diversidad y no en la homogeneidad, atender a la
diversidad conlleva lograr resultados equivalentes a tra-
vés de caminos heterogéneos. Lograr aprendizajes se-
mejantes y equivalentes implica promover procesos pe-
dagédgicos distintos, que respeten las diferencias cultu-
rales genuinas y legitimas, pero que aseguren trayecto-
rias educativas completas (Pascual y Albergucci, 2016).

Asimismo, en el concepto de inclusién educativa,
que pone el acento en el derecho a la educacién, el rol
del Estado adquiere centralidad como garante de este
derecho, sin el cual es dificil imaginar que pueda sos-
tenerse. El énfasis puesto en la desigualdad social
como causa principal del fracaso escolar llevé también
a desarrollar politicas sociales para la primera infancia
y politicas educativas tendientes a realizar cambios en
los procesos que se desencadenan dentro de las es-
cuelas para asegurar las trayectorias educativas de los
alumnos mas vulnerables.

Paralelamente, los resultados de las investigacio-
nes realizadas durante ese periodo pusieron en eviden-
cia la fuerte vinculacién entre fracaso escolar y desigual-
dad social, lo que se tradujo en importantes cambios en
la mirada sobre este fendmeno. Terigi (2009a), al anali-
zar el fendmeno de la inclusiéon educativa remarca las
consecuencias negativas de la accion homogeneizadora
de la escuela al actuar como factor de exclusién. Segun
la autora, si desde el curriculo se prescriben contenidos
“elitistas, sectarios o parciales”, no importa que todos
aprendan lo mismo, ya que es esta accién la que genera
exclusion al considerar como cultura legitima la de algu-
nos sectores sociales en detrimento de otros.
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Estas nuevas miradas sobre el fracaso escolar re-
conocen el caracter contextual y situacional de este
fendmeno, a la par que incorporan una mirada critica
sobre el papel de la escuela. Sin embargo, si bien nos
permiten reflexionar de otra manera sobre el fracaso
escolar, todavia resultan incompletas a la hora de ex-
plicar cémo se producen el desarrollo y el aprendizaje
en la situacion escolar. Ademas, no estan exentas de
caer en las viejas conceptualizaciones que todavia ali-
mentan las representaciones de quienes se mueven en
el ambito educativo.

El uso de los indicadores para
el diagndstico de un problema

Como se explicité anteriormente, el analisis de un pro-
blema educativo implica contemplar tanto las cons-
trucciones simbdlicas que se utilizan para explicarlo
como sus condiciones de materialidad (Lahire, 2006),
ya que solo de esta manera se lo podrd comprender en
profundidad y planificar las acciones necesarias para
revertirlo. En consecuencia, en este apartado se des-
criben algunas consideraciones que, desde nuestro
punto de vista, se deben tener en cuenta al recabar
informacion sobre las condiciones objetivas que permi-
ten caracterizar al fracaso escolar.

En esta etapa es muy importante detectar tanto los
puntos nodales que constituyen el problema educativo
como sus sintomas o efectos, sin confundir el problema
con la informacién que se utiliza para caracterizarlo.
Ademas, se debe contemplar que el proceso de cons-
truccién simbdlica de una realidad social opera también
sobre las clasificaciones estadisticas que devienen pos-
teriormente en indicadores de un fenémeno social. Se
impone, por lo tanto, realizar un proceso de ruptura con
estas “pre-nociones”, para tratar de descubrir cuéles han
sido las operaciones cognitivas que le han dado origen 'y
a través de las cuales se les ha asignado un significado
(Bourdieu, 1997; Bourdieu, Chamboredon y Passeron,
1975). En este proceso nos encontramos siempre con
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categorias burocraticas sobre las que tenemos que dete-
nernos para pensar en su origen como sistema clasifica-
torio. Las categorias asignadas son siempre arbitrarias e
implican ciertos supuestos teéricos que pueden restrin-
gir nuestra mirada, ya que “dejan escapar informacion
que hubiera podido captar otra construccion de los he-
chos” (Bourdieu, Chamboredon y Passeron, 1975, p.
56). Por otro lado, si bien la informacién estadistica sir-
ve para analizar las condiciones de materialidad de un
problema educativo, al mismo tiempo nos puede llevar
al error de creer que solo se puede medir la realidad de
determinada manera y que Unicamente puede ser cono-
cido aquello que puede ser medido. En ese sentido y
atendiendo a esta cuestion que no es para nada menor,
se analizaron las clasificaciones técnicas de los indica-
dores basicos que nos permiten reconstruir el problema
del fracaso escolar: repitencia, atraso escolar, abandono
y promocion (DINIECE, 2005), de lo cual surgen algu-
nas cuestiones a tener en cuenta.

En primer lugar, es necesario remarcar que los
indicadores educativos predican sobre los estudiantes
que estan en el sistema educativo; sin embargo, la uni-
dad de analisis que se utiliza no son los individuos sino
la informacién agregada de matricula por seccién, lo
gue no permite seguir las trayectorias escolares reales
de los alumnos, ni conocer sus recorridos cada vez
mas dinamicos y complejos a través del sistema educa-
tivo.? En ese sentido, los indicadores solo permiten
analizar parcialmente los nudos criticos que presenta
el sistema educativo, especialmente en el nivel secun-
dario, cuya obligatoriedad es muy reciente. Por ejem-
plo, no permiten conocer si los alumnos que se van de
un establecimiento educativo, abandonaron o pasaron
a la educacién de jovenes y adultos; o se mudaron de
provincia pero siguen adelante con sus estudios; o cua-
les son las éareas disciplinares donde seria necesario
fortalecer los aprendizajes, apelando a otras estrate-
gias pedagogicas. No obstante, a pesar de estas limi-
taciones, podemos decir que los indicadores educati-
VoS con que se cuenta hasta al momento permiten
describir algunos puntos centrales del sistema educati-
vo, elaborar algunas hipétesis y caracterizar fenémenos

Liliana Pascual | El planeamiento educativo como proceso politico

mas globales dentro de los cuales se ubican las trayec-
torias individuales (Terigi, 2009a; Pascual, 2016).

En segundo lugar, los indicadores admiten distin-
tos niveles de agregacion, por lo que hay que tener en
cuenta que si se trabaja en un nivel mas general (ma-
crosocial), se pueden invisibilizar algunos problemas
que aparecen cuando se analizan los datos en un nivel
de agregacion menor (mesosocial o microsocial). El
grado de desagregacién de la informacién contenida en
un indicador cubre diferentes niveles de la toma de
decisiones; lo importante es respetar el criterio de per-
tinencia dentro de cada nivel. Asi, el nivel nacional per-
mite analizar las diferencias entre jurisdicciones; la ju-
risdiccion, desagregada en regiones o distritos, mues-
tra diferencias por areas geogréaficas; dentro de la re-
gion o el distrito interesa, por ejemplo, identificar dife-
rencias por escuela. En algunos casos, dentro de la
jurisdiccion, region o distrito puede ser interesante
desagregar la informacién por tipo de servicio, sector,
turno, modalidad, afio de estudio, etc. De esta manera,
un mismo indicador que a nivel mas macro puede ex-
presar el grado de eficacia de un sistema educativo, a
nivel micro (la escuela) nos permite hablar de las tra-
yectorias educativas de los estudiantes. Mas aln, un
mismo indicador que a nivel mas macro arroja resulta-
dos cuantitativos similares, puede estar ocultando dife-
rencias sustanciales que solo se hacen visibles si se
analizan los procesos que acontecen a nivel de las es-
cuelas. Por ejemplo, cuando se calcula el indicador de
repitencia del nivel secundario por regién, dentro de
una jurisdiccion, se toma en cuenta la repitencia del
conjunto de las escuelas secundarias de la regién, o
sea el indicador expresa un valor promedio para la re-
gion. Si se diera el caso de dos regiones con valores
similares en este indicador, no seria correcto asumir
que la repitencia se distribuye de manera similar entre
las escuelas que pertenecen a cada region. Sélo el cél-
culo de este indicador por escuela nos permitiria vis-
lumbrar el comportamiento del indicador al interior de
cada region, o sea el grado de homogeneidad o hetero-
geneidad con que se distribuye la repitencia entre las
escuelas que pertenecen a cada region.
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En tercer lugar, el anélisis de los indicadores debe
ser siempre contextualizado y se los debe interpretar
de manera situada, puesto que tomados aisladamente
pueden dar lugar a interpretaciones erréneas. Asi, por
ejemplo, en el marco de la implementacion de una po-
litica de inclusién educativa, en algunas escuelas pue-
de darse un aumento de la tasa de sobre edad por
disminucién del abandono, retenciéon de alumnos que
repiten, o vuelta a la escuela de nifios y j6venes que
previamente la habian abandonado. El aumento de
este indicador podria ser interpretado como positivo,
en un primer momento, dado que siempre se interroga
e interpreta a los datos estadisticos desde un marco
conceptual que condiciona nuestra mirada.

En cuarto lugar, los indicadores no pueden ser
considerados como dimensiones del problema del fra-
caso escolar ya que solo miden algunos de sus efectos.
Por lo tanto, no pueden ser tomados como un fin en si
mismo y transformarse, en el marco del planeamiento,
en una meta de la politica educativa. Si bien para pla-
nificar una politica publica es muy importante basarse
en un buen sistema de indicadores, su mayor impor-
tancia radica en que dan pistas para la construccion de
un problema, pero de ninguna manera constituyen el
problema. Asi, frente al fenomeno del fracaso escolar,
la meta de la politica educativa no puede ser nunca
reducir el valor de un indicador como, por ejemplo, la
repitencia, practica frecuentemente utilizada en las es-
cuelas y cuya fundamentacion no suele cuestionarse.
En todo caso, la meta de la politica educativa debe
apuntar a revertir las condiciones pedagégicas que lle-
van al fracaso escolar.

Por Gltimo, la informacién proveniente de los indi-
cadores estadisticos debera ser complementada con la
informacion proveniente de otras fuentes mas cualitati-
vas que nos permitan entender los procesos que tienen
lugar al interior de las escuelas. Si bien estas cuestio-
nes se ven también atravesadas por los debates y ten-
siones que devienen de los diferentes enfoques teori-
cos y epistemolégicos, es necesario entender que los
indicadores son numeros a través de los cuales se mi-
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den determinadas situaciones que tienen gran comple-
jidad. La unica manera de comprender un fenémeno
es ubicar al indicador en cada situacion especifica. Si
hablamos de repitencia y abandono, debemos pregun-
tarnos, entre otras cosas, quiénes son los alumnos que
repiten y abandonan, por qué lo hacen, por no enten-
der los temas que se ensefan, por faltar mucho, por
vivir situaciones sociales y familiares adversas, por te-
ner que usar su tiempo para trabajar, etc. Una mirada
pedagégica de la informacién estadistica, o sea, una
mirada mas cualitativa y contextualizada, que permita
interpretar los datos cuantitativos, es necesaria para
responder a los interrogantes acerca de las condicio-
nes pedagoégicas que dan lugar al fracaso escolar y, de
esa manera, planificar las acciones que puedan modi-
ficar estas condiciones.

La politica educativa y las visiones
acerca del cambio

Segln Oszlak y O'Donnell (1976), una politica publica
expresa siempre el posicionamiento del Estado frente a
un problema social reconocido como tal en la agenda
de gobierno. Desde esta perspectiva, Subirats et al.
(2008) definen a la politica publica como

una serie de decisiones o de acciones, intencionalmen-
te coherentes, tomadas por diferentes actores, publicos
y a veces no publicos -cuyos recursos, nexos institucio-
nales e intereses varian- a fin de resolver de manera
puntual un problema politicamente definido como co-
lectivo. Este conjunto de decisiones y acciones da lugar
a actos formales, con un grado de obligatoriedad varia-
ble, tendentes a modificar la conducta de grupos socia-
les que, se supone, originaron el problema colectivo a
resolver (grupos-objetivo), en el interés de grupos so-
ciales que padecen los efectos negativos del problema
en cuestion (beneficiarios finales) (p. 36).

En esta definicion se plantean algunas cuestiones que
nos interesa analizar. En primer lugar, se destaca que la
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politica publica expresa decisiones y acciones que per-
tenecen a la esfera publica, en tanto es responsabilidad
del Estado actuar para resolver un determinado proble-
ma. En segundo lugar, las politicas publicas siempre
hacen referencia a diferentes procesos sociales y politi-
cos que conforman un campo en disputa, donde se en-
trecruzan distintos grupos de interés. El modo en que
se piense la problematica traera consigo distintas lineas
de accion. El Estado nunca es neutral en el conflicto de
intereses entre los distintos grupos que se ven involu-
crados y, desde ese lugar, define los grupos sociales a
los que se quiere beneficiar con la politica publica. En
tercer lugar, se resalta la coherencia intencional que
debe existir entre las decisiones que se toman para re-
vertir un problema, ya sea desde el sector directamente
involucrado como desde otros sectores relacionados.
Las politicas publicas necesitan de otras politicas inter-
sectoriales para asegurar derechos, puesto que muchos
problemas sociales no pueden ser abordados exclusiva-
mente desde un solo ambito. En cuarto lugar, se subra-
ya la necesidad de que las politicas publicas sean ana-
lizadas desde las regulaciones y desde las acciones
concretas que se implementan para solucionar un pro-
blema social, y no desde el plano de las declaraciones
discursivas. Por ultimo, se sefiala que las decisiones y
acciones de la politica siempre tienen como objetivo
lograr cambios para revertir el problema detectado. Por
lo tanto, en la conceptualizaciéon y el disefio de una
politica publica siempre subyace en forma implicita una
determinada teoria del cambio social.

Dado que el dltimo punto sefialado constituye un
elemento central del planeamiento educativo, con re-
percusién directa en el disefio de las acciones de poli-
tica educativa, nos detendremos en este aspecto. A
continuacién, haremos un recorrido sobre “las leccio-
nes aprendidas”, centrando el analisis en las principa-
les visiones del cambio educativo que han prevalecido
en las Gltimas décadas, a partir de las reformas educa-
tivas realizadas en distintos paises.

Durante la década de los 80, se observa en varios
paises un claro predominio de reformas educativas de-
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sarrolladas de arriba hacia abajo, en las cuales las deci-
siones emanaban del gobierno central. La idea domi-
nante acerca del cambio educativo establecia que debia
ser impulsado por medio de estrategias centralizadas,
que reducian a los docentes y a las escuelas a ser recep-
tores pasivos de los programas educativos que bajaban
desde el nivel central. Este paradigma, que se conoce
con el nombre de paradigma del “cambio gestionado”,
propone la “transmisiéon del conocimiento de expertos a
pasivos profesores-consumidores” (Bolivar, 2015, p. 3).
En esta perspectiva se enfatiza la dimensién macropoli-
tica del planeamiento, que se expresa desde el gobierno
central a través de la regulaciéon normativa y de los pro-
gramas y en la que se desconocen e ignoran las media-
ciones que provienen de los niveles de gestién interme-
dios y de la préactica cotidiana de las escuelas. Como era
de esperar, estas reformas tuvieron un impacto menor
sobre el sistema educativo (Sleegers y Leithwood, 2010).

Desde una perspectiva diferente, se plantea la ne-
cesidad de que el cambio educativo provenga de la pro-
pia escuela, mediante un proceso de reflexidn colectiva
que permita dotar de sentido a los procesos que se dan
en su interior. En este enfoque aumenta la autonomia y
el poder de decisién de las escuelas y se promueve el
compromiso y la implicacion de los propios agentes es-
colares para realizar sus propias transformaciones y
promover el aprendizaje docente. Ademas, el aprendi-
zaje docente realizado dentro del contexto laboral es
considerado como el elemento “clave para una mejora
escolar exitosa” (Sleegers y Leithwood, 2010).

Si bien dentro de este paradigma se reconoce que
son los propios docentes los que desarrollan la dimen-
sién practica de los cambios educativos al modificar su
propia practica, encontramos dos posiciones diferentes
sobre como debe organizarse su trabajo para llevar
adelante el cambio en las instituciones escolares. Una
de ellas enfatiza el trabajo en solitario de cada docente
dentro del aula, haciendo foco en la figura individual
del educador. La otra coloca el énfasis en el trabajo
colaborativo e interdependiente, basado en la coordi-
nacion de los esfuerzos de todos los docentes de una
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institucién (Johnson, 2009). En general, los resultados
de las investigaciones sustentan esta Ultima teoria, en
tanto muestran que los profesores obtienen mejores
resultados cuando el trabajo se desarrolla en institucio-
nes con una “cultura profesional integrada” y en estre-
cha colaboracién con los docentes méas experimenta-
dos (Hargreaves, 1990; Johnson, 2009).

También son interesantes los resultados de inves-
tigaciones recientes que avalan la hipétesis de que es
necesario un cierto equilibrio entre la presion externa 'y
las dinamicas internas que se generan en las escuelas
para que se produzcan los cambios educativos. Segin
estos trabajos, los cambios educativos son tanto el re-
sultado de las influencias externas como de pequefios
cambios internos, siempre que se produzca una resig-
nificacion de los sentidos y de las practicas situadas.
Asi, en determinadas condiciones sera necesario esti-
mular los cambios desde afuera de las instituciones
escolares ejerciendo una “presion positiva” (Fullan,
2010) o una “presion inteligente” (Hopkins, 2007)
para, de esta manera, favorecer las capacidades inter-
nas de cambio. Segun Hopkins, “ni el cambio ‘de arri-
ba hacia abajo’ ni el de ‘abajo hacia arriba’ funcionan
por si solos; tienen que estar en equilibrio, en una ten-
sién creativa. El equilibrio entre ambos, en un momen-
to dado, dependera evidentemente del contexto” (Hop-
kins, 2008, p. 143).

Ademas, tanto la investigacion como la experien-
cia recogida a nivel internacional muestran que los
cambios educativos se encuentran indefectiblemente
unidos al contexto y a los procesos institucionales
comprometidos en ellos. En esto radica su caracter
eminentemente politico. Segln Ezpeleta Moyano
(2004), toda innovacion educativa es inevitablemente
transformada en su largo recorrido desde su formula-
cion hasta su llegada a las escuelas. Sin embargo, este
Ultimo paso es el mas trascendente porque la innova-
cion deja de tener una “existencia teérica” para asumir
su dimensién practica a través del accionar de los do-
centes en el contexto de su trabajo, que es la propia
escuela. Este contexto institucional es el que provee
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las condiciones objetivas para llevar adelante los cam-
bios propuestos.

Otro aspecto importante que se desprende de las
investigaciones realizadas sobre el cambio educativo
es la lentitud con que este se produce. En ese sentido,
contintian vigentes los planteos realizados algunos
afos atras por Margaret Archer (1986). Segln esta au-
tora, los cambios en los sistemas educativos se produ-
cen a través de ciclos sucesivos que se extienden a lo
largo del tiempo. Las condiciones estructurales del
presente son las que acotan las posibilidades del cam-
bio educativo. Las estructuras institucionales no son
totalmente flexibles y permeables al cambio, lo que
requiere de un proceso de rearticulaciéon de las mis-
mas, en el cual la variable tiempo es clave para dar
sustentabilidad al cambio. Ezpeleta Moyano (2004)
sostiene, retomando los planteos de Archer, que las
innovaciones educativas deberian prestar atencién a
estos factores estructurantes de las instituciones (nor-
mativos, administrativos, laborales, etc.) y no solo
apostar al margen de autonomia que tienen las institu-
ciones educativas.

Alcances y limitaciones
del planeamiento educativo

La mayoria de los trabajos que analizan las reformas
educativas ocurridas en distintas épocas en América
Latina (McGinn y Porter, 2005; Vaillant, 2007) eviden-
cian la dificultad que tiene el planeamiento educativo
para prescribir reformas sostenibles en el tiempo.

En lo que atafie a la probleméatica que nos intere-
sa, un trabajo reciente (Feldman, Atorresi y Mekler,
2013) analiza las reformas que, con el propésito de
mejorar la ensefianza y los aprendizajes y disminuir el
fracaso escolar en la educacién basica, tuvieron lugar
durante la década del 90 en diferentes paises de Amé-
rica Latina. Para el analisis se seleccionaron distintos
planes, programas y proyectos pertenecientes a Argen-
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tina, Brasil, Chile, Colombia y México, paises que, a
pesar de tener altos niveles de cobertura de la educa-
cion basica, presentan importantes desigualdades so-
ciales y educativas. De las principales conclusiones del
estudio se desprenden algunas de las dificultades que
afronta el planeamiento cuando se trata de lograr la
inclusién escolar y promover la mejora de la ensefianza
y de los aprendizajes.

En principio, se puede observar que las experien-
cias suelen ser exitosas cuando se implementan a una
escala limitada, que asegura la proximidad y el aseso-
ramiento de los equipos técnicos. Esta situacion suele
modificarse negativamente cuanto la experiencia se ex-
tiende y, por ende, disminuye el asesoramiento y los
equipos técnicos dejan de estar compenetrados con los
objetivos que les dieron origen. Si bien, en el marco de
los programas desarrollados las experiencias se imple-
mentan en un ndmero de casos mas reducido, el obje-
tivo es extender e instalar estas nuevas alternativas en
el espacio y en el tiempo, de manera que puedan afian-
zarse de forma sustentable. Para ello, es indispensable
que se parta de buenos diagndsticos que contemplen la
integralidad de los problemas a enfrentar y, ademas,
que se monitoreen y evallen las nuevas experiencias
asi como se sistematice toda la informacion recogida
para orientar las politicas publicas. Terigi (2009a) lla-
ma también la atencién sobre este aspecto, dado el
caracter experimental de los cambios en educacion. La
autora sostiene que las vacancias en el saber pedagogi-
co disponible y la imposibilidad de realizar afirmaciones
de alcance universal, por el caracter situado de las ex-
periencias escolares, restringen las posibilidades de
éxito del planeamiento educativo.

Por otro lado, Feldman, Atorresi y Meckler (2013)
plantean que los programas y proyectos analizados
tienden a diversificar las acciones, las agencias involu-
cradas en su implementacion y los destinatarios, lo
que le otorga mayor complejidad a la tarea y plantea
nuevas articulaciones y exigencias que tensionan la re-
lacion entre los distintos organismos y entre los niveles
centrales y locales. En ese sentido, elementos claves a
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tener en cuenta son la organizacion politica y las for-
mas de gobierno de cada pais. En general, de las expe-
riencias analizadas se observa que los programas y
proyectos se basan en una gestion compartida entre
las distintas organizaciones y niveles de decision. Ade-
mas, a nivel de las instituciones educativas, se apoyan
en el aprovechamiento de los margenes de autonomia
que presentan las escuelas. Frente a estas observacio-
nes podemos hacer dos consideraciones. Por un lado,
la tension que se genera entre los distintos organismos
involucrados y los distintos niveles de gestion se ve
agudizada en paises, como la Argentina, que tienen
una estructura organizativa federal. En este caso, el
complejo juego de interrelaciones que se establece en-
tre los actores pertenecientes a los distintos organis-
mos involucrados y a los distintos niveles de gestion
(nacional, provincial y local), junto con la heterogenei-
dad de condiciones econémicas, politicas, sociales e
institucionales a atender en cada uno, agrega una com-
plejidad adicional a la trama de apropiaciones, media-
ciones y resignificaciones de la politica educativa. La
segunda consideracion tiene que ver con una idea ya
mencionada anteriormente, que retoma los planteos de
Archer sobre la necesidad de prestar atencién a los
factores estructurantes de las instituciones educativas
(normativos, administrativos, laborales, etc.), y no solo
apostar a sus margenes de autonomia. Sélo asi se po-
dra atender a la diversidad de los procesos politicos a
través de los cuales se implementan los cambios edu-
cativos en las escuelas. Procesos que han sido trata-
dos como técnico-pedagégicos, desconociendo la di-
mensién politica que sustenta las estructuras de las
instituciones educativas donde se juega el cambio pro-
puesto. Ello implica considerar a estas instituciones
como organizaciones que no son solo pedagégicas,
sino también administrativas y laborales, que respon-
den, en cada dimension, a légicas diferentes que ope-
ran en forma simultanea y dan lugar a una particular
cultura institucional en la que se juega el cambio edu-
cativo (Ezpeleta Moyano, 2004). En este sentido,

Si hasta ese momento el objeto innovacién tuvo
una existencia tedrica en el discurso de especialis-
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tas y técnicos, en la escuela, los maestros son quie-
nes asumen —o0 se supone que deben asumir— su
proyeccién préactica. Comprometiendo sus conoci-
mientos, creencias y habilidades, ellos deben ac-
tuar y construir los cambios en su propia practica,
en un contexto especifico que es el de su trabajo.
En esta referencia a su realidad inmediata, a su
experiencia de todos los dias, que no se agota en la
perspectiva técnica, es donde ellos encuentran la
expresion objetiva de las condiciones que el siste-
ma educativo ofrece para movilizar los cambios que
propone. Desde ahi haran su estimacién de factibi-
lidad, calibraran su compromiso y, paralelamente,
alimentaran su credibilidad o su escepticismo hacia
las convocatorias que reciben (Ezpeleta Moyano,
2004, pp. 406-407).

Para finalizar, no podemos dejar de reflexionar sobre los
limites macro contextuales que tiene el planeamiento
educativo en relacion con el fracaso escolar, que impli-
ca reconocer que la realidad educativa se encuentra
inmersa en una realidad social mucho mas amplia, que
la contiene y la condiciona. Por lo tanto, es necesario
reflexionar sobre los limites que tiene la escuela para
modificar las desigualdades socio-econdémicas que son
generadas desde otros ambitos.

Consideraciones finales

En este trabajo se analizaron distintos aspectos que
atafien al planeamiento educativo en relacion con el
fracaso escolar, cuya construcciéon como problema edu-
cativo es siempre situada e implica un posicionamiento
politico desde una cierta visién de la educacién. El re-

corrido realizado por las diferentes tematicas abordadas
nos permite transitar por la dificil tarea de planificar el
cambio educativo.

Desde este enfoque, se indaga la relacién entre
politica e informacién y se pone en cuestion al paradig-
ma tecnocratico y su aplicacién con importantes conse-
cuencias negativas en el campo educativo. Por otro
lado, se describen las distintas conceptualizaciones
tedricas que, en diferentes momentos histéricos, contri-
buyeron a la construccién del fracaso escolar como pro-
blema educativo. Estas construcciones tedricas operan
en el plano de las representaciones sociales como posi-
bles explicaciones de este fendmeno educativo. En pa-
ralelo, se plantea la necesidad de complementar la ca-
racterizacion simbdlica del fracaso escolar con informa-
cién que aporta a su materialidad. En ese sentido, se
formulan una serie de consideraciones sobre la utiliza-
ciéon de los datos estadisticos en el marco del planea-
miento educativo, como la necesidad de analizar sus
marcos clasificatorios, de no confundirlos con un pro-
blema educativo, de interpretarlos en forma contextua-
lizada y de complementar la informacién que brindan
con otra proveniente de fuentes mas cualitativas. Pos-
teriormente, se analizan las conceptualizaciones que
orientan las acciones de politica educativa para revertir
un problema educativo, prestando especial atencién a
las distintas visiones sobre cémo se produce el cambio
educativo. Por dltimo, se realizan algunas consideracio-
nes sobre los alcances y limitaciones del planeamiento
educativo en relacion con el problema del fracaso esco-
lar. En ese sentido, se plantea la necesidad de atender
a la escala que tienen las experiencias que se imple-
mentan, al caracter experimental y situado de los cam-
bios que se proponen y a la diversidad de los procesos
politicos implicados en los cambios educativos.

Notas

! La Unesco contribuy6 a ampliar su significado al hablar de las “so-

ciedades del conocimiento”, seiialando que “la sociedad mundial de la
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informacién en gestacion sélo cobrara su verdadero sentido si se con-

vierte en un medio al servicio de un fin mas elevado y deseable: la
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construccion a nivel mundial de sociedades del conocimiento que sean NIECE durante los afios 2013 y 2015. Este sistema, que retne, articula y

fuentes de desarrollo para todos, y sobre todo para los paises menos compatibiliza los requerimientos de informacion de las distintas instancias
adelantados™ (Unesco, 2003, p. 29). de gestion, esta pensado para permitir el seguimiento de las trayectorias de
?Se espera que esto ocurra cuando esté implementado el Sistema Integral los alumnos, elaborar reportes e informes y tener otras funcionalidades
de Informaciéon Digital Educativa —SInIDE—, desarrollado en la ex-Di- propias de la gestion administrativa de las escuelas (ver Pascual, 2016).
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Este capitulo se propone ofrecer un debate acerca de una serie de usos de la categoria “fracaso escolar” para dar cuenta de
problemas relativos a las desigualdades educativas. Desde una serie de marcos conceptuales provenientes de las perspec
tivas posfundacionales en el campo de la educacion, el texto analiza los modos en que un conjunto de discursos acerca del
“fracaso escolar” construye vinculos entre los procesos de escolarizacion y las desigualdades que desconsideran los matices,
las complejidades y las riquezas de las experiencias pedagégicas que se desarrollan en las instituciones educativas. Asi, este

articulo busca problematizar las miradas acerca del trabajo docente en situaciones surcadas por formas de la desigualdad,

argumentando acerca de la necesidad de producir otros modos de nombrar aquello que acontece en los procesos de esco-

larizacion.

Desigualdades educativas; politicas educativas; trabajo docente; discursos pedagagicos.

Interrogando la desigualdad
en educacion

La cuestion de la desigualdad social y sus multiples
vinculos con la escolarizacién y el trabajo docente ha
constituido posiblemente una de las mayores preocu-
paciones del campo de la investigaciéon educativa en
las ultimas décadas. EI modo en que se relacionan y se
configuran mutuamente la educacién escolar y el pro-
blema de la desigualdad ha integrado las agendas de
las diferentes tradiciones y areas de conocimiento.
Ellas han procurado abordarla desde diferentes marcos
tedrico-metodolégicos.!

Heredera de esas tradiciones, la problematica de la
desigualdad educativa aparecié incorporada como tema-
tica vélida en la agenda de la investigacién socioeducati-
va a partir de la posguerra de la Segunda Guerra Mundial,
y asumié una postura naturalizadora durante las décadas
del 50y 60 (Llomovatte y Kaplan, 2005). Hacia fines de

la década del 60 y principios de la del 70 comenzaron a
producirse una serie de trabajos que romperian con el
optimismo pedagégico imperante hasta ese momento: es
decir, con la idea de que las instituciones escolares eran
espacios politicamente neutros e indefectiblemente
orientados a la producciéon de sociedades mas libres e
igualitarias. En este sentido, una serie de perspectivas
enmarcadas en las denominadas “teorias de la reproduc-
cién” plantearon a la escuela como una agencia destina-
da a la reproduccién social y cultural que contribuia a
sostener la legitimidad de la racionalidad del sistema ca-
pitalista (Bowles y Gintis, 1981). Estos trabajos proble-
matizaron el caracter “neutral” de la escuela, al tiempo
que sustituyeron explicaciones acerca de la desigualdad
o0 el llamado “fracaso escolar” centradas en los sujetos
por los analisis de las relaciones entre desigualdades so-
ciales y los procesos de escolarizacion.

Con todo, estas aproximaciones confirieron a los
sujetos sociales un lugar fijo e inmodificable en los pro-
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cesos de reproduccién social, al plantear que estaban
irremediablemente ligados a la conservacion de status
quo y de la divisién social del trabajo. Esta situacion
constituia la explicacién ultima de toda relacién posible
entre desigualdad y escolarizacién, y desconsideraba el
analisis de los procesos a través de los cuales ella se
construye cotidianamente.

Como ha advertido Hunter (1998), desde diversos
puntos de vista y a partir de preocupaciones especifi-
cas en cada caso, las posturas enmarcadas en las ver-
siones liberales-funcionalistas o en el marxismo orto-
doxo en educacién coincidieron en plantear un papel
predeterminado y necesario para la escolarizacién y las
reformas educativas. En un caso, la preparacién de
mejores ciudadanos, mas libres, racionales, y forma-
dos en escuelas de mejor calidad académica (asumien-
do que ella puede medirse objetivamente). En otro
caso, la reproduccion de las relaciones sociales de pro-
duccidn capitalista. Al hacer corresponder a estas Ulti-
mas con el mundo escolar, o bien al afirmar la capaci-
dad inobjetable de las instituciones educativas para
inculcar pautas, actitudes y patrones de comporta-
miento y pensamiento para promover la reproduccion
cultural, distintas corrientes tedricas tendieron a asig-
nar un lugar predefinido, estatico e inmodificable a la
escuela y a la politica educativa. Pese a ser opuestas,
compartian el rasgo de ser posturas “basadas en prin-
cipios” ultimos, trascendentes a todo tiempo y lugar, e
inmodificables (Hunter, 1998).

Posiblemente una de las consecuencias metodo-
l6gicas mas importantes de estas perspectivas haya
sido la excesiva atencién a las regulaciones estatales
—tomando al Estado como un actor univoco y homogé-
neo— y la desconsideracion de la cotidianeidad del
mundo escolar y la especificidad del trabajo docente,
que permanecian invisibilizadas. De esta manera, solo
restaba evaluar y confirmar como los resultados de la
escolarizacién daban cuenta de los objetivos invoca-
dos por el liberalismo o a la reproduccién de las rela-
ciones sociales de produccién capitalista. Las posicio-
nes dominantes acerca del llamado “fracaso escolar”
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se ubicaron en estas coordenadas: en la responsabili-
dad individual por “fracasar” en una institucién obje-
tiva y naturalmente orientada al bien comun, o en el
“fracaso escolar” como un resultado mas de una ma-
quinaria indetenible respecto de la cual los sujetos
nada podian hacer.

En los Gltimos afios, un nimero de estudios sobre
politicas de escolarizaciéon han advertido los problemas
de adherir a definiciones esencialistas para compren-
der los problemas educativos, y han desplegado otros
posicionamientos tedricos y metodoldgicos. Desde una
perspectiva posfundacional (critica de todo enfoque
basado en fundamentos Gltimos, fijos y definitivos), al-
gunos de ellos han enfatizado la necesidad de no com-
prenderlas como meras actividades basadas en princi-
pios trascendentes que conllevan la intencién de al-
canzar una finalidad (ltima, sino de estudiarlas en su
especificidad como despliegues de tecnologias orienta-
dos a la resolucion de una determinada contingencia
histérica (Hunter, 1998). Esta perspectiva echa por
tierra la posibilidad de alcanzar una definiciéon univer-
sal y transhistérica de los procesos de escolarizacion, y
marca la necesidad de situar su analisis en el contexto
de coordenadas espaciales y temporales relativamente
precisas. Uno de sus argumentos centrales es que re-
sulta necesario adoptar una distancia teérica y meto-
dolégica frente a cualquier intento de adherir a grandes
consensos respecto de lo que los procesos educativos
son o deberian ser, en tanto estos probablemente em-
pequefiezcan y oculten los conflictos y disputas que
acarrean dichos procesos. En el caso del llamado “fra-
caso escolar”, posiblemente el primer fracaso sea el de
las perspectivas que procuran anclarlo a un sentido
Unico al expresar que “fracasar” es no acceder a la
escolarizacion, no apropiarse de determinados conteni-
dos, no finalizar un nivel educativo, no alcanzar un de-
terminado puntaje en una prueba estandarizada. De
esta manera, dichas perspectivas desplazan el carac-
ter plural de los procesos sociales y pedagdgicos con
los que suele involucrarse esta categoria, como asi
también una discusion acerca de los modos de nom-
brar esta problematica.
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Desestahilizando posiciones
estructurales

Una serie de trabajos como el de Hunter (1998) y
Popkewitz (2000) sefialan la importancia de alejarse
de posiciones analiticas y estructurales que buscan
explicar la realidad mediante miradas atravesadas por
la racionalidad, la linealidad, el progreso y el control,
sobre la base de metanarrativas y metadiscursos que
definen estos mismos aspectos. Por el contrario, un
abordaje posfundacional adopta una postura escépti-
ca respecto de la posibilidad de tales definiciones con
validez trascendente y los argumentos construidos so-
bre ellas. En lugar de ello, enfatiza que las estructu-
ras no se hallan tan aseguradas, estabilizadas y soli-
das como pudiera parecer, en tanto cada término o
elemento siempre define a otro y viceversa, en proce-
sos de ida y vuelta en los que no resulta posible de-
terminar claramente un principio o un final.

En este sentido, mientras que para el analisis
estructural o fundacional el conocimiento sobre los
procesos educativos se apoyaria en significados fijos
sobre la base de una idea trascendente elevada o fun-
dacional por encima del propio texto o discurso de
reforma, para el analisis posfundacional resulta cen-
tral detenerse en la procedencia de dichos significa-
dos, sus condiciones de produccién, circulacién y re-
produccién, qué es lo que afirman y por qué estan
investidos de autoridad. Se trata entonces de analizar
cémo se produce politicamente la verdad, como se
constituyen los discursos relativos a los problemas
educativos (como el caso del llamado “fracaso esco-
lar”), cédmo estos configuran a las instituciones esco-
lares y como ellas los regulan (Popkewitz, 2000). Ello
requiere considerar los efectos de la historia y el po-
der sobre lo que los sujetos afirman, en el modo en
que organizan las practicas discursivas, y en como
estas —lejos de ser controladas por los sujetos— es-
tructuran la experiencia subjetiva. En definitiva, el
punto central consiste en dar cuenta de c6mo esos
discursos llegaron a ser lo que son, en lugar de inten-
tar explicarlos o decir lo que significan realmente. Di-
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cho de otro modo: la tarea es poder producir aproxi-
maciones que den cuenta de como ella fue posible en
determinadas condiciones histéricas y sociales, como
sus postulados pudieron ser dichos, pensados y des-
plegados en un determinado momento y lugar, y
cémo, en dicha operacion informada ideolégicamente
y configurada por el poder, se silenciaron, negaron y
descartaron otras propuestas.

Los sefialamientos tedricos de Popkewitz (2000)
se enmarcaron en este movimiento al resaltar la nece-
sidad de indagar tanto sobre la produccion y puesta
en circulacion de los sentidos en el contexto de una
reforma educativa, como también acerca de los mul-
tiples modos de apropiacion de la misma por los
maestros y profesores. Para este autor, los discursos
que estructuran los procesos de reforma educativa
son parte del proceso de regulacion social, en tanto
constituyen elementos activos de poder en la produc-
cién de capacidades y disposiciones de los sujetos y
en el modo en que estos juzgan lo bueno y lo malo, lo
razonable y lo irrazonable, lo normal y lo considerado
anormal. Este posicionamiento tiene una serie de
consecuencias tedricas, epistemologicas y metodold-
gicas. En primer lugar, supone que las practicas,
como actividades desarrolladas en forma regular, se
hallan constituidas por conjuntos conectados y super-
puestos de reglas que las organizan y les dan cohe-
rencia. Las practicas sociales que los sujetos desarro-
llan en aparente uso de su libertad, estan sustentadas
en poderosas disposiciones y regulaciones. Ello supo-
ne la necesidad de centrarnos en las disposiciones de
poder y en sus efectos, lo cual nos lleva a la pregunta
de cémo surgieron y fueron posibles determinados
discursos acerca de la escolarizacién —como los rela-
tivos al llamado “fracaso escolar” —y qué relaciones 'y
procesos los produjeron.

Esta concepcién productiva del poder no descarta
el cariz represivo que este puede poseer, pero rechaza
una mirada dicotémica sobre el mundo y los sujetos
para destacar la necesidad de estudiar la especificidad
de los procesos de reforma educativa en el marco de

| PGD eBooks #5 | 72



los efectos de un poder que, como red de relaciones,
circula a través de practicas institucionalizadas y de
limites construidos por los individuos para si mismos,
define categorias y concibe posibilidades de reaccion.
Esta perspectiva de analisis requiere atender al modo
en que se produce y valida el saber, entendido como
las formas en las cuales los sujetos del campo educa-
tivo cobran sentido de sus experiencias sociales y se
vinculan unos con otros. En este sentido, no resulta
tedrica ni metodolégicamente viable aspirar a analizar
las supuestas “fallas” o “disfuncionalidades” de una
determinada propuesta de politica educativa o de “fra-
casos” de los sujetos —lo que supondria la existencia
de un velo detras del cual se esconderia una verdad
fundamental o esencial. Ello advierte respecto de rea-
lizar meras descripciones de hechos y de intentar me-
dir qué tan bien se logran los objetivos declamados -y
dar por supuesto que ellos constituyen los fines de una
politica educativa.

En este marco, el foco debe posicionarse en los
efectos del poder en la produccion de practicas y dis-
posiciones sociales en los sujetos y en cémo los dis-
cursos sobre la escolarizaciéon fueron habilitantes y li-
mitantes, de qué modo autorizaron ciertas practicas y
desautorizaron otras, qué margenes de accién se habi-
litaron para los diversos actores escolares y qué senti-
dos construyeron en torno de la escolarizacion. El po-
der es ubicado entonces en estrecha relacién con las
reglas, normas y estilos de razonamiento mediante los
que los individuos hablan, piensan y acttan en la pro-
duccion de su mundo cotidiano. Se vuelve asi una fun-
cién de conocimiento, en tanto limita y produce opcio-
nes y posibilidades que inciden en las formas median-
te las que los sujetos comprenden e interpretan el
mundo.

En este sentido, las reformas educativas se inter-
conectan asi con problemas de epistemologia social
(Popkewitz, 2000), por lo que el anélisis debe consi-
derar no solo las reglas y normas del conocimiento
sobre el mundo que constituyen sujetos y objetos, sino
también tornar visibles las reglas por las que determi-
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nados tipos de fendmenos y de relaciones sociales de
la escolarizaciéon se constituyen en “objetos” de una
politica educativa, las condiciones de poder conteni-
das en esas construcciones y las continuidades y dis-
continuidades comprendidas en su construccion. Esta
idea supone indagar en las pautas que imponen cier-
tas regularidades, limites y marcos en la vida social
que configuran la préactica, cuyo poder radica en la
invisibilidad. De alli que resulta central investigar las
“estructuras” subyacentes a las perspectivas sobre los
problemas educativos, entendidas como las pautas,
reglas invisibles o no reconocidas, principios de orde-
namiento y conjuntos de relaciones que —en cuanto
resultantes de tensiones sociales complejas y de ca-
racter contingente e histérico— constituyen ciertas re-
gularidades y marcos en la vida social de los sujetos
que promueven determinadas practicas y formas de
comprender el mundo.

En este sentido, las practicas no existen sin reglas,
y no es posible hablar de reglas sin considerar las prac-
ticas, puesto que el conocimiento de las primeras signi-
fica saber como proceder (Cherryholmes, 1998). Las
practicas sociales que los sujetos desarrollan en aparen-
te uso de su libertad estan sustentadas en poderosas
disposiciones y regulaciones. En este marco, Popkewitz
incorpora las conceptualizaciones de Foucault (2002)
en relacién con la nocién de poder, referida a relaciones
entre sujetos o grupos basadas en asimetrias sociales,
politicas y materiales que complacen y recompensan a
determinadas personas y sancionan negativamente a
otras. Ello supone la necesidad de centrarnos en las
disposiciones de poder y en sus efectos, lo cual nos lleva
a la pregunta de cémo surgieron y fueron posibles deter-
minados discursos sobre el llamado “fracaso escolar” y
qué relaciones y procesos los produjeron. En este con-
texto, la ideologia se entrelaza con el poder en los pro-
cesos a través de los cuales los individuos aceptan,
creen e interiorizan explicaciones y razones sobre el
mundo social en el que viven. La ideologia y las disposi-
ciones de poder configuran nuestras subjetividades al
prefigurar cdmo y qué pensamos sobre nosotros mismos
y cédmo actuamos en consecuencia.
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Ademas de la existencia de reglas que configuran
las practicas y promueven subjetividades y epistemo-
logias, una segunda consecuencia relacionada con la
anterior es la asuncion de que el habla es accion y
que, por lo tanto, no es posible distinguir entre practi-
cas discursivas —que supondrian solamente hablar-y
no discursivas —que implicarian exclusivamente hacer.
Cuando un sujeto afirma esta haciendo algo, y su sig-
nificado depende de las reglas y del contexto de enun-
ciacion.

En este sentido, la categoria “fracaso escolar” no
es trasladable a todo tiempo y lugar, sino que ha tenido
coordenadas histéricas y epistemoldgicas que la han
enmarcado. Desde la perspectiva en que se funda este
capitulo, no existe una verdad objetiva denominada
“fracaso escolar” sino un conjunto de situaciones que,
desde ciertos enfoques, son denominadas de ese modo
para dar cuenta de los problemas que se analizan. Es-
tas denominaciones, ademas, poseen efectos en la cir-
culaciéon de modos de nombrar y pensar acerca de la
escolarizacion.

Pensar estos movimientos como préacticas discur-
sivas permite centrar la mirada en el conjunto de reglas
desplegadas en un momento y espacio determinados,
que definen y configuran las funciones y posibilidades
de enunciacion para un ambito y momento social dado
(Foucault, 2002; Cherryholmes, 1998). Asi, se trata
de analizar como las reglas constituyen y regulan el uso
del lenguaje, lo que puede ser dicho respecto de las
desigualdades educativas, la formulaciéon de argumen-
tos e hipdtesis, y los razonamientos y propdsitos que se
esbozan. Estas reglas organizan y dan coherencia a los
discursos, y su interiorizacién conlleva saber como pro-
ceder para quienes estan implicados en ellas, pues ri-
gen lo que se puede decir y lo que no, e identifican
quiénes poseen autoridad para hablar y quiénes solo
deben limitarse a escuchar.

En el marco de estos debates tedrico-metodolé-
gicos, mas que develar la esencia del “fracaso esco-
lar”, el interés se desplaza hacia los efectos del poder
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en la produccion de practicas y disposiciones sociales
en los sujetos docentes y en coémo los discursos sobre
la escolarizacion fueron habilitantes y limitantes, de
qué modo autorizaron ciertas practicas y desautoriza-
ron otras, qué margenes de accion se habilitaron para
los diversos actores escolares y qué sentidos constru-
yeron alrededor del trabajo de ensefiar. El poder es
ubicado entonces en estrecha relacion con las reglas,
normas y estilos de razonamiento mediante los que
los individuos hablan, piensan y actian en la produc-
cion de su mundo cotidiano. Se vuelve asi una fun-
cion de conocimiento en tanto limita y produce opcio-
nes y posibilidades que inciden en las formas por
medio de las cuales los sujetos comprenden e inter-
pretan el mundo (Popkewitz, 2000).

Las formas de saber que se producen se vuelven
aceptables a través de practicas sociales que tienen
lugar dentro de ambitos institucionales. Estos constitu-
yen matrices de apropiacion, traduccién y resignifica-
cion de las politicas publicas y son una dimensién rele-
vante y fundamental para la indagacion acerca de la
construccion de las mencionadas regulaciones.

En este contexto, los sentidos que se construyen
en torno de las desigualdades y sus articulaciones
con los procesos de escolarizacion surcan el campo
pedagégico como un territorio atravesado por diversas
interpelaciones (es decir, convocatorias desde el dis-
curso) a los sujetos de la educacion. Las formas de
nombrar los problemas relativos a la desigualdad, los
términos, los marcos conceptuales, las vias de resolu-
cion, las nociones acerca de qué debe y qué no debe
hacer la escuela, fluyen en el ambito social y se tor-
nan esquemas de percepcién y elementos de las po-
siciones que se configuran para trabajar con estos
problemas (Vassiliades, 2012).

A partir de estas consideraciones, resulta relevante
examinar como prevalecen ciertas clases de discursos
para organizar y disciplinar la percepcion, las experien-
cias y las acciones de los sujetos docentes. Para ello,
deben tenerse en cuenta las distinciones, categorias y

| PGD eBooks #5 | 74



normas incluidas en las practicas discursivas de las poli-
ticas de regulacién del trabajo de ensefiar, en tanto mo-
vilizan posibilidades acerca de qué es lo que debe creer-
se y qué debe buscarse para que los profesores constru-
yan su practica personal (Popkewitz y Pereyra, 1994).

De este modo, los discursos no implican un mero
entrecruzamiento de cosas y palabras, ni tampoco una
superficie donde pueda distinguirse la “lengua” de la
“realidad”, o un léxico de una experiencia. Los discur-
S0S no son conjuntos de signos —si bien estan forma-
dos por ellos—, sino practicas que forman sistematica-
mente los objetos de los que hablan. En esta linea, a
través del concepto de “formacién discursiva” Foucault
(2002) ha contribuido a dar cuenta del modo en que el
discurso construye la realidad, al reunir aquello hetero-
géneo que, en apariencia, no estaba en condiciones de
juntarse. Dicha categoria alude a un conjunto de reglas
de formacion, aparicién y aglutinamiento de objetos
que operan como modalidades de enunciados y arqui-
tecturas conceptuales.

Desestandarizar miradas esencialistas

En funcion de lo planteado hasta aqui, es necesario
adoptar una perspectiva mas amplia sobre las desigual-
dades en el campo de la educacion, que desplace una
mirada univoca sobre el llamado “fracaso escolar”. Esta
perspectiva no solo tiene lugar cuando se plantean
pruebas de evaluacién estandarizadas: la estandariza-
cién también esta en los modos de pensar el problema
de las desigualdades cuando se les asigna un sentido
Unico, cuando se describe “el” trabajo docente con ad-
jetivaciones cerradas, cuando se nombra lo que son o
hacen “los” alumnos o “las” escuelas con significados
que no admiten matices.

En el campo de la investigacion educativa, una
linea de trabajo en curso en los Gltimos afios ha argu-
mentado sobre la necesidad de atender a los discur-
sos que se configuran en torno de los problemas edu-
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cativos (Southwell, 2008). Esta idea de discurso se
aleja de las nociones triviales y negativas del término
—que lo asocian a la demagogia o a los actos exclusi-
vamente verbales y linglisticos— para incluir en él
conjuntos significativos tanto linglisticos como extra-
lingtisticos. El sentido del discurso se construye en la
relaciéon (de diferencia, equivalencia, antagonismo,
oposicién, etc.) que entabla con otros discursos.
Como *“totalidad” significativa nunca totalmente fija,
completa o suturada, esta siempre expuesta a la ac-
cion de dislocacién que produce la exterioridad. No
se opone a la realidad en tanto esta no es una mate-
rialidad extra social sino una construccioén discursiva,
lo que implica que el discurso forma parte de la rea-
lidad como construccién social y la constituye como
objeto inteligible. Ello no supone la negacién de la
empiricidad de los objetos, sino la posibilidad de
identificar su existencia en términos discursivos y
nunca al margen de una configuracién significativa
socialmente compartida (Buenfil Burgos, 2007).

En el marco de estos movimientos conceptuales y
metodolégicos, una linea de investigacion se ha dedi-
cado a analizar la construccién de posiciones docentes
frente a situaciones de desigualdad social y educativa,
como modo de aproximarse al andlisis del vinculo entre
este problema y los procesos de escolarizacién. La ca-
tegoria de posicion docente se compone de la circula-
cion de sentidos y de los discursos que regulan y orga-
nizan el trabajo de ensefiar, y se refiere especificamen-
te a los multiples modos en que —en ese marco— los
sujetos ensefiantes asumen, viven y piensan su tarea, y
los problemas, desafios y utopias que se plantean en
torno a ella (Southwell y Vassiliades, 2014). Esta mira-
da a las identidades docentes como posiciones focaliza
especialmente en una serie de cuestiones nodales re-
lativas al trabajo de ensefar.

Por un lado, se funda en la idea de que la ense-
fianza conlleva el establecimiento de una relacion con
la cultura que no esta situada en coordenadas predefi-
nidas, fijas y definitivas. Esta relacién supone vinculos
con los saberes y las formas de su ensefianza que nun-
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ca se encuentra del todo estabilizada, al sufrir altera-
ciones motorizadas por la busqueda e invencién de
respuestas en el contexto de los procesos de escolari-
zacion (Southwell, 2009). Por otro lado, involucra una
relacion con los Otros expresada en el establecimiento
de vinculos de autoridad y fundada en concepciones
respecto de qué hacer con las nuevas generaciones —y
el derecho de ellas a que la cultura les sea pasada por
las anteriores— que poseen también un caracter dina-
mico e histérico, y que se articulan con nociones mas
generales relativas al papel que puede y debe desem-
pefiar la escolarizaciéon en nuestras sociedades y sus
relaciones con el mundo del trabajo y de la politica.

En este contexto, la construcciéon de una posicion
docente implica formas de sensibilidad y modos en
que los maestros y profesores se dejan interpelar por
las situaciones y los “Otros” con los que trabajan coti-
dianamente, como también por las vias a través de las
cuales intentan “ponerse a disposicion”, desarrollan su
trabajo de ensefianza y prefiguran vinculos que no es-
tan previamente establecidos sino que se construyen
en la relacion (Southwell y Vassiliades, 2014). Si bien
uno de los elementos nodales del oficio de ensefiar
radica en la dimensién vincular, afectiva y relacional
del trabajo con personas que realizan los docentes, la
nocion de posicion docente no se reduce a la afectivi-
dad desplegada sino que implica una dimensién éti-
co-politica en la que se combinan apuestas por lo que
el trabajo de ensefar y las nuevas generaciones pue-
den hacer, iniciativas de magnitud y otras relativamen-
te pequefas; miserias, complejidades y dificultades
del oficio; todas las cuales componen un territorio ten-
sionado y dificil de asir desde una Unica mirada.

La idea de posicién como relaciéon también supo-
ne la construccion histérica y social de miradas acer-
ca de los problemas educacionales a los que se en-
frentan los docentes y el papel que la ensefianza po-
dria desempefiar en su posible resolucion. Implica
sedimentaciones en el tiempo de diversos elementos
que se rearticulan en el presente y configuran nuevas
formaciones hegemdénicas. Incluye definiciones provi-
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sorias y dindmicas acerca de qué situaciones son del
orden de la desigualdad, la injusticia y la exclusién y
qué elementos compondrian escenarios mas igualita-
rios, justos o inclusivos. Los sentidos relativos a las
nociones de igualdad, justicia e inclusion poseen el
mismo caracter inestable y abierto que el de posicion
docente, y su fijacion es objeto de disputas mas am-
plias por la hegemonia (Southwell y Vassiliades,
2014). Por ello, no deberia partirse de una nocién
taxativa y aprioristica de lo que cabria denominar
“desigualdad social y educativa” para, desde alli, ir a
ver lo que los sujetos hacen, de modo tal de no fijar
de antemano el contenido de dichas desigualdades y
de atender a la manera en que los sujetos docentes
las entienden, conciben y asumen y como se plantean
su trabajo frente a estas situaciones.

La categoria posicién docente intenta habilitar
una mirada sobre las complejidades y paradojas que
atraviesan cotidianamente al trabajo de ensefiar en su
calidad de construccion siempre en curso, inasible
desde una Unica mirada. Asimismo, este concepto im-
plica la necesidad de revisar las perspectivas univocas
sobre “la desigualdad” (y, en este marco, sobre “el
fracaso escolar”), y plantear que la posicion docente
involucra construcciones de sentido diversas sobre las
desigualdades y respecto de lo que la escuela y el tra-
bajo de ensefar pueden y deben —o no— hacer para su
resolucion.

Esta perspectiva sobre la construccion de posicio-
nes docentes también intenta discutir con aquellas mi-
radas sobre el trabajo de ensefiar que, exentas de ma-
tiz alguno, lo plantean como una tarea irremediable-
mente deficitaria para luego afiadir una serie de “solu-
ciones” para el problema de “la desigualdad”. Por
ejemplo, el texto de Esteve (2006), a partir de trabajos
de 1980 y 1983, argumenta que se ha producido un
aumento de la confusion respecto a la capacitacion
que los sujetos profesores necesitan y de las tareas
gue se les encomiendan. Sobre esta base, destaca la
necesidad de desarrollar un enfoque “situacional” y di-
versas metodologias de formacion de profesores para
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desarrollar destrezas sociales en situaciones que el au-
tor denomina como “potencialmente conflictivas”.

Como puede observarse, la formacién de profeso-
res aparece subordinada a la respuesta a las “exigen-
cias” de determinados cambios 0o modelos societales,
tales como la llamada ‘“sociedad del conocimiento”
(Esteve, 2006). Recientemente, algunos analistas con-
tinuaron profundizando una linea de trabajo de algunos
organismos internacionales al proponer una formacion
“situada” para trabajar con la pobreza. Por ejemplo,
una produccién en cuyo titulo se propone aportar a “la
construccion de la justicia educativa”, refuerza estas
premisas y explicitamente aboga por una preparacion
especifica para el trabajo con sectores populares (Ve-
leda, Rivas y Mezzadra, 2011).

De acuerdo al anélisis de Serra y Canciano
(2002), la cuestion del trabajo con alumnos en condi-
ciones de pobreza ha estado también presente en los
objetivos de algunas instancias de formacién de grado
y posgrado dirigidas a los docentes. Se trata de estra-
tegias formalizadas que se proponen preparar a los
docentes para educar a los pobres y convierten a la
pobreza en un rasgo diferencial del otro, una situa-
cion del orden de lo particular que reorganiza los ele-
mentos de la relacién pedagogica (Serra, 2002). El
supuesto sobre el que se sostienen estas propuestas
es que es necesaria una formacién especifica para
trabajar con la pobreza, pues la formacion docente
resultaria insuficiente para ello. Una segunda asun-
cion que estructura estas iniciativas es que existiria
un “déficit”, relativo al entorno social de los nifios y
sus familias, que requiere una preparacién especial
por parte de los docentes. En ellas se esencializa la
pobreza, al establecer lo que el pobre es y no es, lo
que puede y lo que no, en lo cual el contexto juega un
papel determinante. Los maestros quedan reducidos
a meros técnicos a los que hay que “capacitar” para
el trabajo con la pobreza (Martinis, 2006).

Como han sefialado varias investigaciones y estu-
dios especializados en temas de formacién y trabajo
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docente, es necesario poner en cuestiéon que el Unico
mandato para las escuelas en contextos de pobreza
sea aquel estructurado alrededor de la asistencia y la
contencién (Alliaud y Antelo, 2009; Redondo y This-
ted, 1999; Redondo, 2004; Vassiliades, 2012). En
este mismo sentido, lejos de plantear que la escuela
dedicaria gran parte de su tiempo y esfuerzos a la con-
tencién de los nifios, y le quedaria poco tiempo para
transformar a esos nifios en alumnos, estos estudios
evidencian que la construccion de esa condicion de
“alumnidad” es parte central de los sentidos que orga-
nizan las posiciones docentes de los sujetos maestros
que trabajan con estudiantes en contextos de pobreza.

Asimismo, las categorizaciones segln el contex-
to en que las instituciones educativas se encuentran
ubicadas generan escuelas y nifios que entran o no
entran en el umbral de la consideracion de sus posi-
bilidades, y se les asigna un destino inexorable. El
discurso de las escuelas “de contexto” implica su-
puestos respecto de la “desfavorabilidad” del mismo
y del capital cultural de las familias, responsabiliza-
das del fracaso o éxito en los aprendizajes de los ni-
fios, de la repeticién, rezago y/o desercion escolar.
Esta forma de conceptualizar el contexto como lo pe-
ligroso y como la causa del fracaso escolar estructura
una légica de la exclusion: el afuera queda congelado
como otredad, como alteridad irreductible y como
algo asociado a la “maldad”, “la “subversién” o el
“enemigo” (Dussel, 2004; Southwell, 2006). Se es-
tablece de esta manera un lenguaje de las diferencias
como desigualdades en lugar de plantear a las dife-
rencias contextuales como posibilidad y habilitar asi
que todos sean considerados como iguales.

En este sentido, se trata de producir un conoci-
miento que reconozca el lugar de los sujetos, no captu-
rados por su negatividad sino por su potencialidad
(Martinis, 2006). Investigaciones como las de Achilli
(2010), Redondo y Thisted (1999) y Redondo (2004)
muestran que la experiencia del contexto como limi-
tante de toda posibilidad educativa no invade de un
modo absoluto los cotidianos escolares. Ellas dan
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cuenta de practicas escolares por parte de los y las
docentes que prefiguran tensiones y puestas en mar-
cha de desafios y utopias que sostienen la construc-
cion de otros horizontes para los/as estudiantes que
asisten a las escuelas que trabajan con sujetos que vi-
ven en condiciones de pobreza. En definitiva, se trata
de no reducir o limitar el lugar de la escuela a los con-
textos de empobrecimiento, dado que ello puede invisi-
bilizar las posibilidades, compromisos y utopias pues-
tos a desarrollarse en las escenas pedagoégicas (Redon-
do, 2004: Martinis, 2006).

De este modo, la agenda de investigaciones edu-
cativas en relacién con los vinculos entre trabajo do-
cente, escolarizacion y desigualdades ha tematizado el
modo en que las condiciones de pobreza no constitu-
yen un obstaculo insalvable para la habilitacion de ho-
rizontes mas democraticos e igualitarios, y acerca de la
inviabilidad de reducir la escolarizaciéon al contexto
para una pedagogia que apueste a una construccién de
igualdad fundada en el sostenimiento de lo comdn y lo
plural (Birgin, 2006).

De forma irrenunciable, la pobreza debe dejar de
ser un aspecto sobre el que se puede operar, tornando-
se en algo con lo que poco o nada puede hacerse, al
tiempo que es preciso producir herramientas concep-
tuales y metodolégicas que permitan hacer visibles un
conjunto de préacticas que los docentes ya vienen des-
plegando para sostener ideales mas igualitarios y mas
democraticos para sus estudiantes, sin perder de vista
las tradiciones que alli se superponen e hibridan, los
vinculos paradojales con posiciones autoritarias y dis-
criminatorias que alli se engarzan y las complejidades
que constituyen cotidianamente al trabajo de ensefiar.

Conclusiones

Este capitulo se propuso esbozar una serie de contribu-
ciones tedricas y metodoldgicas para la discusion de la
nocion de fracaso escolar. Para ello, recorrié un conjun-
to de movimientos conceptuales que argumentaron so-
bre la necesidad de desarrollar una mirada que atienda
al caracter complejo y plural de los procesos de escola-
rizacion, y destacé el caracter histérico y especialmente
situado de las producciones discursivas en torno del
problema de la desigualdad. Estos debates también po-
sibilitan plantear el interrogante acerca de la inviabili-
dad del fracaso escolar como categoria, o de su propio
fracaso para promover mejores comprensiones sobre
los problemas educativos que intenta nombrar.

Asimismo, este texto mostrd una serie de aportes
de la investigacién educativa que dan lugar a otras
perspectivas y lineas de trabajo sobre el problema de
las desigualdades. En particular, se inscribe en este
marco la categoria de posicién docente y su intencion
de atender al caracter plural, complejo, contradictorio
y dinamico del trabajo de ensefiar. Estas producciones
permiten entablar debates sobre aquellas perspectivas
que, desde miradas exentas de matices y con escaso
contacto con la investigacion cientifica, plantean a la
docencia como una actividad irremediablemente defi-
citaria, a ser corregida a través de una serie de técni-
cas, como modo de aproximarse al problema mencio-
nado. Si hay alglin “fracaso escolar” para consignar,
evidentemente es el de estas perspectivas que se reve-
lan incapaces de visibilizar, analizar y comprender las
potencialidades y desafios cotidianos del trabajo de
ensefiar en relacion con la cuestion de las desigualda-
des en el campo de la educacion.

Notas

! Este capitulo retoma un conjunto de discusiones desarrolladas en mi
tesis de doctorado “Regulaciones del trabajo de ensefiar en la Provincia

de Buenos Aires: posiciones docentes frente a la desigualdad social y
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educativa” (Facultad de Filosofia y Letras, UBA), dirigida por la Dra.
Myriam Southwell, y algunas contribuciones planteadas en Southwell

y Vassiliades (2014).
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Politicas universitarias:
acceso, permanencia y egreso.
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El presente capitulo aborda la politica universitaria durante la administracion de Néstor Kirchner (2003-2007) y de Cristina
Fernandez de Kirchner (2007-2011 y 2011-2015), y se centra en el tratamiento del problema del acceso, permanencia y
egreso del nivel universitario. Se parte de caracterizar el modelo politico-econémico delineado con posterioridad a la crisis
social de 2001 en Argentina, para luego detenerse en las principales directrices de la politica universitaria de la gestion
kirchnerista, puntualmente en los programas orientados a dirimir el crénico problema de la permanencia y egreso del nivel
universitario. Se consideran iniciativas como el Programa Nacional de Becas Universitarias (PNBU), el Programa Nacional
de Becas Bicentenario (PNBB) y el Programa Nacional de Becas para Carreras de grado en el area de Tecnologias de la In-
formacion y las Comunicaciones (PNBTICs). También se repara en el abordaje del topico acceso, permanencia y egreso en
leyes y proyectos legislativos encabezados por Adriana Puiggrés en la Camara de Diputados. El escrito sostiene que en sus
primeros afios, la administracion kirchnerista mantuvo una politica inercial hacia el ambito universitario, que fue revertida

mas tarde. Asi, durante el ciclo de Cristina Fernandez de Kirchner se implementaron una serie de medidas para atender el

problema del acceso, permanencia y egreso que marcaron algunas rupturas respecto a la légica universitaria neoliberal de

los arfios 90. Sin embargo, la administracion adolecié de una politica integral hacia el nivel y, por tanto, expresé limitaciones

para alterar las dinamicas frecuentes del acceso, permanencia y egreso universitario.

Educacion universitaria; kirchnerismo; politicas universitarias; programas de cobertura.

El presente escrito contribuye a un balance de la politica
universitaria durante la administracion kirchnerista co-
mandada por Néstor Kirchner (2003-2007) y Cristina
Fernandez de Kirchner (2007-2011 y 2011-2015), y se
centra en el tratamiento del problema del acceso, perma-
nencia y egreso del nivel universitario. Inscripto en la so-
ciologia politica de la educacién, el texto se estructura en
dos momentos. En primer lugar, expone las principales
coordenadas del modelo politico-econémico de acumula-
cién delineado con posterioridad a la crisis social de 2001
en Argentina. Luego, en el contexto de estas coordena-
das, reflexiona sobre la politica universitaria durante la
administracion kirchnerista, y se concentra en su abordaje
del acceso, permanencia y egreso en el nivel universitario.

El trabajo expone resultados producidos a través de
un enfoque cualitativo, esto es, un enfoque que busco
reconstruir el sentido de las directrices de la politica uni-
versitaria en la gestion kirchnerista. Los datos fueron re-
colectados mediante la indagacion documental. Ademas
de documentos de la Secretaria de Politicas Universita-
rias (SPU) del Ministerio de Educaciéon de la Nacién, se
consideraron proyectos legislativos y leyes sancionadas
para el nivel de educacion superior, entre otras iniciativas.

El escrito pretende contribuir a un balance de la
politica universitaria de la administracion kirchnerista.
Aunque excede a la reflexion tanto un exhaustivo exa-
men de los lineamientos e iniciativas universitarias de
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la pasada gestion como un detenimiento en los multi-
ples actores que intervienen en la agenda universitaria,
es de interés sefalar algunas tendencias o regulaciones
que configuran al presente escenario del nivel en ma-
teria de acceso, permanencia y egreso, y pueden con-
tribuir a un futuro anélisis de las medidas tentativas
sobre el ambito universitario de la nueva administra-
cion, con marcado tono neoliberal y neoconservador,
encabezada por Mauricio Macri desde fines de 2015.

Coordenadas del modelo politico-
econémico pos-2001 en Argentina

La administracion kirchnerista (2003-2015) es ininteligi-
ble por fuera de la crisis politico-econémica que estallé
en Argentina hacia fines de 2001. Entre 1998 y 2001,
el pais atraves6 una de las peores crisis de su historia: el
Producto Bruto Interno (PBI) cayé alrededor del 25% y
ascendieron considerablemente los indices de desocupa-
cién, indigencia y pobreza. El modelo neoliberal dinami-
zado por la administracion del presidente Carlos Menem
(1989-1999) y continuado por el gobierno de Fernando
De la Rta (1999-2001) fue impugnado por una sucesiva
oleada de protestas que culminaron con levantamientos
populares en diciembre de 2001. En el marco de una
aguda crisis econémica, sectores subalternos ganaron las
calles y al grito de “que se vayan todos” cuestionaron el
régimen politico y sus instituciones. Ante una sostenida
ebullicion callejera, Fernando De la Rua renuncié. Luego
de momentos de incertidumbre politica y la disputa por
la asuncioén sucesiva de la presidencia, Eduardo Duhal-
de, miembro del Partido Justicialista y participe de la
administracién menemista, se hizo cargo del gobierno y
de la transicién hasta una nueva convocatoria a eleccio-
nes. Se vio obligado a precipitar tal transiciéon ante la
agitacion politica y social producida por el asesinato de
dos militantes populares: Dario Santillan y Maximiliano
Kosteki (junio de 2002) en una protesta social.

En este convulsionado marco se realizaron las elec-
ciones presidenciales que proclamaron a Néstor Kirch-
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ner como presidente en abril de 2003. Su candidatura
fue dinamizada por el Frente Para la Victoria (FPV), una
de las corrientes que por entonces expresaban al pero-
nismo. Obtuvo solo el 22,3% de los sufragios, dos pun-
tos por debajo de la férmula encabezada por Carlos Me-
nem. Ante la declinacién a participar del ballottage de
su contrincante, Néstor Kirchner asumié en mayo de
2003 en un contexto de marcada debilidad politica. Su
tarea primigenia y decisiva apunté a recomponer y rele-
gitimar las instituciones, a la vez que sentar la platafor-
ma para otro ciclo de acumulacién. Al responder a algu-
nos de los reclamos populares en boga —como la desti-
tucion de la clpula de las Fuerzas Armadas, la anulacion
de las leyes de Punto Final y Obediencia Debida o la
reconformacién de la Corte Suprema de Justicia de la
Nacion— logrd, en poco tiempo, ampliar las bases socia-
les de su gobierno y restituir el consenso en las institu-
ciones horadado por la crisis de 2001. La audacia poli-
tica, sin duda, constituyd una marca de su administra-
cion y le permitio resolver la debilidad original.

A partir de 2002 comenzd en Argentina un nuevo
ciclo expansivo que llegd a tasas consecutivas de creci-
miento del 8% del PBI durante varios afos. Desde 2003
hasta 2007, la actividad industrial crecié a un ritmo anual
del 10%, que contrast6 con su trayectoria irregular de los
90. A partir del 2002, sobre la base de la devaluacién del
peso, la reduccion de los costos de produccién y la suba
de los precios internacionales de las commodities, entre
otros aspectos, se expresd un reacomodamiento en el in-
terior de la clase dominante local: la fraccion de la burgue-
sia financiera nacional e internacional y los monopolios de
servicios cedieron terreno (con una caida de alrededor del
20% en su tasa de ganancia) a la burguesia agroindustrial
y a ciertas ramas de la industria (Katz, 2010).

Es posible caracterizar al modelo econémico que
comenzd a delinearse pos crisis 2001, y que enmarcé
a la administracién kirchnerista (2003-2015), como un
intento neodesarrollista en articulaciéon y en tension
con una politica extractivista (Lucita, 2010). Un mode-
lo que surgi6 de las entrafas del neoliberalismo y en-
contré limitaciones para superarlo. No implicé una
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continuidad lineal respecto a los afios 90 pero tampo-
co logré un quiebre significativo. A diferencia del desa-
rrollismo clasico, este neodesarrollismo promovi6 alian-
zas con el agronegocio, relativizd el deterioro de los
términos de intercambio, se alej6 del enfoque cen-
tro-periferia y priorizé el manejo del tipo de cambio. La
tradicional contraposicién entre el liberalismo agrario y
el proteccionismo cedié: la agroindustria se concibid
como proveedora de divisas para una tentativa de rein-
dustrializacién. Pero este cambio supuso aceptar la re-
modelacién neoliberal del agro (con su consiguiente
concentracion de tierras), la especializacién en expor-
taciones primarias, pérdida de cultivos diversificados y
acentuado deterioro del medio ambiente (Katz, 2014).!

En el marco de la crisis econémica mundial de
2008-2009, la administracién kirchnerista desat6 un
marcado conflicto con las fracciones agroexportadoras
en su afan de elevar el nivel de retenciones a las expor-
taciones (por medio de la recordada resolucion 125 del
Ministerio de Economia de la Nacién), que finalmente
perdié. La burguesia agraria le impuso un limite a la
absorcién de recursos por el Estado para una tentativa
de reindustrializaciéon. De todas maneras, la meta del
modelo siempre se mantuvo como “neo” desarrollista.
La administraciéon no busc6 generar un proceso local
de industrializacion en nuevas ramas o una decisiva
expansion del aparato fabril sino que se limité a re-
construir algunas ramas del debilitado tejido industrial
en coexistencia con una estructura agro-capitalista al-
tamente tecnificada (Katz, 2010). También el pago sis-
temético de la deuda externa (sin detenerse a investi-
gar su origen a fin de distinguir los compromisos genui-
nos de aquellas simples estafas) fijo limites para una
tentativa industrialista (Katz, 2010; Rudnik, 2010).

Mas alla de la retérica oficial, el extractivismo
avanzé considerablemente durante el ciclo kirchneris-
ta. La exportacion primaria se desenvolvié mayoritaria-
mente en productos ligados al aprovechamiento de los
bienes comunes, producidos con tecnologia competiti-
va a nivel mundial. Entre ellos destacaron: a) hidrocar-
buros; b) mineria; c) cultivo de soja (Pérez Roig, 2010).
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En términos generales, durante la administracién kirch-
nerista la participacion de las industrias manufactureras
en el PBI se mantuvo respecto a la década del 90. Si
bien las ventas al exterior aumentaron, la industria local
continué importando mas de lo que export6, por lo que
se cred un déficit subsanado con los saldos favorables
de las commodities agrarias.?

El Estado bajo el ciclo kirchnerista adquirié algunos
atributos neokeynesianos que lo distanciaron de la forma
asumida bajo el auge neoliberal. Si bien no jug6 un rol
productor, en lineas generales se encarg6 de establecer
y fiscalizar las condiciones de la produccién. La revalori-
zacion del intervencionismo no implicé retomar el vigjo
keynesianismo sino alentar un nuevo equilibrio entre ma-
trices “estado-céntricas” y “mercado-céntricas” (Katz,
2014). Buscd mayor injerencia en empresas (a través de
los paquetes accionarios de la Administracién Nacional
de Seguridad Social, ANSeS), en una serie de prestacio-
nes sociales como el correo, el servicio de agua corrien-
te, cloacas y desaglies pluviales; en algunas ramas de
ferrocarriles. El intervencionismo también se expresé en
la nacionalizacién de la aerolinea de bandera, privatizada
en los afios 90 (Aerolineas Argentinas) o en la expropia-
cién de las acciones del grupo Repsol en Yacimientos
Petroliferos Fiscales (YPF) a manos del Estado. Si bien
existieron ambigliedades en la politica econémica y so-
cial de la administracion, este modo de intervencion es-
tatal implicé cierto desplazamiento de los principios filo-
sofico-politicos del neoliberalismo que se caracteriz6 por
medidas estatales compensatorias a partir de los efectos
de “dejar hacer” a agentes particulares (empresas, cabil-
deros, organizaciones no gubernamentales, etc.). De al-
guna manera, la politica durante el gobierno kirchnerista
fue situada en un lugar visible de la disputa distributiva
y de poder. Como se vera en el proximo apartado, tal
desplazamiento alcanz6 a los programas de cobertura
para el nivel universitario, especialmente en los gobier-
nos de Cristina Fernandez de Kirchner.

Es preciso enfatizar que con el modelo en cues-
tién, los indices de indigencia, pobreza, desocupacion

bajaron sensiblemente en comparacion con 2001. Se
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promovieron, ademas, la discusioén paritaria y las con-
venciones colectivas de trabajo. Sin embargo, a pesar
de las mejoras en los indices sociales no existieron
cambios sustantivos en la matriz de la redistribucion
de la riqueza. La recomposicion salarial resulté hetero-
génea: el sector con empleo formal o legal logré supe-
rar los valores salariales maximos de los afos 90, pero
los/as trabajadores/as en situacion de absoluta ilegali-
dad o informalidad (alrededor del 35-40%) no recupe-
raron los valores previos a la crisis de 2001. Con todo,
la reduccién de la brecha entre los sectores mas ricos
y mas pobres de la poblacién durante la administracion
kirchnerista apenas se ubicé en los niveles de media-
dos de los 90 (Feldfeber y Gluz, 2011).

Respecto a la inversiéon, en un principio (2002-
200Db), la recuperaciéon econémica se basé en contratar
trabajadores/as debido al bajo indice de uso de la capa-
cidad instalada. Luego, la inversion comenz6 a aumen-
tar hasta arribar al pico del 24% del PBI en 2007. El
porcentaje promedio de inversién no alcanzd para man-
tener un ritmo de crecimiento del 8-9% anual y limité el
repunte de la competitividad. El destino de las inversio-
nes, a su vez, se concentrd en sectores de exportacion
o construccién, y no en las areas claves de la reproduc-
cién industrial. Durante la gestién kirchnerista el princi-
pal limite del sector industrial residié en que su compe-
titividad no se basé en incrementos productivos (dada
una inversioén baja), sino en subsidios estatales escasa-
mente regulados (Lépez y Feliz, 2010). Pese a que la
administracién kirchnerista apuntalé a la burguesia lo-
cal, ésta no rompi6 con su histérico caracter parasitario:
fugd al exterior los subsidios, sin aportar inversiones
significativas. Ademas, las empresas trasnacionales
controlaron el grueso de la actividad industrial, sin reali-
zar transferencia significativa de tecnologia.

Si bien se han descrito las principales coordenadas
que signaron la politica econdmica de la administracion
kirchnerista, es posible distinguir dos etapas de dicha
politica, aunque las diferencias no sean profundas. En la
primera, que se inici6 con el gobierno de Duhalde y se
extendid hasta 2007, el gobierno confié la dinamica de
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la acumulaciéon a los efectos positivos de un tipo de
cambio real elevado y al marcado ascenso de los precios
de exportacién de las commodities. En estos afios se
verificd un notable superavit en las cuentas publicas. La
segunda etapa, que comenzé hacia 2007 y se agudizd
ante la crisis econdmica mundial del 2008/2009 y sus
efectos recesivos, se caracterizé por una serie de accio-
nes publicas tendientes a mitigar las consecuencias del
deterioro de los indicadores sociales y solventar el con-
sumo interno. Empezé la reduccién del superavit fiscal,
que pasoé de niveles muy elevados a un incipiente déficit
hacia 2009. Entre las medidas que sobresalen en esta
etapa destacan la reestatizacién del sistema jubilatorio
(Ley 26.425/2008) que implico la incorporaciéon de méas
de dos millones de beneficiarios/as al sistema previsio-
nal y el establecimiento de la Asignacién Universal por
Hijo (AUH). Ademas, se impulsd una bateria de progra-
mas sociales y educativos tendientes a enfrentar los in-
dices de pobreza y promover la inclusién social.

Es de interés la delimitacion entre estas dos eta-
pas de la politica econémica en la administracion kirch-
nerista porque, como se vera, tiene cierto correlato con
la politica educativa y puntualmente universitaria. En
otras palabras, en sintonia con las acciones publicas
destinadas a mitigar el deterioro de los indicadores so-
ciales e impulsar el mercado interno, hacia 2008 co-
menzaron una serie de iniciativas y programas consa-
grados a la inclusién socioeducativa que alcanzaron al
ambito universitario.

Acceso, permanencia y egreso
universitario: viejas y nuevas
regulaciones

En comparacion con América Latina, Argentina cuenta
con una elevada tasa bruta universitaria (38%) que,
gran parte, es acogida por el ambito estatal (en torno al
80%). Ademas de la gratuidad del nivel, otra de las cau-
sas del fenémeno reside en no fijar, en términos genera-
les, mecanismos selectivos de ingreso. Sin embargo,
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como es sabido, existe un destacado e histérico proble-
ma en la permanencia y egreso del nivel de grado. El
asunto adquiri6 particular densidad cuando, en los afios
90, se incluy6 en el Anuario de Estadisticas Universita-
rias de la Secretaria de Politicas Universitarias (SPU) el
indicador de eficiencia en la titulacién (cociente entre
los/as nuevos/as inscriptos/as y los/as egresados/as).

Tempranamente, la politica universitaria de la ad-
ministraciéon kirchnerista fue caracterizada como im-
passe o inercial (Suasnabar, 2005). Entre los funda-
mentos de la caracterizacion se encontraba que el ni-
vel no era una prioridad y las medidas resultaban par-
ciales y poco integradas, incapaces de romper las
tendencias de las reformas neoliberales (Chiroleu,
2006). Mas recientemente, se apuntd que esta moda-
lidad vari6 con los gobiernos de Cristina Fernandez de
Kirchner, en los cuales proliferaron una serie de medi-
das y programas para el ambito universitario (Chiroleu
y Marquina, 2015).

Esta caracterizacion se articula con una distincion
tentativa de la politica educativa en dos periodos duran-
te la administracién kirchnerista: el primero, que abarca
la presidencia de Néstor Kirchner (2003-2007), esta
marcado por transformaciones en la legislaciéon y meno-
res avances en términos de politicas concretas que ga-
ranticen su efectivizacion; el segundo, que comprende
los dos mandatos de Cristina Fernandez de Kirchner
(2007-2015), registra avances en las politicas destina-
das a la inclusién socioeducativa. Durante el primer pe-
riodo se sanciond un conjunto significativo de normas:
Ley de Garantia del Salario Docente y 180 dias de clase
(Ley 25.864/2003); Ley de Educacion Técnico Profe-
sional (Ley 26.058/2005); Ley de Financiamiento Edu-
cativo (Ley 26.075/2005); Ley Nacional de Educacién
Sexual Integral (Ley 26.150/2006); Ley de Educacion
Nacional (LEN) (Ley 26.085/2006, que derogd la Ley
Federal de Educacién, 24.195/1993). Como se ha indi-
cado (Feldfeber, 2010; Feldfeber y Gluz, 2011; Vior y
Rodriguez, 2012; Imen, 2014), si bien estas leyes supu-
sieron algunos cambios relevantes respecto a los afios
90, existieron limitaciones o ambigliedades para impug-
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nar al legado educativo neoliberal en sus aspectos fun-
damentales. En el segundo periodo, durante los gobier-
nos de Cristina Fernandez de Kirchner, se operé un des-
plazamiento con respecto a la matriz neoliberal: de la
preocupacién por la equidad a la inclusién, la igualdad y
la necesidad de reinstalar politicas de inspiracién uni-
versal. Se desplegd una serie de politicas para garantizar
la obligatoriedad escolar establecida por la LEN, entre la
que destacd el programa Conectar-lgualdad. De todas
maneras, cierta ambigliedad y yuxtaposicion de aspira-
ciones universales y focalizadas anim6 buena parte de
las politicas sociales y educativas de este Gltimo ciclo de
la administracion (Grassi, 2012).

En el plano universitario —y particularmente en
materia de acceso, permanencia y egreso— es posible
encontrar articulaciones con la sugerida periodizacion
de la politica educativa. En el marco de una politica
inercial hacia el nivel, la administracién kirchnerista se
limitd a continuar el Programa Nacional de Becas Uni-
versitarias (PNBU) creado en 1996. Dirigido a estu-
diantes de universidades nacionales, requeria, para su
renovacion, la aprobacién de dos materias al afio (en
sintonia con la regularidad establecida por la LES, en
su articulo 50) con un promedio no inferior a siete pun-
tos (incluidos los aplazos). Pero hacia 2009-2014, el
programa experimentd un crecimiento: de 92 becas
pasé a 341 (SPU, 2015). De igual modo, el monto re-
sultdé siempre escaso: por ejemplo, el estipendio anual
en 2015 se ubicé en $10.800.

En linea con una politica méas activa en cuanto a
la inclusién socioeducativa, a fines de 2008 la admi-
nistracion creé el Programa Nacional de Becas Bicen-
tenario (PNBB) y el Programa Nacional de Becas para
Carreras de grado en el area de Tecnologias de la Infor-
macion y las Comunicaciones (PNBTICs). Ambos pro-
gramas supusieron, por primera vez, el establecimiento
de una politica que, mediante la ayuda econdémica a
estudiantes con bajos recursos, buscé orientar la ma-
tricula hacia areas asumidas como prioritarias.® El
monto de las becas en 2015 variaba segln el afio de
cursada. En el PNBB: los dos primeros afios, $12.960
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anuales; en tercer y cuarto afio, $20.736 anuales; los/
as que estudiaban carreras de Ingenieria y adeudaban
para recibirse entre tres y quince materias recibieron
$31.104 anuales. EI PNBTICs, por su parte, suminis-
traba $5.000 anuales para el primer o segundo afo;
$8.000 para el tercer y cuarto afio; $12.000 anuales
para quinto afio. A fin de renovar la beca se requeria
acreditar una regularidad creciente, y tenian prioridad
los grupos socioecondémicos mas vulnerables.

Es preciso puntualizar la impronta focalizada de
estos programas de cobertura. Si se consideran el
PNBU y el PNBB, el total de becas otorgadas no llegb
a cubrir a los/as estudiantes universitarios/as de 18 a
24 afios pertenecientes a los hogares correspondientes
al 20% de menores ingresos en 2014. Alcanzaron solo
al 29% de este segmento de la poblacién estudiantil en
ese afio, que, como se precisod, debia demostrar regula-
ridad académica creciente para renovar la beca. En ese
sentido, la propia politica focalizada presento restriccio-
nes incluso en su focalizacién. A esto es preciso afiadir
el monto realmente escaso que no sorted la necesidad
de un trabajo por parte de los/as beneficiarios/as (Suas-
nabar y Rovelli, 2012; Garcia de Fanelli, 2015).

A partir de 2014 se implement6 el Programa de
Respaldo a Estudiantes Argentinos (PROG.R.ES.AR)
dedicado a jévenes entre 18 y 24 afios, que buscd ge-
nerar oportunidades de inclusion social y laboral a tra-
vés de promover la finalizacién de la escolaridad obliga-
toria, iniciar o facilitar la continuidad en la educacion
superior y realizar experiencias de formacién y/o practi-
ca en ambientes de trabajo. En el caso de estudios
terciarios o universitarios también establecia, para su
renovacion, la acreditacion de una regularidad en los
estudios: haber aprobado dos materias luego del primer
afo de recibir la prestacion; cuatro una vez cumplido el
segundo afo; y a partir del tercer afio, un porcentaje de
las asignaturas de la carrera que aumentaba a razon de
un 10% por afio de percepcion. No se fijaba una exi-
gencia en términos de calificaciones. Se otorgaba ade-
mas la denominada beca estimulo a estudiantes univer-
sitarios que, comprendidos en el PROG.R.ES.AR, cur-
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saran una carrera estratégica para el desarrollo pro-
ductivo y tecnolégico del pais. El monto de la beca era
semejante al suministrado por el PNBU. En 2014, el
31% de los jovenes del programa asistian a la universi-
dad (Marquina y Chiroleu, 2015).

Si bien en los Ultimos afios de la administracién
kirchnerista se registré cierto dinamismo en la politica
universitaria —y puntualmente en los programas de co-
bertura—, aparecen limitaciones para postular una nue-
va agenda integral hacia el nivel capaz de alterar la
mecanica del acceso, permanencia y egreso. Aunque
resta un estudio especifico sobre el impacto del pro-
grama PROG.R.ES.AR, entre los afios 2005y 2013 la
proporcion de jovenes de 18 a 30 afios graduados/as
en universidades estatales, respecto del conjunto uni-
versitario de este grupo etario (es decir, los/as que asis-
tieron como estudiantes y los que asistieron pero no
concurrian por haberse graduado o abandonado sus
estudios) se mantuvo en un mismo nivel: 17%.* Tam-
poco se alter6 el sesgo elitista: en promedio, el 71% de
los/as graduados/as universitarios/as pertenecié a los
dos quintiles de mayor ingreso per capita familiar, en
tanto que el quintil de ingreso per capita mas bajo solo
representd alrededor del 3% de los/as graduados/as
(Suasnébar y Rovelli, 2012; Garcia de Fanelli, 2015).

Algunas de las limitaciones 0 ambigliedades para
revertir las tendencias histéricas y el modo focalizado
en el tratamiento del acceso, permanencia y egreso en
el nivel universitario también se pueden rastrear en los
debates por una Ley Nacional de Educaciéon Superior
(LeNES). En el discurso de inauguracién de las sesio-
nes ordinarias del Congreso Nacional de 2008, la pre-
sidenta Cristina Fernandez de Kirchner sefal6 la priori-
dad en el trabajo y la sancién de un nuevo marco nor-
mativo para la educacién superior y, por tanto, la dero-
gacion de la Ley de Educacion Superior (LES)(Ley
24.251/1995). Una vez concluida la consulta a distin-
tos sectores, que abarcé buena parte del 2008, el ofi-
cialismo presentd un proyecto de ley a inicios de 2009
en la Camara de Diputados, encabezado por Adriana
Puiggrés y Agustin Rossi (jefe, por entonces, del bloque
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del Frente para la Victoria en la Camara) al que adhirié
un nutrido nimero de diputados. Si se contrasta con
los criterios que animaron los programas de becas crea-
dos por la administraciéon para el nivel universitario, se
puede marcar cierta ambigiiedad en el articulado del
proyecto. Mientras en aquellos se intentaba sortear una
impronta meritocréatica en la ayuda econémica, el inciso
¢ del articulo 40 del proyecto oficial por una LeNES
sostenia, bajo la misma redaccién de la LES, que:

Los sistemas de becas, préstamos u otro tipo de ayuda
estaran fundamentalmente destinados a aquellos estu-
diantes que demuestren aptitud suficiente y respon-
dan adecuadamente a las exigencias académicas de la
institucién y que, por razones econémicas, no pudie-
ran acceder o continuar los estudios universitarios, de
forma tal que nadie se vea imposibilitado por ese mo-
tivo de cursar tales estudios.

La administracién kirchnerista no pudo derogar la LES
como previd, y aunque a principios de 2011 el oficialis-
mo volvié a presentar su proyecto de ley para el nivel
(debido a la pérdida de la vigencia de su estado parla-
mentario), el plan era otro: una serie de iniciativas legis-
lativas que no derogaban la LES en su conjunto sino en
articulos puntuales.® Durante ese afio, Adriana Puiggros
encabez6 la presentacion de tres proyectos legislativos:
Ley de implementacion efectiva de la responsabilidad
del Estado en el nivel de educacion superior (14 de abril
de 2011); educacién superior: permanencia y bienestar
estudiantil (5 de mayo de 2011); ejercicio de la docen-
cia de la educacién superior (15 de julio de 2011). De
estos tres proyectos, solo el primero fue sancionado re-
cién a fines de 2015, aun cuando desde diciembre de
2011 el gobierno volvié a contar con amplia representa-
cion en las camaras de Diputados y Senadores.

La aprobacion de la Ley de implementacién efec-
tiva de la responsabilidad del estado en el nivel de
educacion superior a fines de 2015 (Ley 27.204/2015)
reform6 articulos sensibles de la LES: consagr6 la gra-
tuidad de los estudios de grado en las instituciones de
educacion superior de gestion estatal (cuestion no con-
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templada en la LES); prohibié expresamente estable-
cer algun tipo de gravamen, tasa, impuesto o arancel
(articulo 3, se incorpora como articulo 2 bis a la LES);
sugiri6 que el ingreso a la educacion superior debe ser
complementado mediante procesos de nivelacién vy
orientacion profesional y vocacional por cada institu-
cién, pero que en ninglin caso impliquen una impronta
selectiva excluyente (articulo 4, modifica al articulo 7
de la LES). La reforma, ademas, retom6 la definicién
de la educacion de la LEN para el nivel, es decir, la
educacién superior pasé a definirse como un bien pu-
blico y un derecho personal y social. Aunque la defini-
cion busco sortear la reduccién de la educacion a un
bien mercantil, no escapé a cierta ambigiiedad. Como
se ha indicado para el caso de la LEN (Imen, 2014), la
categoria de bien publico proviene de la economia neo-
clasica; la nocion de derecho personal alude a la regu-
lacién del derecho comercial, mientras que el derecho
social responde al reconocimiento universal. Es sabido
que aunque la LES establecia la posibilidad legal de
que las universidades apliquen algin tipo de arancel a
los estudios de grado, las resistencias de la comunidad
universitaria lograron detenerla. Sin embargo, en los
Ultimos afios la modalidad de educacion a distancia
resulté una via creciente para gravar los estudios uni-
versitarios de grado en las instituciones de gestion es-
tatal que la reforma oficial de la LES apunté a limitar.

La politica neoliberal de los afios 90 situ6 a la
evaluacién como instancia central no solo en la regula-
cion del sector universitario sino también como condi-
cion de la calidad educativa de las instituciones del
nivel. La asociacién entre evaluacion y calidad ha sido
un imperativo recurrente, y ha sedimentado un mito: la
evaluacién externa es una practica decisiva para mejo-
rar la calidad universitaria en sentido amplio (Krotsch,
Camou, Prati, 2007; Araujo, 2012). La LES cre6 la
Comision Nacional de Evaluacion y Acreditacion Uni-
versitaria (CONEAU), con lo cual inscribi6 a la evalua-
cion y acreditacion como una nueva y decisiva forma
de regulacion del sistema universitario. Durante la ad-
ministracion kirchnerista este organismo descentraliza-
do del Ministerio de Educacion contd con un peso con-
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siderable. Entre otros atributos, se encargd de regular
las carreras de grado “cuyo ejercicio pudiere compro-
meter el interés publico” (articulo 43 de la LES) y, por
tanto, susceptibles de evaluacion y acreditacién obliga-
toria por la CONEAU. La tasa de graduacion de los
estudios de grado fue una dimension privilegiada de la
acreditacion, que sefialo el sabido y cronico problema
que acarrea el nivel (Garcia de Fanelli, 2012).

A partir de los resultados de la acreditacion de las
carreras reguladas por el Estado, el Ministerio de Edu-
cacion impulsé los Proyectos de Mejoramiento de la
Ensefianza. Si bien en materia de financiamiento, la
participacion de la educacién superior universitaria en
relacion con el PBI experiment6 un crecimiento duran-
te la administracién kirchnerista (desde el 2004 inicié
una sensible recuperacién, pasando del 0,48 en ese
afio hasta rondar el 1% del PBl en 2015), las universi-
dades no lograron responder financieramente a las
multiples demandas. Durante el 2014, las universida-
des publicas destinaron méas del 80% de sus recursos
al mantenimiento del personal (SPU, 2014). Las insti-
tuciones se vieron compelidas a buscar financiamiento
por medio de postularse a distintos programas ministe-
riales. Se establecié asi una logica de financiamiento
de multiples ventanillas (Garcia de Fanelli, 2008) o de
“efecto regadera” (Suasnabar y Rovelli, 2012).

El aditamento del financiamiento mediante meca-
nismos o fondos no competitivos atrajo a las institucio-
nes y resulté una novedad respecto a la fase anterior.
Se conjugo el siguiente procedimiento: a la evaluacion y
acreditacion de las carreras de grado le continuaron
una serie de propuestas de mejoras con financiamiento
orientado a través de programas. Desde 2007 se des-
plegaron sistematicamente Proyectos de Mejoramiento
de la Ensefianza orientados a carreras reguladas: PRO-
MEI I y Il destinado a mejorar la calidad de la ensefian-
za en las Ingenierias; PROMARGO en las Ciencias Agra-
rias; PROMFyB en Farmacia y Bioquimica; PROMVET
en Veterinaria; PROMARQ en Arquitectura; PROMED
en Ciencias Médicas; PROMOD en Odontologia; PROM-
FORZ en las carreras de Ingenieria Forestal, Ingenieria
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en Recursos Naturales e Ingenieria Zootecnista. De ma-
nera complementaria, se establecieron programas para
aquellas carreras no alcanzadas por el articulo 43 de la
LES, como el PACENI para las Ciencias Exactas, Natu-
rales, Econémicas e Informatica (2009-2011); el PRO-
SOC para carreras del area de las Ciencias Sociales
(2008-2010); el PROHUM para las Humanidades
(2010-2012). Estos programas se constituyeron como
una de las mdultiples ventanillas para acceder a partidas
presupuestarias por parte de las universidades. Aunque
es complejo determinar su impacto especifico, fomen-
taron la incorporaciéon de sistemas de tutorias en las
universidades a fin de promover la retencion y rendi-
miento estudiantil (Garcia de Fanelli, 2015).

Es sabido que durante la administracion kirchne-
rista, en sintonia con la tendencia surgida hacia fines
de los 90, la CONEAU frené la proliferacion de las
universidades privadas (ocurrida entre 1989-1995), al
desechar gran parte de los proyectos presentados.
Este rol del organismo continué durante el ciclo kirch-
nerista, pero existié un marcado contraste con la légica
de expansion de los afios 90: en el lapso 2003-2015
se crearon 24 instituciones estatales (entre universida-
des e institutos universitarios) y 14 privadas (entre uni-
versidades e institutos universitarios) (SPU, 2015),
mientras que en la década anterior se constituyeron 17
instituciones estatales (once universidades y seis insti-
tutos universitarios) y 32 instituciones privadas (veinti-
cinco universidades y siete institutos universitarios). La
expansién del ambito estatal en materia universitaria
dio cuenta de un papel activo del Estado que, ademés
de contrastar con la tendencia de los afios 90, implic,
entre otros efectos, un impacto en el acceso al nivel.
En rigor, en las universidades estatales creadas con
anterioridad al 2000, la evolucién promedio de los
nuevos inscriptos entre 2003 y 2012 fue negativa
(-3%) pero las universidades fundadas durante la ad-
ministracién kirchnerista contribuyeron a la expansion
del nivel (SPU, 2015). Presumiblemente la ubicacién
geografica de las nuevas universidades estatales (en su
mayoria concentradas en el Gran Buenos Aires) y la
oferta de carreras ligadas a demandas del territorio,
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fueron algunas de las principales razones del aumento
de la matricula. De este modo, se contrarresté la ten-
dencia al crecimiento de la matricula del ambito priva-
do universitario durante la primera década del 2000 vy,
a su vez, contribuyé a la concentracién de la matricula
total del nivel en las universidades publicas. Sin em-
bargo, seria de interés indagar en lo que esta aconte-
ciendo en materia de titulaciéon en estas nuevas univer-
sidades, dado que la gestién privada —por su composi-
cién socioeconémica, la menor duracién promedio de
su carreras o sus titulos intermedios, entre otras posi-
bles variables—, tendia en los ltimos afios a contar con
un mayor nimero de egresados en proporcién al ambi-
to estatal (SPU, 2015).

A modo de cierre

Es posible concluir que, en sintonia con el modelo po-
litico-econémico y con las politicas en otros niveles del
sistema educativo, la administracién kirchnerista pre-
sentd un interés por promover la inclusion socioeduca-
tiva de estudiantes en el ambito universitario, pero no
logré quebrar las tendencias histéricas que pesan so-
bre dicho &mbito ni alterd claramente la impronta foca-
lizada, caracteristica de la politica educativa de los
afos 90. En otras palabras, la administracion, que tuvo
una politica activa hacia el nivel universitario en su ul-
timo ciclo presenté —en cierto correlato con la politica
econdémica—ambigiliedades para introducir una agen-
da nueva e integral capaz de alterar sensiblemente ten-
dencias histéricas y modalidades de intervencion en
torno al acceso, permanencia y egreso. Sin duda, la
expansion de universidades estatales; la multiplicacién
de programas especiales que buscaron atender al pro-

blema de la permanencia y el egreso; la declaracion
por ley de la gratuidad de los estudios universitarios de
grado; la retérica por la inclusiéon social y educativa
gue supuso una relativa ampliacién en la cobertura de
la ayuda estatal, son aspectos significativos y dibujan
un escenario complejo, heterogéneo y disputado res-
pecto a las orientaciones instauradas hacia fin de siglo.
Sin embargo, existieron limitaciones para alterar ten-
dencias preexistentes y, particularmente, introducir im-
portantes innovaciones en el tratamiento del acceso,
permanencia y egreso. Tal vez, la vigencia de la LES o
la postulacion de proyectos de ley que presentaban al-
gunas continuidades sensibles con aquella, sean sinto-
mas de la falta de una agenda o politica integral hacia
el nivel durante el ciclo kirchnerista.

El escenario esbozado en torno al acceso, perma-
nencia y egreso del nivel universitario se encuentra ja-
queado por la administracion de Mauricio Macri. Si
bien es complejo determinar las directrices de la politi-
ca universitaria de la actual administracién, basica-
mente porque no presenta lineamientos o programas
claros, de algunos de sus documentos (como la Decla-
racion de Purmamarca, el Plan Maestro, proyectos de
ley de diputados del actual espacio Cambiemos pre-
sentados en el marco de la consulta por una LeNES,
etc.) o acciones (recortes en el programa PROG.R.ES.
AR, paralisis en la expansiéon de las universidades es-
tatales, etc.), es posible afirmar que el modelo univer-
sitario, junto con un sesgo privatizador, apuntala la
impronta elitista del acceso, permanencia y egreso uni-
versitario. En este marco, la conformacion de espacios
unitarios en defensa de la universidad publica se vuel-
ve una necesidad imperiosa en nuestro pais, sin que
ello implique naturalizar las dindmicas burocraticas,
acomodaticias y excluyentes del nivel.

Notas

! Vale subrayar que, al igual que en la década del 90, se asisti6 a un

proceso de concentracién y transnacionalizacién del capital duran-
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te el ciclo kirchnerista. Con la posconvertibilidad se acentud el gra-

do de concentracién econémica, mientras que se abarataron los
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activos, lo cual volvio atractiva la venta de compaiiias a propieta-
rios extranjeros.

2La suma de ingresos por agroexportaciones durante la tltima década
super6 en cinco veces al promedio de los 90 y en diez veces la media
de los 80 (Katz, 2014).

3El PNBB aplico a estudiantes que cursaban carreras cientifico-técni-
cas como ingenierias, profesorados o tecnicaturas en instituciones de
educacion superior de gestion estatal; el PNBTICs se consagro a estu-

diantes de carreras de grado ligadas a la tecnologia de la informacion

y la comunicacién. E1 PNBU pasé a comprender las carreras de grado
no incluidas en estos dos programas.

4 El porcentaje de graduacion de nuestro pais es uno de los mas bajos
de la region. Pero vale precisar que se encuentra en un nivel cercano
al de paises donde existe un examen selectivo para el ingreso (como
por ejemplo Brasil, cuyo porcentaje de graduaciéon es 19%) (Suasna-
bar, 2014).

® Para un andlisis de las razones de la paralisis de una nueva ley para

el nivel superior, ver Gomez (2010).
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Politicas de acceso y democratizacion

de los estudios universitarios
en la Argentina: 1983-2015

En el trabajo se analizan, en perspectiva histérica, las politicas de acceso a las universidades nacionales como un disposi-

tivo clave de las politicas publicas hacia el sistema universitario. El punto de partida es el reconocimiento en que estas se

inscriben en un proyecto social concreto y expresan una relacién particular entre el Estado y la universidad. En ese periodo

es posible distinguir analiticamente tres momentos de esta relacion que se corresponden con transformaciones en la con-

cepcion del Estado y de sus intervenciones: un primer momento signado por la denominada transicion democratica (1983-

1989), un segundo momento que se corresponde con los gobiernos de Carlos Menem y Fernando De la Raa (1990-2001) y

finalmente, un tercer periodo que abarca desde el afio 2003 al afio 2015 y comprende los gobiernos de Néstor Kirchner y

Cristina Fernandez.

Politicas publicas; acceso universitario; inclusion social; terminalidad.

Este trabajo propone realizar un anélisis de las politicas
de acceso a las universidades nacionales en perspecti-
va histérica, desde el aflo 1983 hasta el afio 2015, a
partir del reconocimiento de que estas se inscriben en
un proyecto social concreto y expresan una relacion
particular entre Estado y universidad sin que ello signi-
figue determinacién estructural (Araujo, 2005). Las
distintas modalidades de acceso a la universidad y los
esfuerzos estatales e institucionales para lograr que la
mayor parte de nuevos ingresantes logren titularse, re-
sultan un importante indicador sobre la mision asigna-
da a las universidades en un determinado proyecto po-
litico y de los aportes que de ellas se esperan en rela-
cién a su principal produccién: el conocimiento. Confi-
gura un debate en torno a quiénes pueden acceder le-
gitimamente a ese conocimiento y por tanto quiénes
seran sus futuros productores. Coloca el vinculo Esta-
do-Universidad en un ideal punto de inicio tanto sobre
los juicios de valor de los méritos individuales para al-
canzar una trayectoria social exitosa como sobre la cir-

culacion y apropiacién social de los conocimientos pro-
ducidos en las universidades.

Durante el periodo considerado es posible distin-
guir analiticamente tres momentos de esta relacién que
se corresponden con transformaciones en la concep-
cion del Estado y de sus intervenciones a través de
politicas publicas que tuvieron como objetivo impulsar
y sostener una direccion general en la conformacion de
un orden social. EI primer momento, que comprende la
asuncion del gobierno de la Unién Civica Radical (UCR)
en diciembre de 1983 y culmina en el afio 1989 con el
proceso hiperinflacionario y la crisis de gobernabilidad,
estuvo signado por la impronta de la denominada tran-
sicion democrética y la democratizacion de las institu-
ciones; un segundo momento que transcurre entre los
gobiernos del Partido Justicialista y de la Alianza y que
finaliza en el afio 2001. Durante el mismo la accion del
Estado se caracteriza por una visibn modernizadora
bajo la premisa de que una economia exitosa, y por o
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tanto competitiva, exige la reformulacion de las relacio-
nes entre Estado y mercado —con preeminencia del pri-
mero— para lograr una plena insercion internacional de
las naciones en una nueva division internacional del
trabajo. Por Ultimo, un tercer momento que tiene su
inicio con la crisis del modelo de convertibilidad y de la
legitimidad del Estado para encauzar el conflicto social.
Los gobiernos de Néstor Kirchner y Cristina Fernandez
colocaron discursivamente y materialmente al estado
como garante de la inclusién social. Esta concepcion
actu6 como clivaje desde el que produjo una doble ope-
racion: construir un espacio politico diferenciador de las
politicas neoliberales del periodo precedente y delimi-
tar el campo discursivo frente al cual interpelara al con-
junto de la sociedad en sus distintas esferas.

Democratizar la educacion, democratizar
la sociedad: la universidad en transicion

El 10 de diciembre de 1983 asumié como Presidente
el doctor Radl Alfonsin con un programa de gobierno
que proponia, en términos amplios, la eliminaciéon de
los resabios autoritarios de la Ultima dictadura civi-
co-militar a través de una recuperacion de los valores
democraticos y la fortificacién de las instituciones de
la republica. La politica educativa fue uno de los ins-
trumentos privilegiados para cumplir ese objetivo. En
tal sentido Wanschelbaum (2014) sostiene:

el alfonsinismo se propuso como uno de sus objetivos
politico-pedagégicos revertir la situacién educativa he-
redada. Desde este diagnostico y con la exigencia de
afirmar una politica educativa para el afianzamiento de
la democracia se presentd, como punto de partida, la
democratizaciéon de la educacién, entendida, por un
lado, como la necesidad de eliminar el autoritarismo
existente dentro del sistema educativo, y por otro,
como democratizaciéon del servicio, en oposicién a la
seleccion y discriminacién existentes. Se afirmaba que
de ello dependeria tanto la democratizacion del siste-
ma educativo, como de toda la sociedad (p. 107).
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Democratizar las universidades o, en otros términos,
desarmar las estructuras normativas establecidas por la
dictadura civico-militar que restringian la autonomia re-
sulté la estrategia privilegiada; asi, se dio inicio a este
proceso con la sancién del Decreto 154/83 por el cual
el Poder Ejecutivo intervino las universidades publicas
con el objetivo de iniciar un proceso de normalizacion.

Durante este periodo las universidades suprimie-
ron los cupos de ingreso, el cobro de aranceles y se
establecié como Unica condicién para ingresar a las
carreras de grado la certificacion de finalizaciéon de los
estudios del nivel secundario.

No se encuentra en esta etapa una especial preo-
cupacion, por parte de las agencias gubernamentales
especializadas, por realizar estudios que problemati-
cen la no terminalidad de los estudios universitarios ni
el desempefio de los estudiantes. Asi lo expresa un
informe presentado por el Ministerio de Educacién de
Argentina y la Organizacion de Estados |Iberoamerica-
nos (Pulfer, et al., 1993), en el capitulo Educacién su-
perior universitaria

aspectos centrales tales como el abandono de los estu-
dios, el nimero de materias aprobadas, la duracién real
de las carreras, las calificaciones y menciones alcanza-
das, etc., son imposibles de analizar a nivel nacional y
raras veces a nivel de instituciones aisladas, dado que
ni histérica ni actualmente han sido tomados en cuenta
en las recopilaciones de datos disponibles (p. 6).

La ausencia de estadisticas oficiales y la poca relevan-
cia del acceso a la universidad como tema de estudio
no era una caracteristica propia de Argentina sino que
alcanzaba a la mayor parte de los paises de América
Latina, a pesar de que en los paises centrales y espe-
cialmente en Estados Unidos el tema del ingreso a la
universidad tenia una tradiciéon considerable (Ezcurra,
2005). Una sintesis de las perspectivas tedricas sobre
las que se abordé la salida temprana del sistema de
educacion superior por parte de estudiantes de carre-
ras de grado, principalmente en paises desarrollados,
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fue desarrollada por Erika Himmel (2002); en ella re-
sefia sintéticamente las investigaciones realizadas des-
de el afio 1975 al afio 2000. En estos enfoques preva-
lecen aquellos que colocan bajo analisis un conjunto
de factores que resultan predictivos del abandono y la
persistencia estudiantil en carreras de grado. Sin em-
bargo, cuando analiza el caso de la Republica de Chile
la autora afirma que

acerca de la desercién estudiantil en la educacién su-
perior son escasos y fundamentalmente orientados a la
estimacion de la magnitud del fenémeno (...) Tampoco
existen investigaciones acerca de los factores que pue-
dan predecir la retencién o la desercién, con la excep-
cion de unos pocos estudios de casos (p. 93).

Situacion similar releva Kisilevsky (Kisilevsky y Veleda,
2002) para el caso argentino en un estudio en el que
se analizan investigaciones sobre el tema realizadas
desde el afio 1998. Una linea interpretativa puede es-
tar fundada en que el campo de estudios sobre educa-
cion superior en Argentina, pero que entiendo podria
aplicarse a los paises que componen la regién sudame-
ricana, comienza a conformarse tardiamente en rela-
cion con su constitucién en otros paises. Krotsch y
Suasnabar (2002) sostienen:

La investigacion sobre la educacién superior en la Ar-
gentina constituye un fendmeno reciente que no va
mas alla de 1988, si lo consideramos en términos de
una modalidad de trabajo asentada en programas o
grupos de investigacion (sea en el Estado, las universi-
dades o en centros privados) que se apoyan en el uso
de bibliografia reconocida internacionalmente, y que
ademads se reconocen como miembros de un ambito
especializado de producciéon de conocimiento (p. 48).

Desde la perspectiva del analisis de politicas publicas,
de acuerdo a Subirats (1992), se puede sostener que
el acceso a la universidad publica se constituyé como
tema de agenda a partir de problematizarlo desde una
triple consideracién: a) el reemplazo de la legislacion
sancionada por la dictadura civico-militar por una le-
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gislacién en linea con la democratizacion politica y so-
cial; b) la normalizacién y la plena autonomia de las
universidades (también como consecuencia juridica de
la primera); y c) el establecimiento del acceso directo,
quiza partiendo del presupuesto de que los problemas
surgidos en las universidades —en este caso, la progre-
sividad y terminalidad de los estudios—, son competen-
cia de las mismas, y que deberian ser resueltos en el
marco de su autonomia con los enfoques, dispositivos,
acciones y recursos que ellas disponen.

Lo dicho no debe interpretarse como un desen-
tendimiento por parte de las agencias estatales especi-
ficas, sino como un modo particular de relaciéon entre
el Estado y las universidades encuadrado en la tradi-
ciéon de los postulados de la Reforma Universitaria de
1918 del cual era tributario el gobierno de la UCR y
que, de hecho, constituye uno de los rasgos identita-
rios de esa formacién politica. Suasnabar (2012) utili-
za el concepto de contencion de la matricula como
categoria que sintetiza las politicas del gobierno de la
UCR en relacion con nuestro tema de analisis:

Sin un debate profundo sobre las necesidades y de-
mandas sociales ni la necesaria integracion y planifica-
cion de politicas consensuadas entre el Estado y las
universidades, las estrategias implementadas tendie-
ron basicamente a “contener” el exponencial creci-
miento de la matricula operado a comienzos de los
ochenta (p. 4).

Modernizacion del Estado y
transformacion educativa:
la reconfiguracion neoliberal

Con en el nuevo gobierno surgido de las elecciones
realizadas en 1989, se produjo un cambio en el com-
portamiento estatal. La concepcién global de la poli-
tica universitaria desarrollada por el gobierno del pre-
sidente Carlos Menem se inscribe dentro del modelo
de desempefio estatal denominado Estado evaluador,
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que se refuerza en las acciones que el propio Estado
desarrollara y por la presencia cada vez mas determi-
nante de la l6gica del mercado en las esferas politica
y econémica.

La politica educativa del gobierno en el periodo
analizado, apoyada en muchas ocasiones por el finan-
ciamiento de organismos mutilaterales de crédito, ac-
tué como un marco de orientacion para el desarrollo de
estudios sobre educacion superior en la Argentina
(Krotsch y Suasnéabar, 2002) en los que predomina
una vision gerencialista (énfasis en la organizacion in-
ternay el desarrollo de sus capacidades) y economicis-
ta (relacion costos-beneficios) de la educacién superior
y la utilizacion de indicadores de desempefio para la
realizacion de los diagndsticos y evaluacion del sistema
y de las instituciones universitarias (Araujo, 2009).

Asi resulta consecuente que las politicas de acce-
so a la universidad fueran tematizadas bajo el par an-
tagdnico masividad versus calidad y que por su efecto,
se estimulara la adopcién de mecanismos de selectivi-
dad en el ingreso universitario para garantizar la cali-
dad en la ensefianza y la eficiencia interna en los usos
de los recursos fiscales. Esta politica era justificada en
los siguientes términos por la Secretaria de Politicas
Universitarias (1999):

escasa eficiencia interna con las que operan las insti-
tuciones del sistema: las tasas de egreso son relativa-
mente bajas y la duracién de las carreras es excesiva.
Aunque son multiples los factores que pueden explicar
estos déficits, la alta proporcién de alumnos que traba-
jan, la ausencia en las grandes universidades de siste-
mas de acceso mas rigurosos y las laxas condiciones
exigidas para mantener la regularidad de los alumnos,
forman parte de este problema. Mejorar estos indica-
dores y garantizar la calidad en el nivel de formacién de
los egresados constituyen los principales desafios a
enfrentar en el futuro (p. 14, cursivas nuestras).

La utilizacién de indicadores de rendimiento o desem-
pefio cumple con un doble propdsito: obtener resulta-
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dos validos en los diagndsticos sobre la (in)eficiencia
del sistema y a partir de esta base, propiciar acciones
que mejoren la eficiencia interna de las instituciones
universitarias. Este tipo de enfoque para la realizacion
de estudios sobre abandono, progresividad y terminali-
dad de carreras universitarias no estuvo exento de po-
|émicas tanto en la dimensién politica como técnica.
En la primera dimensién, la critica se fundaba en que
los diagndésticos que daban lugar a los estudios sobre
el sistema de educacién superior en general y de las
universidades en particular, se correspondian con la
visién que construyeron las tecnocracias de los orga-
nismos multilaterales de financiamiento, principalmen-
te el Banco Mundial (Corbalan, 1999; Brunner, 2002;
Coraggio y Torres, 1999, Bentacur, 2004) al que se
visualiza como el principal actor en la construccion del
tema en la agenda publica (Chiroleau e lazzeta, 2009).

Uno de los principales documentos del Banco
Mundial sobre educacién superior se publico en 1994
con el titulo de Educacion Superior. Lecciones de la
experiencia (Banco Mundial, 1994); en él se exponen
los principales problemas, y las posibles soluciones, de
los sistemas de educacién superior de los paises en
vias de desarrollo. En el capitulo tres “Diversificacion
del financiamiento de las instituciones estatales y
adopcién de incentivos para su desempefio” se reco-
mienda la participacién de los estudiantes en los gas-
tos de las instituciones de educacién superior (p. 45-
47) a través del cobro de aranceles. Respecto de las
politicas de admisién, se recomiendan procesos de
selectividad ya que

Es importante realizar una seleccion eficaz porque la
calidad de los estudiantes que ingresan en una institu-
cién influye en la calidad y la eficiencia interna de la
ensefianza. A fin de educar debidamente a sus estu-
diantes, las instituciones deben estar en situacion de
matricular sélo a la cantidad de aspirantes a los que
pueden instruir de manera responsable y de aceptar
Unicamente a aquellos que poseen los conocimientos y
la capacidad necesarios para beneficiarse plenamente
de sus estudios (p. 75).
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El hecho de que entre 1990 y 1997 el Banco Mundial
fuera el principal agente de financiamiento externo
para el desarrollo de la politica de “transformacién
educativa” del gobierno argentino (Ascolani, 2008) no
debe entenderse como determinante, pero tampoco
debe ser minimizado a la hora de analizar los estudios
sobre educacién superior y sus enfoques.

Respecto de la dimensién técnica, para la época
ya se contaba con estudios que recogian las criticas en
relacion con el uso de indicadores de desempefio en el
analisis y evaluacioén de la educacion superior, produc-
to principalmente de experiencias desarrolladas en pai-
ses europeos (Kells, 1991; Frackmann, 1991; Garcia,
1999; De la Orden Hoz, 1997; Zurita y Gonzélez,
1999). Las principales criticas aluden a que:

e ¢l modelo interpretativo propuesto se limita a
poner en relacion objetivos prefijados con los
recursos utilizados (eficacia) o los resultados
obtenidos (eficiencia);

e |a priorizacién de resultados implica un detri-
mento en la comprension de los procesos for-
mativos;

e generalmente no se informa sobre el modelo
tedrico que da cuenta de la relevancia de la in-
formacion presentada y de su interpretacion;

al ser utilizados en estudios comparados, provo-
can un efecto de homogeneizacion.

El gobierno que inicia su mandato en diciembre de
1999, encabezado por Fernando de la Rua como pre-
sidente de la Nacién, continué con el rumbo general
del gobierno menemista en el plano de la economia y
en la concepcién del rol del Estado. En el ambito de
las politicas universitarias, a través de sus autoridades
o de comisiones de expertos convocados para el trata-
miento de los “temas de agenda”,' encontramos docu-
mentos en los que se verifica un cambio discursivo en
la orientacién de las politicas de acceso a la universi-
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dad: se abandona la dicotomia “masividad versus cali-
dad” prevaleciente durante el gobierno del presidente
Carlos Menem y se trata de asumir la posibilidad de
que la masificacion del sistema universitario ocurra
conjuntamente con el desarrollo de la ensefianza con
calidad.

Sin embargo, este giro no significa necesariamente
una ruptura con las politicas del periodo precedente.
Predomina, como para el conjunto de las politicas de
gobierno del presidente De la Ria, una orientacién neo-
liberal que quedara expresada con total crudeza en el
intento de reducir el presupuesto universitario? por par-
te del ministro de Economia Ricardo Lopez Murphy,
anunciado en marzo del afio 2001. Si bien esta medida
no se concreté y obligd a la renuncia del mencionado
ministro, el plan de ajuste fiscal del gobierno se mantu-
vo y a través del Decreto PEN N° 926/01 el salario de
los docentes universitarios fue recortado en un 13%.3

La crisis de la economia y su impacto en las uni-
versidades nacionales puede verse en un estudio sobre
financiamiento de universidades publicas en el periodo
1991-2001 realizado por Greco (2007). En el bienio
del gobierno de la Alianza se produce una disminucién
del gasto y el crédito destinado a las universidades en
relacién con el nimero total de alumnos universitarios,
tanto en términos reales como en el gasto por alumnos
(GPA) normalizado por Producto Bruto Interno (PBI)
(Véase grafico 1)

No puede obviarse que la descomposicion del ré-
gimen neoliberal, ya visible a fines de la década del
noventa (Bellini y Korol, 2012; Basualdo, 2006), resto
legitimidad a las politicas de reforma sobre la universi-
dad en el periodo en analisis, por lo que el debate en
torno al acceso a la universidad publica en relacién con
dispositivos de selectividad y aranceles ira perdiendo
peso relativo en la agenda universitaria, acuciada,
como se ha sefialado, por problemas mayores.

La abrupta culminacién del gobierno a mitad del
mandato, con la renuncia del presidente De la Rua,
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Gréfico 1. Gasto por alumno universidades publicas

Gasto por Crédito por

alumno alumno GPA

(A pesos (A pesos normalizado

constantes constantes por PBI

de 2001) de 2001)
1999 1893 1705 0,67%
2000 1763 1520 0,60%
2001 1623 1510 0,59%

produjo que quedara inconcluso el programa de la Se-
cretaria de Educacion Superior en relacién con las re-
comendaciones de los expertos y, por tanto, no permi-
ti6 el desarrollo de proyectos o acciones concretas
orientadas al acceso y permanencia de estudiantes en
el nivel universitario bajo nuevas perspectivas.

Hacia una universidad inclusiva

La crisis econdémica alcanzd su maxima expresion en
diciembre de 2001 vy dio lugar a una coyuntura critica
que puso en el debate publico la funcién del Estado
(;qué debe hacer?) y sus condiciones de legitimidad
(;qué relaciones de fuerza expresa?). Ya visible en el
afio 2002, y con mayor intensidad a partir del gobierno
de Néstor Kirchner, el proceso de recomposicién mate-
rial y funcional del Estado y de la gobernabilidad co-
menzd a hacer sentir sus efectos en el conjunto de la
sociedad. Como sostiene de Piero (2012), un proceso
que se desarroll6 sin que se hubiera eliminado comple-
tamente la conflictividad pero con un lento desplaza-
miento “de una logica de libre concurrencia, de com-
petencia en términos de mercado, a la centralidad es-
tatal como actor clave en el complejo entramado eco-
némico y social, dotado de mayores niveles de autono-
mia frente a la resolucion de aquellos” (p. 69).
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No es objeto de este articulo efectuar una defini-
cion del proyecto politico encarnado por el denomina-
do “kirchnerismo”; sin embargo, con el propdésito de
encuadrar sus politicas conviene delinear algunas ca-
racterizaciones generales. Los gobiernos de Néstor
Kirchner (2003-2007) y de Cristina Fernandez de
Kirchner (2007-2015) resumen —con las posibilida-
des y oportunidades propias del contexto histérico-so-
cial de inicios del siglo XXI- buena parte del ndcleo
duro del desempefio estatal de los gobiernos del pe-
ronismo clasico, “una industria nacional, un mercado
interno con base social consumidora, un sujeto de
derecho socioeconémico y ciudadania social eran
componentes insustituibles de esa forma de estado”
(Berrotaran y Pereyra, 2012, p. 153).

En el campo de las politicas educativas, en el pe-
riodo 2003-2007 se llevd a cabo una fuerte iniciativa
estatal tendiente a producir un nuevo ordenamiento
legal del sistema de educacion con el fin de rectificar
el sesgo neoliberal de las leyes educativas que se pro-
mulgaron en la década del noventa. En este contex-
to se observa un cambio en la relaciéon del Estado con
las universidades nacionales, sostenido por “un sus-
tantivo mejoramiento de los salarios y del financia-
miento institucional” (Marquin y Chiroleu, 2015, p. 7).
La afirmacion de las investigadoras debe encuadrarse
en la recuperacion de la principalidad del Estado sos-
tenida por el cumplimiento de la Ley de Financiamien-
to Educativo y la Ley de Educacion Nacional, en las
que se establece que el gasto publico en educacién
debe representar el 6% del Producto Bruto Interno. En
el periodo 2004-2011, la Argentina aument6 un 64%
su inversién en educacién en relacién con el PBI
(Bezem, Mezzadra, Rivas, 2014).

Estos esfuerzos de mejora presupuestaria por par-
te del Estado nacional para el sistema de educacién en
general, se acompafaron de otras acciones guberna-
mentales con fuerte acento en la inclusién social, de
las que el sistema de educacion superior no fue ajeno.
La incorporacién a la agenda de la funcién de inclu-
sién, que debe asumir los desafios que implica la obli-
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gatoriedad del nivel secundario, se expresa en un con-
junto de iniciativas tendientes a:

a. la articulacién del nivel de educacion superior
con el nivel secundario;

b. la mejora en la calidad de la ensefianza y en las
condiciones pedagogicas e institucionales para
los primeros afios de las carreras;

c. el incremento de becas para realizar estudios
de grado;

d. la expansién de las propuestas académicas a
través de sedes, subsedes y/o extensiones auli-
cas o por medio de plataformas virtuales;

e. la creaciéon de nuevas universidades.

En un rapido balance de lo actuado desde el afio 2003
hasta la actualidad, podemos observar que el tema de
la retencion, progresividad y terminalidad de los estu-
dios universitarios se ha consolidado en las agendas de
los gobiernos universitarios. Un repaso por los proyec-
tos de desarrollo institucional disponibles en las web
de las universidades alcanza para verificar que en ellos
se prevén lineas estratégicas destinadas a mejorar el
desempefio de los estudiantes con variados dispositi-
vos, por ejemplo: cursos niveladores, articulacion con
establecimientos del nivel secundario, tutorias, siste-
mas de becas, asi como la existencia de espacios ins-
titucionales (Areas, Direcciones, Programas, etcétera)
especializados para abordar la tematica, dependientes
del rectorado o de las unidades académicas.

También se observa un incremento del nimero de
universidades nacionales que han mejorado su siste-
ma de informacién de alumnos con la adopcién de
herramientas del Sistema de Informacién Universitaria
(SIU), en especial el sistema de gestién académica
denominado SIU-GUARANI,* que, al menos potencial-
mente, facilita la “gestion de mdltiples perfiles de da-
tos (informacién) y funcionales (sobre operaciones) y
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la personalizacion de reportes, operaciones y médu-
los”, que permite que las autoridades de las universi-
dades realicen “consulta de ficha del alumno: carre-
ras, regularidades, historia académica, titulos, prome-
dios, sanciones, certificados solicitados, pérdidas de
regularidad, readmisiones, etc.”®

En muchos casos este movimiento ha sido impul-
sado por las acreditaciones de carreras en el marco del
articulo 43 de la Ley de Educacién Superior. En efecto,
cuando se observan los estandares de acreditacion
surge que la retencién y graduacion de los estudiantes
es uno de los parametros que “indican” la calidad de
los procesos de ensefianza. Esta linea de trabajo ha
sido sostenida ademas por la Secretaria de Politicas
Universitarias (SPU), que desde el afio 2004 imple-
mentd programas de mejora de la ensefianza de grado
con la financiacion de componentes destinados a for-
talecer las capacidades institucionales para la imple-
mentacion de acciones que las universidades, a través
de sus carreras, disefaron a tal efecto.

Asimismo, se ha incrementado la comunidad de
expertos que investigan las tesis de posgrado, los even-
tos académicos y la producciéon de articulos y libros
especializados sobre el tema. Al respecto es relevante
sefialar que no solo se trata de un incremento en la
cantidad de investigaciones producidas: tan importan-
te como ello resulta la incorporacién de nuevas pers-
pectivas de anélisis que dan cuenta de la complejidad
del objeto.

Es en este contexto que se verifica una mejora en
los indicadores de graduacion para carreras de grado
y pregrado de las universidades nacionales. Segln da-
tos del Anuario 2013 de Estadisticas Universitarias,
elaborado por el Departamento de Informacién Uni-
versitaria de la SPU, la tasa promedio de crecimiento
anual de egresados para el decenio 2003-2013 se
ubica en el 3%. En el aflo 2003 egresaron de carreras
de pregrado y grado en las universidades nacionales
59.768 estudiantes, mientras que en el afo 2013 lo
hicieron 80.343.
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Conclusiones

Una mirada esperanzadora sobre el conjunto de accio-
nes desarrolladas desde 1983 hasta 2015 permite
sostener que se conoce mas sobre las condiciones que
posibilitarian garantizar una mejora en la ampliacién
de oportunidades para el ingreso a la universidad y la
progresividad en los estudios que, a su vez, deberia
redundar en un sustantivo incremento en la cantidad
de graduaciones. Sin embargo, los resultados obteni-
dos al presente y la complejidad del problema sugie-
ren cierta cautela en la prognosis. En efecto, en este
periodo se observa que las politicas de acceso han

estado fuertemente ligadas a las concepciones sobre
las funciones del Estado en la orientaciéon general de
la sociedad y que en este marco se ha interpelado a
las universidades para que estas ajusten sus compor-
tamientos institucionales a fin de armonizar sus fun-
ciones con estos objetivos. En este sentido, e indepen-
dientemente de las capacidades de las universidades
para proyectarse como actor politico, los avances lo-
grados en términos de una mayor inclusién de secto-
res sociales histéricamente postergados y la concep-
cion misma del derecho a la educacion superior pue-
den verse comprometidos en esta nueva etapa histéri-
ca de restauracion conservadora.

Notas

' La Resolucion 169/01 crea la Comision Nacional de Mejoramiento
de la Educacién Superior (CONEDUS), con el proposito de estudiar
la situacion de la educacion superior y poner en consideracion de las
autoridades recomendaciones y propuestas de politicas para el nivel.
La Secretaria de Educacion Superior encomendd en el aiio 2000 a la
Universidad de Buenos Aires la producciéon del documento base “Di-
sefio del Sistema de Educacion Superior”, coordinado por la profesora
Alicia Camillioni, con el fin de elaborar una propuesta de reestructu-
racion del sistema de educacion superior en Argentina.

? Entre las medidas economicas anunciadas, el presupuesto universita-
rio se recortaria en 361 millones en el afio 2001 y 541 millones desde

el afio 2002.

* El recorte se anunci6 en julio de 2001 para todos los jubilados y los
empleados publicos que percibieran un sueldo bruto de mas de 500
pesos. Alcanzaba también a las asignaciones familiares para todos los
trabajadores tanto del sector publico como privado, aunque ganaran
menos de 500 pesos. El recorte del salario familiar también afect6 a los
beneficiarios del seguro de desempleo.

* Segun datos publicados en el sitio web http://www.siu.edu.ar, para el
ano 2015 el 75% de los alumnos universitarios se encuentran registra-
dos en el sistema SIU-GUARANI.

> Para ver la plataforma SIU: http://www.siu.edu.ar/siu-guarani/

prestaciones del sistema.
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La universidad, los “herederos”

y los histéricamente excluidos.
Politicas de inclusion y el aprendizaje
del “oficio de estudiante universitario”

El presente capitulo plantea algunas lineas de discusion y reflexion a partir de la necesidad de atender la problematica de acce-
so a los estudios universitarios que se impone con creciente preocupacion en la agenda de la educacién superior en Argentina.

Las politicas de admision que buscan regular el acceso a este nivel mediante diversos procedimientos, constituye un com-

ponente cada vez mas controvertido en las politicas de educacién superior. Asimismo, la seleccion luego del ingreso tiene

lugar en funci6n de los resultados académicos que los estudiantes obtienen en los primeros afios de sus carreras, resultados
que reincidentemente se corresponden con las condiciones socioeconémicas de origen y muy frecuentemente con sus tra-
yectorias educativas anteriores. La incorporacion creciente en los tltimos afnos de grupos heterogéneos -tanto respecto de
la formacion previa como en cuanto a su origen social, edad, capital cultural, etc.- no ha sido lo suficientemente atendida por
las instituciones para generar estrategias de ensefanza y de acompafiamiento necesarias para que los estudiantes puedan
continuar en la universidad luego del ingreso; de modo que muchas veces los avances en términos de inclusion, resultan

mas un parche que la solucion final.

Universidad; ingreso; politicas de inclusion.

Una aproximacién al problema

En Argentina el ingreso a la universidad en el ambito
publico sigue siendo un tema probleméatico que proyec-
ta la relacién entre el Estado, la sociedad y la educa-
cion en funcién del vinculo demanda-capacidad, y es
un asunto que preocupa en forma permanente a los
actores involucrados en la actividad académica, esen-
cialmente a partir de los altos indices de abandono en
los primeros afos.

El nivel secundario es el mas critico del sistema
educativo, ya que manifiesta con mayor claridad las
consecuencias del proceso de exclusién social de los

jévenes y expresa, a su vez, la desarticulacién de dicho
sistema y sus mecanismos implicitos que restringen el
pasaje al nivel superior. Sin embargo, el problema no
parece radicar tanto en las dificultades de acceso
como en los factores institucionales limitantes para
que los estudiantes puedan permanecer en él. Para los
“herederos”,! el obstaculo radica en superar las dife-
rencias entre el modelo pedagégico de la escuela se-
cundaria y el modelo pedagégico universitario. Para los
“tradicionalmente excluidos”, el mayor impedimento
consiste en interpretar la arquitectura del discurso aca-
démico, codigos y dialécticas distantes; la universidad
premia y refrenda comportamientos culturales selec-
tos, sin ensefiarlos.
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El fracaso y abandono en la universidad se torna
entonces una problematica que demanda la formula-
cién de dispositivos para ayudar a los ingresantes a
aprender el “oficio de estudiante universitario”. De
este modo, ingresar a la universidad requiere un proce-
so de aprendizaje tanto de exigencias intelectuales
como de ldgicas y reglas de funcionamiento propias del
nivel. Significa incorporar una doble afiliacién: intelec-
tual e institucional; es decir, construir pertenencia a la
universidad supone un proceso de alfabetizacién cog-
nitiva que implica la relacion del estudiante con el co-
nocimiento, y también un proceso de socializaciéon en
la academia que supone las relaciones intersubjetivas
que la posibilitan.

Aunque se trata de un aprendizaje que presupone
una construccion individual, la institucion puede gene-
rar diversas instancias de apoyo y orientacién. Existen
numerosos estudios (Ezcurra, 2013; Kisilevsky, 2002)
gue encuentran una evidente correspondencia entre el
aprendizaje del oficio de estudiante y el buen desem-
pefio académico.

La relacion Estado-universidad

y sus respuestas a las demandas
de los “nuevos grupos” sociales
en Latinoamérica

Desde la universidad colonial en adelante, las universi-
dades fueron instituciones altamente selectivas. En un
principio actuaron como un claro diferenciador social
en una sociedad sin nobleza; a partir de la configura-
cién de los Estados nacionales, su funcién fue formar
a las elites dirigentes. Este elitismo resultaba del ori-
gen social tanto de los estudiantes como de los profe-
sores y se correspondia con la limitada funcién social y
la escasa certificacion. Asi, hacia 1959 habia 75 uni-
versidades en Latinoamérica, con una inscripcién no
superior a 270.000 estudiantes, cifra que representa-
ba aproximadamente el 2% del total de los jévenes
entre 18 y 24 afos de edad (Brunner, 1989).
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Las transformaciones ocurridas en el mundo a
partir de mediados del siglo XX generaron un marcado
incremento de las oportunidades para acceder a nue-
vos niveles de educacién, en el que tuvo notable in-
fluencia el crecimiento de instituciones y el aumento
de la cobertura del nivel secundario. Ese contexto de
crecimiento de los estudios secundarios habilitantes
para cursar el nivel superior suscit6é en las universida-
des un desplazamiento, del acceso de una elite al ac-
ceso de masas (Krotch, 2001). De modo que si hasta
mediados del siglo XX las universidades recibian a un
numero reducido de jévenes que reunian condiciones
semejantes de pertenencia social, desde entonces se
incorporaron grupos heterogéneos tanto en su forma-
cion académica como en su origen social. Alli surgieron
nuevos mecanismos de seleccion tales como la crea-
ciéon de circuitos alternativos a partir de la ampliacién
de la oferta de carreras terciarias. Hacia los afios 60
cuando la nocion de educacién superior empieza a ser
utilizada, se refleja ese movimiento simultaneo de ma-
sificacion de los estudios superiores e incorporacion de
estrategias de diferenciacién horizontal. Pero mientras
en los paises europeo-occidentales la educacion ter-
ciaria tenia lugar en las mismas universidades, en
América Latina se instauraron instituciones terciarias
que atendian especificamente la diversificacion de la
oferta concebida para el nivel y redireccionaban las tra-
yectorias académicas segln el origen social.

Un punto de inflexién en la dinamica de las uni-
versidades de la region fueron las dictaduras militares.
Durante sus gobiernos y a lo largo de todo el siglo XX,
el ingreso fue en todos los casos expresamente restrin-
gido a partir de examenes eliminatorios segln el esta-
blecimiento de cupos. Otro punto de inflexiéon fue la
crisis por la que atravesd la regién luego de recuperar
sus sistemas democraticos en las ultimas décadas del
siglo XX, que impact6 en las préacticas y formas de or-
ganizacion de sus instituciones universitarias. Es decir,
a partir de la transformacién del rol del Estado se edi-
ficod otro escenario que se plasmé en nuevas tenden-
cias de las politicas publicas en relacién con la educa-
cién superior, en el que se adoptaron estrategias ten-
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dientes a “racionalizar” y recortar el presupuesto des-
tinado a la misma. La finalidad de estos mecanismos
de “ajuste” impuestos por el Banco Mundial consistié
en derivar los fondos destinados a la educacién supe-
rior hacia las politicas compensatorias, con el argu-
mento de que no era justo aumentar el presupuesto
universitario mientras existieran ciudadanos que no
habian finalizado la educacion bésica,? razonamiento
basado en una concepcion que entiende a la primera
como un bien individual y desconoce su caracter de
“bien social” (Juarros, 2009) e invisibiliza que la edu-
cacién superior también es un derecho aunque no sea
obligatoria (Levy y Rodriguez, 2015).

La respuesta en muchos paises de la region fue
entonces regular la demanda diferenciando el sistema
entre universidades con aranceles altos y universidades
menos pretenciosas con cuotas mas modestas. De este
modo, la diferenciacion vertical establecié jerarquias
institucionales basadas en la calidad del cuerpo docen-
te y el prestigio de diplomas y titulos. En sociedades
fuertemente segmentadas como las latinoamericanas,
los efectos de los sistemas universitarios de acceso res-
tringido implican un concepto mas amplio que el de la
incidencia distributiva del gasto en el sector: compren-
den la distribucién de los ingresos futuros y, mas aun,
la distribucion del poder (Bourdieu y Passeron, 2003).

Un caso paradigmatico en este sentido ha sido el
chileno. En Chile existe una Prueba de Seleccién Uni-
versitaria que aplican las universidades para elegir a
sus estudiantes, pero los jovenes de la elite chilena
formados en colegios onerosos presentan ventajas a la
hora de rendirla. En un sistema restringido y arancela-
do en el que los cupos y el costo han sido diferenciales
no solo segln la institucion, sino también de acuerdo
al tipo de carrera, se producen dos importantes conse-
cuencias: por un lado, los estudiantes de niveles so-
cioecondémicos medios bajos son marginados de las
carreras “costosas”, independientemente de sus capa-
cidades o preferencias; por el otro, los de niveles so-
cioecondémicos medios altos que eligen las carreras
costosas se ven doblemente beneficiados, ya que el
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salario futuro en el mercado de trabajo también es ma-
yor para aquellos que poseen diplomas de estas carre-
ras. En los Ultimos afios, los jovenes chilenos han veni-
do denunciando la institucionalidad de este sistema
basado en la exclusién y en el privilegio de los mas ri-
cos y, han reclamado la generacion de mecanismos
democraticos de consulta, debate y deliberacién sobre
la educacion nacional.

Un caso singular es el de Brasil. Los universita-
rios brasilefios han sido tradicional y mayoritariamen-
te de raza blanca y de clase media y alta, formados en
liceos privados que los preparaban para aprobar el
examen Vestibular, una prueba nacional que se aplica
desde 1915. Sin embargo, en 2012, durante la presi-
dencia de Dilma Rousseff, el Congreso sancion6 una
ley que establecié una combinacién de cuotas racia-
les y sociales en las 59 universidades federales como
un intento de erradicar la herencia del racismo en la
universidad.® La norma establece que el 50% de los
cupos en esas universidades debera corresponder a
alumnos que cursaron toda la secundaria en institu-
ciones publicas. La mitad de esos cupos (25% del
total) son para estudiantes de familias con ingresos
bajos, lo que constituye la cuota social. La cuota ra-
cial fue definida de acuerdo a la proporcién de ne-
gros, mulatos e indios en cada estado del pais segln
las estadisticas del Instituto Brasilefio de Geografia y
Estadistica (IBGE). Esta ley de cuotas, aprobada des-
pués de mas de una década de discusion en el Con-
greso, de aplicacién gradual, cuestiond el dominio de
las elites en las universidades publicas brasilefias al
procurar un cambio en la composicién histérica de su
alumnado. El desafio que se presenta alli es lograr la
pertenencia del “nuevo publico” mediante una peda-
gogia que neutralice la accion de los factores sociales
de desigualdad cultural, frente a los procesos que
operan —subrepticia, pero potente y permanentemen-
te— para transformar estas reformas en meros efectos
de asignacién de recursos.

El caso de Bolivia resulta el mas relevante en
términos de transformacion del sistema universitario.
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Hasta hace pocos afios, al igual que en Brasil, los
estudios universitarios estaban restringidos exclusiva-
mente a los sectores medios y altos, y al estrato racial
blanco; la oferta de educacién superior para otros
sectores sociales era escasa y marginal en relacién
con el reconocimiento de certificaciones. La Prueba
de Suficiencia Académica, procedimiento por el cual
se realizaba la admisidn a las universidades publicas,
otorgaba facilidades a aquellos aspirantes que habian
tenido una educacion previa en consonancia con los
requerimientos académicos y culturales que demanda
dicho examen, y que coinciden con la educacion de
los sectores sociales dominantes. Durante la presi-
dencia de Evo Morales, la nueva Constitucién Politica
del Estado Plurinacional de Bolivia (2009) y la Ley de
Educacién “Avelino Sifiani-Elizardo Pérez” (2010)
sentaron las bases para la promulgaciéon de una vasta
legislacion dirigida a mejorar las oportunidades
educativas en el nivel superior para los sectores
medios y bajos, especialmente para la poblacion indi-
gena campesina (Espinoza, 2013). Esto ocurre en un
marco tedrico-politico de recuperacién y valorizacion
de los conocimientos y saberes de los pueblos y na-
ciones indigenas campesinas. Una de las vias para
garantizar mejoras en el acceso al nivel superior fue
de corte clasico: ayudas econdémicas, cursos de nive-
lacion, entre otros, pero cualitativamente relevante
fue la via de jerarquizacién de las universidades indi-
genas existentes y la creacién de nuevas universida-
des publicas auténomas. Esto ha redundado en un
aumento sustantivo en el acceso al nivel superior, en
especial de la poblacién indigena campesina. Sin em-
bargo, se plantean debates abiertos acerca de si esta
estratificacién horizontal del nivel supone una real in-
clusién de nuevos sujetos y saberes, o si reproduce la
estratificacién social. Mato (2015), por ejemplo, afir-
ma que si bien el reconocimiento de las universidades
indigenas constituye un avance en términos de inclu-
sién, resulta mas un parche que la solucion final en la
medida en que no se modifique el subsistema de edu-
cacién superior en su conjunto, en el proceso que
propone como “interculturalizaciéon de la educacion
superior”.
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Argentina, a diferencia de sus vecinos, tiene larga
tradicion en el ingreso libre. Derogada la Ley Avellane-
da,* la Ley N° 13.031° establecia la eliminacién del
examen de ingreso. Sin embargo, en ese periodo la
matricula no tuvo una expansién sostenida; los discur-
sos, practicas, trama de relaciones y demas formas de
sociabilidad propias del grupo social dominante actua-
ron como impedimento para que los nuevos grupos en-
contraran posibilidades de permanencia en la universi-
dad (Graciano, 2006). Es decir, mas allda de las
condiciones de legalidad, el acceso siempre estuvo
determinado en buena medida por la estructura de
injusticia social predominante y su expresion, que es la
segmentacion del sistema escolar.b De hecho, existe
histéricamente un predominio de los sectores medios y
altos en la composiciéon de los estudiantes universita-
rios. Los datos publicados por el Sistema de Informa-
cion de Tendencias Educativas en América Latina (Sl-
TEAL, 2010) confirman que los jévenes de los sectores
socioeconémicos mas altos (los quintiles cuatro y cinco
de ingreso familiar per capita) tienen una mayor pre-
sencia entre los estudiantes del nivel superior y sobre
todo entre sus graduados. De los jévenes de 18 a 30
afios que no han alcanzado el nivel secundario, el 70%
pertenece a los sectores socioeconémicamente mas
desfavorecidos. Asimismo, dentro del subconjunto de
jévenes de 18 a 30 afios que han logrado concluir el
nivel medio, si bien una proporcién mayor de aquellos
pertenecientes al 40% mas rico sigue estudios univer-
sitarios en comparacion con el 40% mas pobre, la bre-
cha no es tan pronunciada como en ocasiones se suele
sefalar, aunque si lo es cuando se considera al grupo
de los que se han graduado. Lo que se destaca en el
analisis es que si bien los jévenes logran ingresar a la
universidad, un alto porcentaje de ellos no consigue
concluir los estudios. De modo que el ingreso directo
como “puerta abierta” muchas veces se convierte en
“puerta giratoria”, siguiendo la metafora de Tinto y
Engstom (2008), si no se implementan estrategias de
apoyo y orientacién para los “recién llegados” al nivel.

La Ley de Educacion Superior N° 24.521 san-
cionada en 1995 establece que cada institucion tie-
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ne autonomia para fijar el régimen de admision, per-
manencia y promocién de sus estudiantes.” En su
modificatoria, aprobada en 2015, el derecho a la
educacién superior se encuentra garantizado a partir
de la adicion del articulo 2 bis, que explicita la gra-
tuidad de las carreras de grado en las universidades
publicas al prohibir la fijacién de “cualquier tipo de
gravamen, tasa, impuesto, arancel o tarifa”; y del ar-
ticulo 7, que establece el acceso libre e irrestricto
para todas las personas que aprueben la educacion
secundaria y sefiala la inconveniencia de examenes
eliminatorios u otros mecanismos de exclusién.® Sin
embargo, algunos especialistas han afirmado la
inexistencia de un ingreso irrestricto en las actuales
condiciones de inequidad y exclusién social en la re-
gién. En este sentido, distinguen el acceso formal del
acceso real (Chiroleu, 1990; Tenti, 1993; Garcia de
Fanelli, 2004; Ezcurra, 2013), ya que muchos de los
jévenes que ingresan no poseen las calidades nece-
sarias para apropiarse de los conocimientos que cir-
culan en las universidades, y asi el acceso se con-
vierte solo en una ilusion.

Las condiciones de origen de
los estudiantes y las condiciones
pedagégicas de las instituciones

Como se sefialo, la incorporacion creciente en los Ulti-
mos afios de grupos heterogéneos —tanto respecto de
la formacién previa como en cuanto a su origen social,
edad, capital cultural, etc.— no fue lo suficientemente
atendida. En este sentido, existirian al menos dos gru-
pos de condiciones a tener en cuenta: por un lado, /as
condiciones de origen vinculadas al contexto, es decir,
la disponibilidad de capital cultural de los estudiantes
y de tiempo en estudio; por otro lado, /as condiciones
pedagdgicas, aquellas relacionadas con la disponibili-
dad de la institucién para generar estrategias de ense-
fianza y de acompafiamiento necesarias para que los
estudiantes puedan continuar en la universidad luego
del ingreso.
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Con respecto a las condiciones de origen, como el
nivel medio es el mas critico del sistema educativo ex-
terioriza los efectos de los procesos de exclusion social
de los jévenes y refleja la desarticulacion de dicho sis-
tema y sus consecuentes mecanismos limitantes del
acceso al nivel superior. La desercién —proceso que
impide a ocho de cada diez ingresantes continuar regu-
larmente sus estudios y obtener su titulo universitario,
segln datos de la Secretaria de Politicas Universitarias
(SPU, 2010)- se constituye entonces en el principal
problema si pensamos en un proyecto de democratiza-
cion de la universidad que exceda la mera democrati-
zacion del acceso. El indice de retencion de los estu-
diantes en las universidades argentinas es muy bajo;
cerca del 40% de los alumnos que ingresan abando-
nan en el primer afio de sus carreras (Garcia de Fanelli,
2011). De modo que el fracaso o abandono en los pri-
meros afnos se presenta en los documentos de la SPU
como una problematica que requiere la formulacion de
estrategias que permitan “aumentar la retencién sin
bajar la calidad de ensefianza”.® Por otro lado, las esta-
disticas muestran que el tiempo medio de permanen-
cia de los estudiantes en las universidades publicas de
nuestro pais esta notablemente alejado de la duracién
tedrica de las carreras.!® Existen varias razones para
que esto ocurra, entre ellas el porcentaje significativo
de estudiantes que no lo son efectivamente de tiempo
completo: los datos revelan que el 50% divide su tiem-
po entre el estudio y el trabajo.

De modo que, segln Kisilevsky (2002), el proble-
ma no parece radicar tanto en las dificultades de acce-
so como en las condiciones pedagdgicas. Acceder a la
universidad comprende un proceso de aprendizaje del
“oficio de estudiante” que exige interpretar tanto los
requerimientos y formalidades intelectuales, nuevos
estilos de ensefianza, como las normas, pautas, méto-
dos y patrones de funcionamiento de la institucion.
Este organiza un proceso que supone: 1) la socializa-
cion académica que conlleva el aprendizaje de las rela-
ciones intersubjetivas propias de estas casas de estu-
dio, y 2) la alfabetizaciéon académica que implica el
aprendizaje de una nueva relacién con el conocimiento.
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En cuanto a los procesos de socializaciéon que
conllevan el aprendizaje de relaciones intersubjeti-
vas, las instituciones que ofrecen servicios centrales
—como tutorias, biblioteca, acceso a internet, etc.—
ayudan de algiin modo a los ingresantes a integrarse
y sentirse parte de la comunidad académica. Al incor-
porarse al mundo universitario, los estudiantes se en-
cuentran con que este posee légicas institucionales
diferentes a las conocidas, de manera que deben fa-
miliarizarse con esas nuevas “reglas de juego”. Asi-
mismo, la relaciéon impersonal que los profesores es-
tablecen con ellos los expone a situaciones de incer-
tidumbre y los fuerza a elaborar constantemente es-
trategias de supervivencia. En esta primera etapa de
transicion entre la escuela secundaria y el ingreso a la
universidad, la socializacion demanda la tutela y el
sostén de la comunidad universitaria. En este sentido,
un aspecto primordial es la consideracion de estrate-
gias de articulacién entre ambos niveles de ensefian-
za, y la definicién de tipos de mecanismos que las
instituciones universitarias proponen como politica de
admision: cursos niveladores o articulatorios. Para
esta definicién se plantea como condicién primera es-
tablecer a qué dimensiones y aspectos atiende dicho
dispositivo: al diagnéstico de competencias y saberes
generales, al diagnostico de competencias y saberes
especificos, a la necesidad de generar una inclusién
institucional a la vida universitaria, o a una funcién
supletoria de aquello que la universidad requiere
como perfil del ingresante.

Con respecto a los procesos de alfabetizacion aca-
démica que implica el aprendizaje de una nueva rela-
cién con el conocimiento, la distancia entre el modelo
pedagégico de la escuela secundaria y el de la universi-
dad significa un genuino obstaculo para los estudiantes
que deben pasar de un modelo de aprendizaje escolari-
zado a otro marcado por la autogestion. Los modos de
aprender de un estudiante universitario estan condicio-
nados por las mediaciones en relacién con el conoci-
miento disciplinar y sus particularidades. La estructura
de contenidos y metodologias de estudio asi como el
uso de un lenguaje técnico y con precisiéon conceptual,
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vinculados con los principios epistemolégicos de cada
campo del saber, suponen por parte de las practicas de
ensefianza una revision de los mismos y la generacién
de propuestas de aprendizajes significativos.

De esta manera, el oficio de estudiante universita-
rio implica un doble proceso de aprendizaje: por un
lado, el aprendizaje de los codigos del saber del campo
disciplinar correspondiente a la carrera elegida, y por
otro, el aprendizaje de los codigos y reglas instituciona-
les. Esta aprehension del encuadre propio de la vida
universitaria guarda efectos significativos en los logros
de desempefio; existe un niimero considerable de estu-
dios e investigaciones (Ezcurra, 2013; Kisilevsky,
2002, entre otros) que han demostrado la estrecha re-
lacion entre el aprendizaje del oficio de alumno y el
rendimiento académico.

Reflexiones finales

Sabemos que las instituciones de nivel superior siem-
pre presentaron un claro sesgo en su composicién so-
cioecondmica que evidencia la presencia de los secto-
res de clase media y alta. Un propésito primordial den-
tro de las politicas publicas del nivel radicaria, enton-
ces, en pretender ampliar la matricula como promocién
de la equidad y, a su vez, en la pretension de la exce-
lencia en la formacidn. ;Es esto posible en el contexto
de las universidades publicas de nuestro pais?

Los argumentos que plantean la idea de aplicar
mecanismos de racionamiento se basan en el recono-
cimiento de la existencia de una cierta y escasa capa-
cidad de recursos fisicos y humanos, de manera que
si esa capacidad no es respetada, el ajuste se daria
por la via de la disminucion de la calidad. La excelen-
cia solo podria estar asegurada en instituciones que
utilicen mecanismos para certificar un ingreso anual
regulado a partir de las disponibilidades fisicas y los
recursos humanos del establecimiento. Contrariamen-
te, la argumentaciéon a favor del ingreso directo se
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basa en sostener que este garantiza igualdad de opor-
tunidades al posibilitar la inclusién de los sectores
menos favorecidos y tradicionalmente excluidos de las
instituciones universitarias. Sin embargo, muchos es-
tudios coinciden en sefialar que la seleccién de los
“elegidos” o “herederos”, en términos de Bourdieu,
tiene lugar a posteriori del ingreso. Si los estudiantes
no pueden apropiarse de los saberes elaborados, re-
glas institucionales y cédigos propios del nivel supe-
rior, el acceso directo es solo ilusorio. Se puede lega-
lizar el ingreso irrestricto a la institucion, pero es difi-
cil garantizar la distribucion igualitaria del saber ela-
borado, de las légicas y dinamicas culturales selectas
que posibilitan la permanencia y el éxito en el sistema
universitario.

Democratizar el nivel superior no reside, enton-
ces, en no restringir el acceso, sino en asegurar condi-
ciones pedagdgicas que posibiliten la permanencia de
los estudiantes en él. La incorporacién a la universidad
demanda necesariamente un proceso de aprendizaje

del “oficio de estudiante” que implica comprender exi-
gencias intelectuales asi como reglas institucionales.
Es decir, aprender a participar en la vida universitaria
adquiriendo el oficio de estudiante universitario requie-
re del dominio de saberes especificos del campo disci-
plinar y de saberes acerca de pautas y patrones de
funcionamiento de la institucién. Este aprendizaje taci-
to del oficio de estudiante impacta notablemente en el
rendimiento académico. En este sentido, es preciso
pensar en él como dispositivo de democratizacién para
que el ingreso directo que nuestra legislacion plantea
como “puerta abierta” no se transforme, desvirtuando-
se, en “puerta giratoria”.

Mas alla de las debilidades que presenta el siste-
ma universitario argentino, la incorporacion creciente
de estudiantes es un activo valioso. En la sociedad ac-
tual, el conocimiento se constituye en un elemento de
valor-poder, y las desigualdades se materializan en los
que acceden y los que no acceden a él. El desafio que
se nos plantea es su distribucion.

Notas

'Los herederos: los estudiantes y la cultura es un libro escrito por Pierre
Bourdieu en colaboracion con Jean-Claude Passeron, publicado origi-
nariamente en 1964. A lo largo del mismo, los autores reafirman la
conclusion que anticipa su titulo: la universidad reproduce y nunca
subvierte la estructura social.

?Ver el informe del Banco Mundial sobre “Indicadores de desarrollo
mundial” (1988) en el que se sefialaba como nucleo problematico de la
educacién superior en Latinoamérica el ingreso directo y la gratuidad
de la ensefianza vinculados a la ineficiencia del gasto publico.

¥ Cabe aclarar que Brasil es el pais con la segunda mayor poblacion
negra del mundo, después de Nigeria, y es el de mayor polarizacion
social de América Latina, la regién mas desigual en términos sociales.
*Primera ley universitaria, sancionada en 1885.

’Segunda ley universitaria, sancionada en 1947.

% Aun asi, la expansion de la matricula universitaria argentina ha sido
significativa. Es el pais de la regiéon con mayor cobertura y acceso al

nivel superior, y se acerca, segun Trow, al acceso universal con una
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tasa de escolarizacién del nivel superior de casi el 40% de acuerdo a
datos de la Unesco del aiio 2011.

"Ver LES, articulos 29 y 50.

% Esta modificacion de la ley provoco reacciones diferentes en la comu-
nidad académica. Mientras la Universidad Nacional de La Matanza
logr6é un amparo que le permite eludir la ley y mantener el examen de
ingreso, la Universidad Nacional de Tucuman incluy6 la gratuidad y
la eliminacioén del examen de ingreso en su Estatuto.

? En enero de 2014 el gobierno nacional comenz6 a implementar el
Programa de Respaldo a Estudiantes Argentinos (PROG.R.ES.
AR), el cual -junto con las Becas Bicentenario, entre otras— apunté
a constituirse en un andamiaje econémico destinado a mejorar la
inclusion educativa en la universidad de los estudiantes que provie-
nen de hogares cuyos ingresos no superan el salario minimo vital y
movil.

"Segun datos de la SPU, los estudiantes toman alrededor de un 57%

mas del tiempo “necesario” (teérico) para completar una carrera.
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El acceso masivo a la universidad es un fenémeno del siglo XXI, no asi el transito a través de las carreras universitarias y
la graduacion. Este capitulo piensa desde una perspectiva inclusiva y democratizadora, a los estudios superiores y busca
caracterizar el fenomeno del acceso masivo. Este es acompaiiado por altos niveles de fracaso que castigan principalmente
a la poblacién universitaria procedente de sectores populares, que décadas atras no accedian a dicho nivel, lo que ha sido
denominado como inclusion excluyente.

En este trabajo se profundiza en los rasgos distintivos de los/as nuevos/as estudiantes o estudiantes no convencionales y
sus trayectorias. Se pretende identificar la composicion de la poblacién estudiantil, asi como los factores que inciden en la
permanencia y el abandono, primero de modo general, para luego poner el foco en las trayectorias de graduados de la UNQ
en su modalidad virtual. La inclusion de la perspectiva de género busca dar cuenta del incremento sostenido de la presencia
femenina en la matricula, su desempefio y su distribucion en el interior de las carreras. Se trata de un anilisis que, a través
del caso de la UVQ, pretende aportar al conocimiento de las trayectorias de aquellos que logran convertirse en graduados

universitarios. La incorporacion de relatos en primera persona propone iluminar, a través de una reduccion en la escala de

observacion, las subjetividades que animan dichas trayectorias. Se piensa en los estudios superiores desde una perspectiva

inclusiva y democratizadora.

Género; educaci6n superior; permanencia escolar; abandono escolar.

Educacion superior, masividad,
democratizacion, inclusion,
retencion y abandono.

Conceptos tedricos para el analisis

“La educacion universitaria es un derecho que
tenemos la obligacién de garantizar”
(Rinesi, 2014)

Desde nuestro enfoque consideramos que la Educa-
cién Superior (ES) debe incorporar la calidad, la equi-
dad, los valores democraticos, solidarios y un fuerte

interés por la inclusién a partir del reconocimiento de
la diversidad de trayectorias estudiantiles previas. Esta
perspectiva implica reconocer que entre los problemas
que interpelan a las universidades en las ultimas déca-
das, y afectan por igual a propuestas de estudios pre-
senciales y a distancia, la masificacion en el acceso a
los estudios universitarios acompafiada de altas tasas
de fracaso académico y abandono es uno de los mas
acuciantes. Las instituciones aspiran a la inclusion, la
retencion, y la graduacién con calidad, pero cémo se
realicen esos objetivos, qué tipo de acompafiamientos
y respuestas se necesiten para lograrlo, seguramente
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seran diferentes si prestamos atencién a nuestros estu-
diantes, aquellos que dejan de serlo, los que se gra-
duan y las caracteristicas institucionales.

Si bien el acceso masivo a la ES propone un
logro positivo de las uUltimas décadas, aun no pode-
mos hablar de una verdadera democratizacion del
conocimiento porque las tasas de graduacién siguen
favoreciendo a los niveles socio-culturales mas altos.
Ana Maria Ezcurra (2011) sefiala que si bien se ha
dado un proceso de inclusion, por el acceso al nivel
universitario de franjas sociales antes excluidas, con-
tinda la desigualdad por el bajo porcentaje de gra-
duados pertenecientes a estos grupos respecto de
los nimeros totales.

Las soluciones institucionales planteadas han
puesto la mirada en los estudiantes y han desarrollado
estrategias de compensacién periférica (cursos de apo-
yo, tutorias, etc.). Si bien estas estrategias compensa-
torias pueden contribuir a la inclusién, compartimos la
idea de que las instituciones universitarias, su organi-
zacion, su propuesta, sus docentes y la cultura institu-
cional deben ser atendidas en primer lugar ya que
constituyen condicionantes clave para el desempefio,
permanencia o abandono de los estudiantes. Es impor-
tante atender a la ensefianza implementada y las habi-
lidades y rendimientos esperados por los docentes res-
pecto de los estudiantes (Ezcurra, 2011).

lgualdad de condiciones en el acceso y en los re-
sultados de la ES, es una exigencia democrética de
segunda generacion, Adriana Chiroleu (2012) sefala
que la Educacién Superior puede contribuir a mitigar la
desigualdad social pero también a generarla si los es-
tudiantes pertenecientes a los sectores menos favore-
cidos no se graduan.

En Argentina la baja tasa de graduacién es una
preocupacion desde fines del siglo XX. Ana Maria Gar-
cia de Fanelli (2014) sefalaba que, en los afios noven-
ta, la Secretaria de Politicas Universitarias (SPU) dio a
conocer un indicador de eficiencia en la titulacion y en
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promedio, de cada 100 inscriptos en 20 carreras se-
leccionadas, solo 19 se graduaban en el plazo previsto
de duracion. En dicho articulo calcula que, en la ac-
tualidad, de cada 100 inscriptos en las universidades
nacionales egresan en promedio 22 estudiantes y en
las privadas 47 (Parrino, 2012, citada por Gacia de
Fanelli, 2014, p. 12).

Sin pretender agotar el analisis de aspectos com-
plejos como el abandono y la retencién en los estu-
dios superiores digamos que aspectos como la flexibi-
lidad curricular, la organizaciéon administrativa, la in-
fraestructura y el ambiente académico parecen influir
en la permanencia. El acoplamiento exitoso entre la
institucién y el individuo también se menciona como
factor de persistencia y por tal se entiende que se da
una adaptacién a los valores y practicas universitarias
(Tinto, 1995). Con respecto al abandono influyen fac-
tores como la sensacion de aislamiento social y aca-
démico, la dificultad para socializar. Algunos autores
destacan la importancia de los problemas econémi-
cos, el desempleo juvenil, la dificultad de combinar
estudios y trabajo, las insuficiencias en la preparacién
previa, la ausencia de orientacién vocacional, también
la falta de preparacién y actualizacién de los docen-
tes (Cabrera, L.; Bethencourt, J. T.; Gonzéalez Afonso,
M. y Alvarez Pérez, P., 2006).

Garcia de Fanelli (2014) agrega, ademas, factores
como el género (las mujeres presentan mejor rendi-
miento) y la edad, los mas jovenes obtienen mejores
resultados. La autora agrupa aspectos que inciden en
el abandono en dos grandes conjuntos segln las di-
mensiones de analisis en las que se centran: individua-
les y organizacionales. Entre los primeros se incluyen
variables demogréficas (sexo, edad, estado civil, canti-
dad de hijos), socioecondmicas (ingresos del hogar, ni-
vel educativo de los padres, cantidad de horas de tra-
bajo, financiamiento de los estudios) y académicas
(promedio de la escuela media, gestién publica o priva-
da, horas y esfuerzo dedicados al estudio, rendimiento
académico en el primer afio). Entre los factores organi-
zacionales se incluyen politicas académicas (mecanis-
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mos de admisién, orientacién vocacional, condicién de
alumno regular, practicas de ensefianza, seguimiento
de alumnos, tutorias), plan de estudio (duracién del
programa, flexibilidad de cursado, amplitud de la ofer-
ta horaria, cantidad de horas de cursado, mecanismos
de evaluacion, estrategias innovadoras y dificultades
de las materias del primer afio) y recursos (formacion y
habilidad de los docentes, relacion docente alumno,
becas, infraestructura y equipamiento, cultura organi-
zacional) (2014, p. 22).

Abandono, persistencia, avance en los estudios y
graduacion son conceptos nodales que permiten distin-
tos abordajes por lo que entendemos que debemos
profundizar respecto de cémo se entienden en este tra-
bajo. Abandono refiere a estudiantes que no finalizan
sus estudios y seglin sefiala Rodriguez Espinar (2014,
p. 49) pueden identificarse distintos tipos teniendo en
cuenta criterios como tiempo y espacio. En el primer
caso la desercién puede clasificarse en:

e Precoz: el individuo que habiendo sido acepta-
do en la universidad, no se matricula.

e Temprana: aquel que abandona sus estudios en
los primeros semestres de la carrera.

e Tardia: el que abandona sus estudios en el Ulti-
mo tramo y que ha cursado mas de la mitad de
los semestres establecidos.

Por otra parte atendiendo a las cuestiones espaciales
la desercién puede dividirse en:

e |nterna o del programa académico: refiere al
estudiante que prefiere cambiar de carrera en
la misma institucién.

e [nstitucional: cuando abandona la universidad y
se pasa a otra.

e Del sistema educativo: cuando abandona sus
estudios para dedicarse a otras actividades.
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En cuanto al concepto de persistencia refiere a los es-
tudiantes que mantienen sus estudios. Sin embargo,
preferimos utilizar el concepto de retencién “que impli-
ca la necesidad de que las instituciones o el sistema
hagan algo para que los estudiantes permanezcan en
sus estudios” (Rodriguez Espinar, 2014, p. 49).

Los nuevos estudiantes o estudiantes no
convencionales

Figuera Gazo et al. (2015) definen a esta categoria
COmMoO no univoca y que relne alguna o varias de las
siguientes caracteristicas: se trata de estudiantes ma-
duros; con edades superiores a los 24 afios. Diferentes
de los estudiantes tradicionales en términos de back-
ground (etnia, estatus socio-econémico més bajo, pri-
mera generacion universitaria, nivel educativo de sus
padres), presentan factores de riesgo para el abando-
no: retraso en la inscripcion tras los estudios previos,
matricula de tiempo parcial, autofinanciaciéon de los
estudios, roles familiares. Y suelen combinar estudios
y trabajo, ya sea de tiempo parcial o completo.

Una perspectiva interesante es la de Bean y Metz-
ner, citados por Rivera Montalvo (2011), quienes ade-
mas de sefalar la heterogeneidad ya mencionada, plan-
tean diferencias entre estudiantes no convencionales y
tradicionales. Segln postulan, los estudiantes mayores
(no convencionales) poseen estructuras de apoyo dife-
rentes a las de los jovenes y, en consecuencia, tienen
interacciones limitadas con otros grupos dentro de la
comunidad universitaria. No obstante, tienen mas apo-
yo fuera del ambiente académico debido a que sus ami-
gos, familiares y empleadores no estan dentro de la
institucién. Esta realidad contrasta con la de los estu-
diantes tradicionales, para quienes el grupo de apoyo
mas importante estd formado por los compafieros,
compafieras y profesores que estan dentro del campus.
Dado que el promedio de edad de los estudiantes de la
Universidad Virtual de Quilmes se ubica en los 33 afios
puede decirse que varios de estos factores que caracte-
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rizan a los estudiantes no convencionales, han podido
ser identificados en nuestras investigaciones.!

Adriana Chiroleu (2012) refiere a los desafios que
los nuevos estudiantes plantean a las universidades des-
de un punto de vista inclusivo a partir del reconocimien-
to de que la sociedad no es homogénea y que la diversi-
dad es un aspecto a considerar, sin renunciar ni a la
calidad ni a la excelencia de los estudios. El reclamo por
la igualdad de tratamiento y resultados en las institucio-
nes educativas es una exigencia democratica de segun-
da generacion, porgue propone pasar de la universalidad
en el acceso a la igualdad en los resultados —o sea,
educacién de calidad y graduacién para todos-y en tal
caso implica desigualdad en los tratamientos.

En suma, el proceso de democratizacién educati-
va depende de lo que se entienda por educacion: si se
la piensa como un bien en si mismo, el acceso al nivel
universitario seria positivo aunque no se lograra la gra-
duacién. Si, en cambio, se focaliza en el valor de los
diplomas que se obtienen, no hay democratizacion
cualitativa porque no se reducen las desigualdades so-
ciales. La universidad continlia siendo un espacio de
predominio de los estratos medios (y altos) y de “visi-
ta” para los bajos (Chiroleu, 2012).

:Por qué la perspectiva de género?

Segln Susana Gamba (2007) incluir la perspectiva de
género implica considerar las relaciones de poder que
se dan entre los sexos, en general favorables a los va-
rones como grupo social y discriminatorias para las
mujeres; que estas relaciones han sido construidas so-
cial e histéricamente y son constitutivas de las perso-
nas; que atraviesan todo el entramado social y se arti-
culan con otras relaciones sociales como las de clase,
etnia, edad, preferencia sexual y religion.

Las identidades masculina y femenina estan cul-
turalmente determinadas, al tiempo que constituyen
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un aspecto fundamental de la organizacion social y de
sus estructuras sociales jerarquicas o sea de la politica
entendida en sentido amplio. La pertinencia del género
para el andlisis articula y conecta dos propuestas: la
primera plantea que el género es un elemento consti-
tutivo de las relaciones sociales con base en las dife-
rencias percibidas entre los sexos, y la segunda que
identifica en el género la forma primaria de las relacio-
nes de poder (Scott Wallach, 2008).

En términos amplios, hablar de género en relacién
a la ES puede tener al menos alguno de los siguientes
significados:

1. Demogréfico, o sea la presencia de ambos se-
x0s en el contexto universitario tanto en la ma-
tricula como en la distribucién por carreras; los
resultados; las oportunidades y posibilidades de
asumir representacion en los distintos espacios
dentro del sistema de educacion superior.

2. La produccién de nuevas areas académicas, a
partir del desarrollo de estudios de género y de
la mujer en el seno de las instituciones de edu-
cacion superior, tanto en lo referente a asigna-
turas, como a las areas destinadas a la investi-
gacion y la docencia o programas mas amplios.

3. Institucional, con la incorporacion de una pers-
pectiva critica respecto de las jerarquias inequi-
tativas y la desigualdad que —en las institucio-
nes educativas, las politicas, el curriculum y la
toma de decisiones— se da entre los sexos.

4. Epistemol6gico, mediante el cuestionamiento
académico de fondo de la transmisién de visio-
nes patriarcales y androcéntricas implicitas en
los conocimientos y las formas tradicionales de
ensefanza y aprendizaje (Palomar Verea, 2005).

En este capitulo nos centraremos en el primero de los
aspectos. A partir de la década de 1940 los registros

estadisticos permitieron identificar y analizar la inte-
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gracion de las mujeres en la educacién universitaria
argentina. Comenz6 a verificarse una creciente femini-
zacién de la matricula que se hizo evidente en la déca-
da de 1970. Ya a fines de la década de los 80 alcan-
zaban el 47%. Puede afirmarse que una vez que las
mujeres ingresaron a la ES su ndmero creci6 mas ace-
leradamente que el de los varones (Pinkasz y Tiramon-
ti, 2006). Sin embargo, el nimero creciente de egresa-
das y estudiantes no se tradujo, de modo inmediato, en
una mayor participaciéon en las catedras, en las politi-
cas de las carreras, en un mayor desarrollo profesional
0 en la investigacién. La mayor presencia femenina en
la vida publica, asi como la aceleracién en la demanda
por los derechos que se sintié con mas fuerza en los
afios 70, convivid con continuidades como la persis-
tente eleccién de ciertas carreras universitarias y la es-
casa participacién en las catedras o en los espacios de
decision (Lorenzo, 2016). Consideramos que debemos
entender la feminilizacién? (cuantitativa) de la pobla-
cion universitaria en el contexto mas amplio de las re-
laciones de género y las transformaciones ocurridas en
el siglo XX respecto a los roles asignados a varones y
mujeres en el mundo y en América Latina.

Diversos estudios, referidos tanto a nuestro pais
—donde los niveles de escolarizacion son altos respecto
de las demas naciones de la regién (Bonder y Rosenfeld,
2004; Pinkasz y Tiramonti, 2006; Faur, 2008)- como
al resto de América Latina, mencionan el crecimiento de
la matricula femenina en ES, su sub-representacion en
las carreras de ciencia y tecnologia (especialmente las
ingenierias) y un predominio en las carreras que mues-
tran relacién con tradicionales roles femeninos atribui-
dos en la esfera doméstica (Ovando Crespo, 2007; Gra-
fia, 2008). Pinkasz y Tiramonti (2006) plantean:

Si en la actualidad se hace una lectura de la distribu-
cién matricular por género y tipo de carrera de estu-
dios se constatan asimetrias al interior de esta tenden-
cia general a la feminizacién de la matricula. Por una
parte las mujeres mantienen una presencia mayoritaria
en las disciplinas histéricamente asociadas a su condi-
cion (humanidades 68,5%, servicios sociales 84,3%),
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han avanzado en carreras que antes eran prioritaria-
mente masculinas como el derecho (56,6%) y la medi-
cina (58%) y siguen estando sub-representadas en
carreras con un componente claramente técnico como
son las ingenierfas en todas sus variantes (20,6%) o la
informética (31%). En la persistencia de estas diferen-
cias entre mujeres y varones juegan un papel impor-
tante los procesos de socializacién tanto familiares
como escolares y los estereotipos de género en cuanto
las habilidades de hombres y mujeres (p. 58).

Estos autores resaltan que no es en el nivel de la forma-
cion en el que las mujeres sufren discriminacién, sino
en el campo del desempefio laboral-profesional. Ejem-
plifican con la carrera de medicina, cuya matricula esta
feminilizada y, sin embargo, en las cartillas médicas de
los centros de atencién mas prestigiosos, la presencia
femenina es reducida y en general dedicada a la aten-
cion de nifos y adolescentes. Carreras altamente femi-
nilizadas y feminizadas son, por ejemplo, la docencia, la
enfermeria, la obstetricia, asociadas con los roles de
cuidado mas tradicionales atribuidos a las mujeres, y
son jerarquica y salarialmente infravaloradas.

En un articulo reciente, recuperado online en la pa-
gina de la Universidad Nacional de San Martin, elabora-
do por Nadia Luna (2017) acerca de las limitaciones
gue encuentran las mujeres en la ciencia, se muestra la
distribucion en el interior del CONICET de las mujeres
segln areas de conocimiento (Luna, 2017, p. 6).

El grafico 1 va en linea con las diferencias que se
han referido sobre la presencia masiva de las mujeres
en las universidades y sus desigualdades segln el
campo de estudio. La desigualdad no se encuentra
tanto en el nivel de la formacién, donde solo vemos
una clara superioridad en el nimero de investigadores
varones en las ciencias exactas, sino en la insercion
profesional. Esto se hace evidente cuando la autora
refiere, ademas de estos procesos de segregacion hori-
zontal (sobre la escasa presencia de las mujeres en
carreras como las ingenierias) a la segregacion vertical
conocida tradicionalmente como “techo de cristal”:
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Grafico 1. Investigadores por Gran Area y Género (2015)
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Las cientificas son mayoria en los niveles iniciales de la
carrera pero su presencia disminuye a medida que se
asciende en la piramide profesional. En la carrera de
investigador del CONICET (CIC), las mujeres represen-
tan, desde la categoria mas baja a la mas alta, los si-
guientes porcentajes: investigadoras asistentes, 57 %;
adjuntas, 54 %; independientes, 48 %; principales, 39
%; y superiores, apenas el 25 % (Luna, 2017, p. 2).

Las investigadoras, entrevistadas en el trabajo antes re-
ferido, reconocen que ha habido cambios en los UGltimos
afios, producto de movilizaciones y acciones publicas
que han permitido erradicar actitudes machistas tanto
de varones como de mujeres y han promovido la imple-
mentacién de politicas a favor de la equidad de género
en el ambito cientifico. Sin embargo, coinciden en que
todavia queda mucho por hacer y en que aldn estamos
lejos de que la presencia femenina masiva implique
igualdad completa de oportunidades en la ES.

Consideramos que el complejo fendmeno de los
condicionantes de género debe examinarse en relacién
con otros ambitos de la vida social ademas de la ES.
Ademas es necesario contemplar en el interior de las
universidades, sus modalidades de estudio y las carre-
ras las identidades particulares y las especificidades
culturales de los grupos de mujeres que acceden a
ellas. Por otra parte, que las mujeres se gradien mas
que los varones no significa que ocupen mas cargos o
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en los espacios mas valorados socialmente (Bonder y
Rosenfeld, 2004; Pinkazs y Tiramonti, 2006; Grafia,
2008). Retomaremos este analisis mas adelante.

Analisis aplicado a la Universidad
Virtual de Quilmes

El modelo pedagégico del Programa Universidad Vir-
tual de Quilmes (UVQ) piensa la educacion universita-
ria sustentada por una plataforma virtual desde una
perspectiva constructivista. Esta propuesta de forma-
cién se caracteriza por su flexibilidad tanto respecto a
la organizacion del recorrido académico (que no pres-
cribe asignaturas correlativas) como de las condiciones
de acceso;® también por las oportunidades en la orga-
nizaciéon de tiempos de cursada y estudio segln las
necesidades del estudiante.*

El proceso de ensefianza y aprendizaje se caracte-
riza por sacar del centro el peso de la presencialidad
fisica. Esto es, dejar de entender como algo “central”
en el proceso de aprendizaje el cuerpo en el aula e in-
corporar en la separacion espacial entre alumno y do-
cente, la mediacién tecnoldgica de esa relacién a tra-
vés del aula virtual, la promocién del aprendizaje auté-
nomo, la interaccién multidireccional y la asincronia.
Algo como el paso de un mundo que sélo valora la

| PGD eBooks #5 | 116



materialidad a otro que habilita la fluidez, lo inmaterial.
La funcion docente es llevada a cabo por varios acto-
res® y todos ellos deben recibir capacitacién en las
competencias especificas que demanda la modalidad.

Los/as estudiantes virtuales son pensados/as,
por quienes trabajan en la UVQ, como actores que se
incorporan a una comunidad virtual de aprendizaje
en un campus donde se realizan las actividades de
ensefianza, comunicacién y seguimiento personaliza-
dos. Para evaluar los aprendizajes hay diferentes ins-
tancias: online durante la cursada de las asignaturas
y examenes presenciales cuando se trata de la acre-
ditacién final.®

Para permanecer y graduarse en el modelo UVQ,
los estudiantes deben adquirir competencias en el
aprendizaje con grandes margenes de autonomia y ser
capaces de gestionar sus actividades tanto académicas
como sociales o administrativas. Dado que es probable
que tengan escasa o nula experiencia de aprendizajes
de este tipo y en entornos virtuales, es importante que
la propuesta pedagoégica permita la adquisicion de
competencias para trabajar y aprender en un entorno
en linea. Se requiere del estudiante que pueda tomar
la iniciativa de su propio aprendizaje, hacer preguntas
o solicitar apoyo en el caso de necesitarlo. No obstan-
te, raras veces es el que encontramos en nuestro pun-
to de partida sino que se “va siendo/haciendo” y es
fruto del trabajo conjunto entre ellos y quienes desarro-
llan la accién docente, en suma de la comunidad toda
(Bautista, Borges, Forés, 2006).

Es particularmente importante el desarrollo de
competencias en el uso de TIC, especialmente en el
caso de adultos que, aln sin tenerlas, optan por la
educacién virtual. Por ello en todas las carreras se
brinda un Curso Inicial de Socializacién (CIS) para ad-
quirir estas competencias y acercar una mirada critica
sobre el uso de las mismas.’

Algunos especialistas han sefialado la problemati-
ca relacion entre educacién virtual y exclusion/inclu-

Patricia Septilveda | Trayectorias estudiantiles en Educacién Superior en entornos virtuales. Aproximacion a las voces de Ixs protagonistas desde una perspectiva de género

sién educativa. La educacion electrénica es una herra-
mienta potente, pero no constituye por si sola una so-
lucién universal para los problemas de exclusién edu-
cativa, sobre todo si antes no se revierten los factores
sociales que han producido tal exclusion. Los estudian-
tes que eligen la modalidad virtual en muchos casos no
llegan a identificar las implicancias de esta eleccién.

Desarrollar estudios virtuales supone manejar el
campus virtual que da soporte a la propuesta educati-
va; conocer los distintos espacios, materiales, foros y
recursos, asi como su uso correcto, y también los ca-
nales de ayuda que existen, las acciones académicas
que se deben realizar, los servicios disponibles y como
acceder a ellos. Ademas, son competencias centrales
para el aprendizaje en linea, el manejo de los codigos
comunicativos que corresponden a los diferentes espa-
cios de interaccién. Es necesario entender los momen-
tos adecuados para entrar en contacto, las obligacio-
nes respecto de la regularidad en la conexién y lectura
de mensajes de docentes y otros compafieros (Bautis-
ta, Borges, Forés, 2006).

Es en relacion a la democratizacién del conoci-
miento, y los aportes a la terminalidad educativa a tra-
vés de las ofertas virtuales, que la investigacién de las
trayectorias estudiantiles de la UVQ hace su aporte.
Entendemos que permitira sumar informaciéon para
contribuir a que un mayor nimero de individuos pueda
reiniciar sus estudios, sostenerlos en el tiempo y gra-
duarse a través de ofertas de cursada en Entornos Vir-
tuales de Ensefianza y Aprendizaje (EVEA). Al mismo
tiempo, esto permitira visibilizar las posibilidades que
la educacién virtual posee en términos de democratiza-
cion. Aqui se comprende que a partir de conocer quié-
nes son nuestros estudiantes y las subjetividades que
sustentan sus decisiones, se puede generar un modelo
de atencién y apoyo extensible a otras propuestas for-
mativas en linea. El objetivo planteado es contribuir a
resolver los problemas que se presentan durante la
cursada en la virtualidad e identificar las estrategias
positivas que permitieron a los graduados alcanzar un
aprendizaje de caracter cada vez méas autonomo. Tam-
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bién dada la feminilizaciéon de la matricula atender a
las voces de quienes constituyen la mayoria de la po-
blacién y sus motivaciones.

Trayectorias reales en espacios
virtuales?®

¢/Por qué llamar al mundo virtual un mundo no
real cuando también es parte de nuestra realidad?
Sztajnszrajber (2015)

Gran parte de las carreras ofrecidas en modalidad vir-
tual de la Universidad Virtual de Quilmes (UVQ) son
ciclos de complementacién de grado y como tales per-
miten el acceso de estudiantes con mas de quince
asignaturas aprobadas de carreras universitarias, tecni-
caturas o titulos terciarios afines. Esto lleva a pensar
que, aunque haya transcurrido tiempo desde sus ante-
riores estudios, no es la primera vez que transitan por
el nivel superior y que esta experiencia constituye un
aspecto positivo.

Identificamos que alcanzar la titulacién de grado
se presenta como un fuerte motivador en el acceso y
por otra parte, el no poseer experiencia en EVEA
constituye un dato importante a la hora de analizar
las trayectorias.

En las experiencias presenciales los estudiantes
asisten a sus clases: algunos toman apuntes, otros pre-
fieren escuchar atentamente lo que les da una capta-
cién ambiental de los temas que se estan tratando. No
sucede lo mismo cuando se accede al campus virtual y
simplemente se revisan los correos o se ingresa al aula.
Para obtener una idea semejante a la del estudiante
presencial deberia leer las clases, sus actividades e
implicarse de algin modo en ellas. Entendemos que no
todos logran identificar la diferencia existente entre ex-
periencias educativas presenciales y virtuales con sufi-
ciente rapidez, y eso redunda en la extensién de las
trayectorias y a veces en abandono.
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En la investigacién, que se ha realizado desde
2012, hemos tipificado las trayectorias de estudiantes,
ex-estudiantes y graduados,® identificado sus edades
en promedio y analizado sus recorridos con el fin de
arrojar luz sobre ellos. Para llevar a cabo estas indaga-
ciones se tomaron varios informes del sistema de ad-
ministraciéon académica!® que contabilizaba todos los
estados y todos los estudiantes.

Se tomo6 un informe que abarcé el periodo marzo
2000-marzo 2015 y para analizarlo se construyd un in-
dicador al que se denomind permanencia en la universi-
dad. Este relacionaba la fecha de matriculacion, el alti-
mo estado en la base de datos!!y la carrera, se calculaba
asi el nimero de materias de cada plan de estudios y el
tiempo que a los estudiantes les llevaba completarla.

A partir de aqui, el analisis se centrara en los/as
egresados. Su promedio de permanencia por carrera 0s-
cilo entre 3,5y 5,5 afios con planes de aproximadamente
la misma cantidad de asignaturas (10 a 15 asignaturas de
los ciclos de complementacién). El promedio de perma-
nencia por sexo resulté menor en las mujeres. (Gréafico 2)

Las mujeres no solo son mas en la UVQ, en ndme-
ros generales, sino que también estarian tardando me-
nos en graduarse. Sin embargo, el dato debe ser con-
siderado con cuidado, dado que las carreras mas femi-
nizadas (Terapia Ocupacional y Licenciatura en Educa-
cion) son al mismo tiempo aquellas cuyos planes de

Gréfico 2. Promedio de permanencia por sexo

Promedio de Cantidad de

permanencia egresados
Femenino 3,82 1943
Masculino 411 749
Total general 3,9 2692
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estudios presentan o presentaron, menor cantidad de
asignaturas para alcanzar la graduacion.

La duracién estimada para cada carrera figura en
la pagina http://www.uvg.edu.ar/oferta-academica.'?
Alli se prevé una duracién de dos afios y medio para los
ciclos de complementacién y cinco afios para las carre-
ras de tronco Unico (a las que se ingresa con titulo se-
cundario). Lo anterior permite identificar que las tra-
yectorias se extienden entre uno y dos afios mas que
los tiempos estimados.

Si analizamos el promedio de permanencia por
rango de edad abonamos a la afirmacion inicial de que
se trata de estudiantes no convencionales. (Grafico 3)

Es interesante observar que el promedio de per-
manencia en el rango de edad 30 y 40 afios —el grupo
mayoritario entre los egresados— se extendid; o sea,
tardaron mas en completar sus estudios. Pensamos
que podria deberse (y las entrevistas realizadas lo con-
firman) a las obligaciones familiares y laborales, y en
algiin caso, a ambas. No parece haber diferencias en-
tre estudiantes solteros y aquellos con algln tipo de

Grafico 3. Promedio de permanencia por rango de edad

Promedio de Cantidad de

permanencia egresados
Entre 20y 30 3,58 264
Entre 30y 40 4,02 1132
Entre 40y 50 3,88 796
Entre 50 y 60 3,85 433
Mas de 60 3,80 67
Total general 3,90 2692
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unién de pareja, lo que confirmaria que se trata de
estudiantes que deben trabajar tiempo completo y que
ese factor influye en sus posibilidades de dedicacion a
sus estudios mas que las obligaciones familiares -vol-
veremos sobre este tema en el apartado dedicado al
analisis de las entrevistas.

Si consideramos la perfomance (promedio de fi-
nales aprobados por afio) de Ixs graduadxs segln su
estado civil se puede observar el cuadro 1.

En lineas generales podemos afirmar que las muje-
res presentaron mejor perfomance; el promedio més alto
aparece en el rubro “divorciada”, en cambio en los varo-
nes son los “casados” quienes tienen mejores desempe-
fios. ;Podria interpretarse que operan los tradicionales
roles de cuidado y soporte familiar asignados a las muje-
res? ;Cudl fue la distribucion por sexos entre los estu-
diantes por carrera? ;Hay carreras con predominio mas-
culino o femenino? Volveremos sobre este tema.

Referimos a modo de ejemplo la proporcién de
mujeres y varones entre los estudiantes activos en otro
de los informes analizados en nuestra investigacion (in-
forme 2004-2014). (Cuadro 2)

Si observamos la distribucién en el interior de las
carreras, pensado en el analisis bibliografico previo ve-
mos que la UVQ se mantiene dentro de los pardmetros
identificados. (Cuadro 3)

Los porcentajes de varones y mujeres muestran
feminilizacién. Dentro del Departamento de Economia
y Administracion, las mujeres son el 62% en la carrera
de Contador; en la Licenciatura en Administraciéon son
el 55% y en Empresariales el 54%. En la Licenciatura
en Comercio los porcentajes son del 50% para cada
uno. En el Departamento de Ciencias Sociales, Educa-
cion y Terapia Ocupacional tienen porcentajes superio-
res al 80% (85% y 93%) y en Humanidades y Ciencias
Sociales el 60% son mujeres. La comparacién con in-
formes anteriores muestra que la tendencia a la femi-
nizacion es constante.
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Cuadro 1.

PROMEDIO DE PERFORMANCE ESTADO CIVIL

Sexo Casado | Divorciado Otro Soltero Viudo Total general
Femenino 0,77 0,84 0,71 0,72 0,66 0,74
Masculino 0,74 0,58 0,49 0,62 0,65
Total general 0,76 0,76 0,63 0,69 0,66 0,71
Cuadro 2. Cuadro 3.
SEXO CANTIDAD DE  p5pepNTAJE o =
ALUMNOS Z = =
CARRERA = 5 5
. POR SEXO Ll O <
Femenino 3811 64,5% = 2. 55
T = O
1 o,
Masculino 2093 35,5% Administracién (LA) 654 = 541 | 1195
o,
Total general 5904 100% Arte 43 20 63
Comercio (LC) 230 229 459
Teniendo en cuenta esto entendemos que la informa-
g - o eme due Contador (CPN) 1018 | 627 | 1645
cion estadistica resulta insuficiente para arriesgar razo-
nes o fundamentgs detras de las elecciones que ani- Educacién (LE) 929 169 1098
man las trayectorias, por tanto para asomarnos a los
actore§ y a sus deuspnes se realizaron en 2017, 34 Empresariales (TUCE) 174 150 304
entrevistas en profundidad a egresadxs. Destacamos
que si bien se buscoé mantener la proporcién entre va- Hoteleria (LH) 146 39 185
rones y mujeres por carrera, tal como fue identificada
mas arriba, no se traté de una muestra representativa Medios (M) 40 a1 81
sino intencional.
Sociales (LHyCS) 297 195 492
) ] Terapia O (TO) 29 2 31
Un acercamiento a los protagonistas
Turismo (LT) 251 80 331
En este punto se considera necesario hacer referencia
al enfoque que orientard las interpretaciones. Pensa- Total general 3811 | 2093 | 5904
mos que entre las formas posibles para analizar los
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relatos de experiencia obtenidos a partir de entrevistas,
pueden identificarse dos extremos: el andlisis no for-
malizado y acritico centrado en la voz de los actores y
otro muy formalizado centrado en la identificacién de
variables. Aqui recurrimos a un camino intermedio, tra-
tando el material de manera rigurosa y sistematica sin
por ello dejar de atender a los matices y la diversidad
de los relatos. En este enfoque se asume la importan-
cia de las conceptualizaciones subjetivas que son fruto
de la experiencia de los agentes y de su reflexion sobre
la construccién del mundo social. Esto implica estudiar
el mundo, sin perder la perspectiva analitica del inves-
tigador, considerando la mirada de los actores; y no
suscribir a enfoques que niegan las interpretaciones y
la construccion personal e interpersonal de significa-
dos, valores y hechos sociales que estos realizan. Ape-
lar a las voces de los actores permitira acceder a los
significados atribuidos y desde alli reinterpretar y resig-
nificar conceptos como desercion, abandono, persis-
tencia, retencion, éxito y fracaso.

El analisis de las entrevistas sefiala algunas carac-
teristicas comunes entre varones y mujeres a saber: de
un total de 34 solo 4 resultaron ser segunda genera-
ciéon de universitarios. Sin embargo, todxs destacaron
que sus experiencias en tecnicaturas, estudios univer-
sitarios incompletos o de nivel terciario les aportaron
cierta disciplina o capacidad para el estudio, aunque
marcaron que el nivel universitario fue mas exigente y
demandé el desarrollo de nuevas competencias. Las
referencias a sus trayectorias educativas previas en ES
nos permitieron avizorar un perfil de estudiante en po-
sesion de experiencia para encarar sus estudios y que
se apoyé en ella para transitar con menos ansiedad el
“rito de paso” (Coulon, 1997) que implica constituirse
en estudiante universitario. Este punto coincide con las
referencias que Cambours de Donini y Arias (2016) ha-
cen respecto de un estudio etnografico llevado a cabo
en la Universidad Arturo Jauretche (UNAJ) que permi-
tié repensar las categorias de: “ingresantes”, “cursan-
tes” y “desertores” asi como las condiciones de éxitoy
fracaso en referencia a las trayectorias universitarias y
a la visién de los propios actores implicados.
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Lo que la investigacion de la UNAJ identificé y
que consideramos se reflej6 en nuestras entrevistas,
fue que los estudiantes que pasaron por experiencias
universitarias anteriores, aln aquellos que habian
*abandonado” o “fracasado” resultaban tener mas po-
sibilidades de éxito en la nueva eleccion debido a que
habian adquirido los “trucos del oficio de estudiante”
(Cambours de Donini y Arias, 2016, p. 23).

En relacion a la modalidad, si bien un grupo im-
portante sefial6 que adaptarse planted desafios, se
mostré como una posibilidad de desarrollar estudios
que de modo presencial no hubiesen sido posibles por
cuestiones de distancia geogréafica respecto del centro
de estudios méas cercano en relacién a la casa o al lu-
gar de trabajo. Si bien no todxs los extrevistadxs tuvie-
ron la misma experiencia, en algunos casos el proceso
de adaptacién no fue sencillo y en general coincidié
con la edad, es decir a mayor edad, mas dificultades.

La flexibilidad y asincronia, que caracteriza la pro-
puesta UVQ, si bien permite la regularizacién de asigna-
turas mediante la aprobacién de trabajos préacticos, a ve-
ces conspira con las posibilidades de los estudiantes de
obtener respuestas para la preparacion del final escrito y
presencial, que puede rendirse hasta 18 meses después
de finalizada la cursada. En estos casos los testimonios
muestran que no siempre han encontrado respuestas, ci-
tamos a modo de ejemplo y porque refleja los dichos de
otrxs entrevistadxs lo sefialado por José Luis (LA):

Una vez que empecé a trabajar nunca quise dejar de
hacerlo. La modalidad virtual me permitia hacer las
dos cosas al mismo tiempo. La mayor dificultad de la
modalidad estuvo basada en la complejidad de algu-
nas materias. Cuando tenfa muchas dudas, la Unica
forma de evacuarlas era con libros, debido a que den-
tro de las cursadas no conseguia respuestas inmedia-
tas de los profesores. Esto dificulté muchas cursadas.

La falta de respuestas se transform6 en sensacién de
soledad y fue vista como una desventaja por Romina 'y

Maria Alejandra. Romina planteé al respecto:
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Y la desventaja... como todo siempre pes6 mas la ven-
taja que la desventaja por ahi... y la desventaja es que
uno siente que al no tener un grupo de cursada es mas
dificil porque vos estas solo. Estas solo por ahi con un
material que te mandan los profesores, con los practi-
cos... Y por ahi no tenés esa consulta de “no entiendo
qgue me quiere decir”, y que te digan “es esto”... y por
ahi tenés que redactar un mail y que por ahi te lo con-
testan tarde o que no te lo contestan tan claro o por ahi
VoS no te expresas también. En ese punto fue por ahi las
desventajas también por los menos yo senti... pero la
verdad si no existiera esta modalidad yo y un montén de
otras personas no podrias haber estudiado (LHyCS).

Con referencia a la cuestién geografica se presentd
como una ventaja entre Ixs entrevistadxs. Asi lo sefia-
laron, citamos solo dos: “Porque donde yo vivo es im-
posible movilizarse sin tener mucho gasto. Vivo en zona
rural a 30 km de la ciudad de Alta Gracia”. Sandra
(LE) y Martin de (LCI) sostuvieron una idea similar, en
palabras de Martin: “No tenia el sustento econémico
para poder pagar otra Universidad, y ademas era de
Bragado y la modalidad me facilitaba el no tener que
trasladarme para cursar, solamente necesitaba internet
y contaba con el mismo”.

A la pregunta sobre la eleccion de la carrera a
distancia indicaron que al trabajar muchas horas la
uvaQ les permitia estudiar. Asi José Luis dijo:

Hice una tecnicatura en administracion y tuve la suerte
de empezar a trabajar en una empresa. Una vez que
empecé a trabajar nunca quise dejar de hacerlo. La
modalidad virtual me permitia hacer las dos cosas al
mismo tiempo.

Maria Alejandra de la LHyCS sobre su necesidad de tra-
bajar y estudiar se refirié a la modalidad de este modo:

[...] si porque yo estudiaba en los momentos libres. O
sea, a mi el hecho de no cursar fue lo que me permitio,
porque si yo hubiese tenido que cursar... Una, que yo
soy de San Pedro que aca Universidad no hay -San
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Pedro Provincia de Buenos Aires-. Otra, el hecho pone-
le de que tengas cuatro horas de cursado, por mas
que... 0 sea se me hubiese dificultado. Por eso que
para mi, fue la modalidad, fue lo que me ayudé a po-
der terminarla.

Profundizando un poco mas en los testimonios de va-
rones y mujeres, desde la perspectiva de género, el
analisis llevd a identificar en los relatos de estas ulti-
mas lo que se entiende por division sexual del trabajo.

Por ejemplo, el testimonio de Leandro, graduado
de la Licenciatura en Educacién, cuando responde ante
la pregunta por su situacion familiar y cuantas horas
semanales le podia dedicar a las actividades de estudio
y a las hogarefias y como se organizaba expreso:

Cuando comencé a estudiar ya estaba conviviendo y
trabajando con un solo trabajo, ahora estoy con dos,
asi que ahora estoy con menos tiempo, pero en ese
momento si tenia mas tiempo para dedicarle. Tal vez
en horas no recuerdo.

Anibal de la LHyCS respondié:

La actividad hogarefia en ese momento practicamente
la hacia mi sefiora, yo no me ocupada de las activida-
des hogarefias porque ese tiempo lo dedicaba mucho
a trabajar, digamos afuera de mi casa y eso permitia
tener tiempo para estudiar, por ejemplo, en la Univer-
sidad Nacional de Quilmes. Digamos que me ayudaba
mi seflora para asi tener tiempo para estudiar.

Podriamos pensar en una esposa dedicada al hogar,
pero luego al referirse a ella Anibal dijo: “Bueno, mi
sefiora que es psicologa y aparte es magister en salud
mental.” Y significativamente cuando se le pregunto si
ser varon o mujer influyé de alguna manera en su tra-
yectoria la respuesta fue:

Qué pregunta. La verdad que no creo. Yo creo obvia-
mente en la igualdad de la mujer y del hombre y estoy

totalmente en contra del machismo patriarcal y toda
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esa venialidad sobre la mujer que me parece criminal.
Pero la verdad que no creo que haya sido asi, que el
sexo determine, si bien es una construccién social la
eleccién sexual... En el caso mio me preguntas a mi
como hombre? Yo diria que no, que no fue asi. Si elegi
la carrera en Quilmes fue a partir de una posicion ideo-
l6gica ante la vida y no a partir de ... de sexo, no. Fue
una cuestion ideoldgica y existencial.

En cambio los relatos femeninos discurren por otros
carriles, asi Carolina (LE) luego de decir que no dedi-
caba tiempo a los quehaceres domésticos porque pa-
gaba a una persona que los hiciera indica que eligié la
modalidad “Porque los chicos eran chicos. No podria
viajar. Realmente me implicaba muchisimo mas tiempo
y dinero. Entonces no lo podria haber sostenido el ir a
cursar en otro lugar”.

Norma de la LHyCS, asi como otras graduadas de
diferentes carreras, indicé:

me quedé con un poquito de ganas de seguir estudian-
do. Queria articular lo que era la Licenciatura en Cien-
cias Sociales con lo que era el profesorado. Pero la
verdad, no se si vos sos casada, tenés chicos... es difi-
cil cuando se tienen chicos, esta casado y encima tie-
ne que trabajar. No se puede cumplir con los horarios
de una cursada. Entonces empecé (se entiende que en
relacion al profesorado) no creo haber llegado al mes,
porque no puede... no puede seguir viste. Entonces
tuve que dejar y conformarme con lo que tenia. Porque
uno puede hacerse un tiempo pero a la larga no puede
seguir manteniéndolo. Y la verdad lo que me pasé con
la virtual es que la virtual, en realidad, uno si tiene
ganas se pone, todo es aprovechable. Y uno no pierde
tiempo, en cambio en la cursada uno iba y por ahi es-
tabas todo el dia y el profesor es mucha gente la que
tiene que convivir y no se llegaba a nada. Eso me paso.

De esta forma reflejé, en cambio, Sergio (LE) su situacion
familiar: “Hubo un momento complicado porque ella que-
ddé embarazada y tuvimos unos altercados con eso, y nos
cambiaron mucho los tiempos. Pero pudimos seguir”.
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No sabemos cdémo interpretar el término “alterca-
dos” con respecto al embarazo, ni como podriamos en-
tender que su esposa “quedd” embarazada como algo
que solo le hubiese ocurrido a ella. Lo que si se hace
evidente en los relatos femeninos es el peso del trabajo
reproductivo como tareas domésticas, burocraticas y
cuidado de la familia, ademas de trabajar fuera de sus
casas y estudiar. Adriana, egresada de la LE comentd

Le dedicaba poco y nada a las actividades hogarefias.
Tengo 45hs semanales de clases. Mi marido me ayu-
daba un montén. Estudiaba de noche. Después de ce-
nar me sentaba a estudiar. El formato que tiene la ca-
rrera, los profesores ayudaron a que yo no abandonara.

En tanto que los varones “ayudan” con las tareas do-
mésticas, sus relatos respecto de su distribucion del
tiempo discurre centralmente entre el dedicado al estu-
dio (o falta de tiempo para ello) y a las horas destinadas
a sus actividades laborales. El eje central esta puesto en
su participacion en el espacio publico ya sea con tareas
de caracter remunerado, participacion social o cultural.

Era que ya tenia trabajo, entonces ya estaba estableci-
do laboralmente, después también mi familia porque
me ayudaban en el tiempo que necesitaba para termi-
nar la carrera pese a que yo ya tenia terminada otra
carrera y las posibilidades de poder ampliar el campo
laboral después (Gonzalo, LE).

Este testimonio nos lleva a atender las interrupciones
en la carrera, aquellas estudiantes que las tuvieron,
hicieron referencia a enfermedades de los hijos, fami-
liares convivientes o picos de estrés, en cambio, los
varones a cuestiones laborales o al exceso en activida-
des publicas como evidencia el siguiente testimonio:

Yo hago mucha actividad comunitaria y ambiental en
Rosario. Me gusta compartir el tiempo existencial con
el tiempo en la sociedad que vivo, en la medida que
puedo. La que me banca es mi compafiera, mi pareja,
por eso puedo. Y bueno sacando esos casos que a ve-
ces interrumpia o porque yo rendi una vez mal, des-
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pués no hubo interrupciones. O sea que fue por traba-
jo, por salud y después retomaba (Anibal, LHyCS).

También Hernan, casado y con dos hijos, refirié a que
su trayectoria fue bastante constante, tuvo “interrup-
ciones laborales pero la mayoria de la carrera fluy6” (el
resaltado es nuestro).

A la pregunta sobre sus condiciones familiares
cuando estaba estudiando, una graduada de Terapia
Ocupacional sefialé “que convivia con su €sposo y sus
dos hijos y dedicaba aproximadamente entre 20 y 25
horas semanales a las actividades hogarefias”. Sobre su
trabajo remunerado dijo que trabajaba “entre 20 y 30
horas semanales. Los horarios eran fijos, de manera que
no tenia flexibilidad para acomodar sus tiempos respec-
to de los estudios”. Sobre el apoyo recibido para desa-
rrollar su carrera refirié a su familia y agregd “con quie-
nes tuve que cambiar bastante seguido los roles para
llevar adelante las actividades hogarefas”, 1o que nos
permitié advertir que consideraba las tareas hogarefas
como propias, y si nos quedaban dudas, agregaba mas
adelante que: “la modalidad fue una ventaja por brindar-
le la posibilidad de estudiar sin dejar de trabajar ni desa-
tender a su familia“. Finalmente a la pregunta: “;Penséas
que ser mujer/varén tuvo algo que ver con el desarrollo de
tu trayectoria o con la eleccion de tu carrera?”’ Responde
con un rotundo no para ambos aspectos.

Otra egresada de la misma carrera indicé que du-
rante el proceso de estudio “convivia con su esposo,
dos de sus cuatro hijos y dos tias, y que dedicaba,
aproximadamente, entre 40 y 50 horas semanales a
las actividades del hogar, por contar con una familia
numerosa” (Marcela, TO).

A la pregunta sobre los motivos de eleccion de la
modalidad de cursado respondi6 que “eligié la modali-
dad virtual por tener una familia numerosa y trabajo, lo
que le imposibilitaba continuar sus estudios de manera
presencial”. A su vez, ante la pregunta sobre si su con-
dicién de mujer tuvo relacién con la eleccién de la ca-
rrera o la trayectoria respondié que no.
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En palabras de Marcela, de la carrera de contador,
respecto de las dificultades que enfrent6 para obtener
su titulo “Ademaés de los problemas de salud por los
que pasd mi marido, la mayor dificultad fue trabajar,
mantener la casa y la familia y estudiar, todo al mismo
tiempo. Se complicé mucho, especialmente, teniendo
tres hijas adolescentes”.

Todo lo anterior nos lleva a incorporar el concepto
de doble jornada laboral para explicar las trayectorias
femeninas. La mujer trabajadora no solo desempefa
sus actividades en un lugar determinado sea este una
fabrica, una empresa o una escuela, sino que luego
continla desarrollando un trabajo familiar no remune-
rado. De este modo, en el espacio doméstico la mujer
reproduce las condiciones de posibilidad de libertad
del vardn y reduce las suyas, tal como se hizo presente
en el testimonio de Anibal.

La mujer divide su tiempo para trabajar fuera y
dentro de la unidad doméstica algo que, ain hoy, no
pareceria suceder con los varones. A la vez la doble jor-
nada femenina impide, o dificulta, la realizacién de otras
actividades como estudios, o intervenciones politicas o
socioculturales. Al invisibilizarse una parte de las tareas
cumplidas por ellas, se produce un proceso de naturali-
zacién y esencializacién de lo que se entiende por atri-
butos femeninos en el imaginario colectivo. Esto es asi
bajo el supuesto de que existen por naturaleza determi-
nadas tareas para las que las mujeres son especialmen-
te aptas, como aquellas que constituyen una prolonga-
cion de la asistencia realizada en el &mbito doméstico y
al mismo tiempo, en esa condicién, se las excluye de
otras que tienen que ver con la toma de decisiones, la
planificacion, y la organizacién de tareas profesionales.

Las tareas cotidianas femeninas, concernientes tanto
al espacio doméstico como las que cumplen en el mer-
cado laboral, han sido denominadas doble presencia.
La mujer incorpora a su puesto de trabajo la condicién
de presencia con dedicacién parcial (aun cumpliendo
ocho horas diarias) puesto que nunca abandona su
otra dedicacion (Bonaccorsi, 2007, p. 103).
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Del anélisis de la totalidad de las entrevistas se despren-
de —algo que las feministas han identificado hace tiem-
po— que la condicién de mujer y la toma de conciencia
y defensa de sus derechos de igualdad de oportunida-
des no van de la mano. Ni se puede pensar en represen-
taciones de si que escapen a la atribucién de una esen-
cia femenina provista de caracteristicas especificas:

vos sabes que, no conozco las estadisticas pero que
por ahi las mujeres tienen mayor impetu en, que aun-
que son grandes, pretenden seguir estudiando y los
hombres no. Y creo que las mujeres son mas guerreras
que los hombres, por naturaleza. Entonces eso las im-
pulsa a seguir, a seguir, y aunque son mama y son
grandes, a desarrollarse ellas mismas. Y los hombres
si lo logran o lo hacen es porque tal vez las mujeres los
impulsan. Eso si lo veo (Graciela, LE).

Debemos destacar que no todas las respuestas fueron
en la misma direccién por ejemplo Silvana de la LE a la
pregunta ;vos pensas que ser mujer tuvo que ver con el
desarrollo fluido en la carrera o la eleccién de la misma?

Si, Creo que es un factor. Una trabaja y tiene familia,
se dedica a los hijos y creo que para el varén tal vez
es mas facil realizar una carrera aunque sea dentro de
la docencia.

A la misma pregunta Leandro de la LE respondié:

No lo analicé nunca y tampoco me encontré en alguna
situacion en la que asi lo pareciera. Si en el estudio
anterior que tuve, que estudié magisterio, éramos 1
cada 50, me senti que me facilitaban las cosas solo por
ser varén. Pero en la Universidad de Quilmes, ahi no.

De la totalidad de los varones entrevistados, a excep-
cion de Leandro, ninguno manifest6é que las relaciones
de género y las tensiones entre las categorias varon o
mujer hubiesen tenido alguna implicancia en sus tra-
yectorias, el analisis no mostré lo mismo, los casos
aqui incluidos funcionan como ilustraciones breves de
la totalidad que discurrié en la misma linea. Entre las
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mujeres, se pudo identificar el doble trabajo sin poner
en cuestion los roles domésticos tradicionalmente atri-
buidos y el cuidado de los hijos siempre ha sido com-
patibilizado con los estudios. No sucedi6 lo mismo con
los varones, en sus casos los condicionantes procedie-
ron de las situaciones de falta de flexibilidad laboral o
el tiempo dedicado al mismo, la familia funcioné como
apoyo o complemento. En la mayor parte de los casos
las mujeres plantearon una situacién de igualdad con
sus compafieros que no podemos mas que cuestionar,
y en los pocos casos en los que manifestaron dificulta-
des enfrentadas por ser mujeres, para conseguir traba-
jo o para desarrollar los estudios, no pusieron en cues-
tién que el cuidado de los hijos fuera una tarea que les
correspondia primordialmente a ellas. La vida cotidiana
parece ser bastante mas refractaria a la igualdad de lo
que podria pensarse desde el sentido comun de la so-
ciedad argentina en el siglo XXI.

Recapitulacion final

Por todo lo analizado hasta aqui podemos afirmar sin
lugar a dudas que Ixs estudiantes y graduadxs de la UVQ
pertenecen a la categoria estudiantes no convencionales
dado que reunen varias condiciones que los sefialan
como tales: tienen edades en promedio que superan los
30 afios, trabajan de tiempo completo, son mayoritaria-
mente primera generacién de universitarixs y cumplen
roles familiares. El tiempo invertido en la finalizacién de
las carreras presenta retraso dado que excede a las du-
raciones ideales al menos en un afio, y en los casos ex-
tremos en mas del doble del tiempo previsto. Las trayec-
torias de los estudiantes y graduados se extiende en la
franja etaria de 30 a 40 afios, lo que seglin hemos po-
dido atisbhar a través de las entrevistas coincide con la
superposicién de compromisos laborales, familiares y
hogarefios. En el caso de las mujeres la etapa de crianza
de lo hijos se mostr6 como un condicionante para la
eleccion de la modalidad (virtual) y por permitir el cum-
plimiento de lo que se entiende por doble o triple jorna-
da (trabajan dentro y fuera de sus casas y estudian).
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En todos los casos —graduados y estudiantes—, se
identificd mayoria de mujeres con diferencias en los por-
centajes en el interior de las carreras, sin que haya nin-
guna en la que los varones superen el 50% del total. En
los casos de estudiantes y graduados, las entrevistas rea-
lizadas sefialaron que, ademas del acompafamiento ins-
titucional a través de sus tutores académicos, la existen-
cia de apoyo familiar fue fundamental para sus trayecto-
rias. Esto pareceria apoyar la identificacién de Bean y
Metzner (1985, citados por Rivera Montalvo, 2011)
mencionada con referencia a los estudiantes no conven-
cionales y la mayor importancia que para ellos tienen los
apoyos externos a la comunidad universitaria. Si bien la
graduacion les llevd mas tiempo que el de las duraciones
ideales establecidas por carreras, significod para ellos un
logro y una autoafirmacion personal por la superacién de
dificultades. La totalidad de Ixs entrevistadxs sefialaron
haber encontrado posibilidades de aplicar los conoci-
mientos adquiridos a sus trabajos o acceder a nuevos
mas relacionados con la titulacién obtenida.

Con respecto a la institucion valoraron el nivel
académico, la asincronia para la cursada, la flexibilidad
curricular y las tutorias de seguimiento académico a lo
largo de toda la trayectoria, como aspectos que permi-
tieron concretar sus estudios. El rol docente en las cla-
ses, combinado con la distancia temporal entre la cur-
sada y la acreditacion final de las asignaturas se mos-
tr6 como un punto de complejidad, dado que si bien
los estudiantes plantearon su completa conformidad
con el nivel académico de la universidad, no sucedid
igual con el nivel de respuesta obtenida respecto de
sus dudas o necesidades y sefalaron falta de respues-
ta y la sensacion de cursar en soledad “como rendir
libre” en palabras de un graduado.

Consideramos que si bien los estudios a través de
internet no constituyen una opcién que democratiza el
conocimiento per se, si pueden acompafar y permitir la
graduacién de aquellos estudiantes que de otro modo
no podrian hacerlo por razones laborales, geograficas o
familiares. EI acompafiamiento deberia volver la mirada
hacia las acciones institucionales y los docentes, sobre
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todo en lo que corresponde a la ensefianza y en espe-
cial a las experiencias académicas cotidianas.

En relacion con la perspectiva de género conside-
ramos que los resultados de nuestro enfoque analitico
en la UVQ van en linea con los que se han realizado
desde la perspectiva de organismos internacionales, o
los elaborados en nuestro pais y Latinoamérica con re-
ferencia a estudios universitarios presenciales. La fe-
minizacion de la UVQ es muy alta en las carreras y
continlia creciendo. Carreras como Educacion, Terapia
Ocupacional y Contador Publico presentan los mayores
porcentajes femeninos. No obstante, ello no debe ha-
cer pensar en el logro de la igualdad y el fin de las
desigualdades de género.

Pensamos que las entrevistas analizadas avalan la
idea de que la presencia femenina, sus elecciones y
sus trayectorias en la matricula universitaria deben ser
entendidas en el nivel de la politica, tal como refiere
Scott Wallace y contextualizada histéricamente. Debe-
mos relacionar esta presencia con los cambios en las
expectativas femeninas que se sucedieron a partir de
la década de 1960, cuando el matrimonio y la mater-
nidad dejaron de ser los Unicos destinos posibles, sin
considerar que los avances han sido absolutos. Las
mujeres que optaron y optan por acceder a un trabajo
y/o a la universidad estan mostrando mayores marge-
nes de autonomia, en distintos niveles de su existencia
y también dan cuenta de cambios ocurridos en las au-
topercepciones de sus derechos y en sus expectativas
de ascenso social. Sin embargo, las entrevistas nos
muestran que estos avances van acompafiados de
fuertes tensiones por la vigencia que aln tienen de los
roles femeninos tradicionales sobre todo en caso de
mujeres casadas y/o en lo referente a la maternidad.
Las diferencias en los accesos, los estudios seleccio-
nados y los espacios ocupados luego muestran que la
presencia masiva de mujeres no implica el fin de las
desigualdades de género y evidencian una estructura
patriarcal que se mantiene fuerte, aunque, pensamos,
no indemne. En el caso particular de la UVQ, las entre-
vistas permiten identificar declaraciones de igualdad
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tanto en varones como en mujeres que conviven con
ideales de género tradicionales operando en Ixs estu-
diantes. Por lo tanto, consideramos que las desigualda-
des residen mas alla de las fronteras de la universidad
y, en consecuencia, debe llevarse la mirada al proceso
de construccion identitaria genérica que se produce en
el flujo ininterrumpido de los aprendizajes y se inicia,
muy precozmente, en el seno familiar, asi como conti-
nla luego en la escuela y en el resto de la vida social.

Hasta donde hemos llegado en nuestra investiga-
cion, los entornos virtuales no presentan diferencias con
otras ofertas de ES ni en cuanto a presencia, performan-
ce ni graduacion femeninas. Si estimamos muy explica-
tivo de las caracteristicas de nuestra poblacién estu-
diantil el concepto de estudiantes no convencionales
con dedicacion laboral de tiempo completo y obligacio-
nes familiares. Asi dada la valoracion que estudiantes y
graduados han realizado de la formacion académica re-
cibida, sumado a las referencias al aprovechamiento de
los saberes adquiridos en sus desempefios laborales e

incluso en el mejoramiento de sus situaciones de em-
pleo concretas, pensamos que la oferta universitaria en
modalidad virtual representa una oportunidad para la
democratizacion del conocimiento que debe ser valora-
da y fortalecida en tanto complementa el compromiso
asumido por las instituciones publicas de brindar una
Educacion Superior inclusiva y de calidad.

No perdemos de vista que se trata del analisis de
un caso particular de ES a nivel de grado en EVEA y
hemos podido establecer relaciones con estudios simila-
res en ambitos universitarios nacionales e internaciona-
les, lo que permitié pensar un poco mas allé del caso
particular e iluminar en cierto modo decisiones y pers-
pectivas que atafen a varones y mujeres cuando deci-
den encarar estudios universitarios. De esta manera,
hemos indagado en el enfoque de las tensiones que se
generan entre estas categorias, los margenes de autono-
mia, los espacios de agenciay de reproduccién que con-
viven con las identidades y comportamientos esperados
o disponibles y como son apropiados por los actores.

Notas

!'Se trata de dos proyectos de I+D financiados por la UNQ, El prime-
ro se denominé “La relacion entre las tutorias virtuales y las trayecto-
rias académicas de los estudiantes en el Programa UVQ”, dirigido por
Roque Dabat, se desarrollo entre 2009 y 2012 y desde un enfoque
cuali-cuantitativo analizo la relacion entre las tutorias virtuales y las
trayectorias académicas de los estudiantes. El segundo, actualmente
vigente, se denomina “Educacion Superior, diversidad e inclusion. Re-
laciones entre trayectorias académicas y construcciones subjetivas de
estudiantes y exestudiantes virtuales”.

? Feminilizacion (significado cuantitativo): se refiere al aumento del
peso relativo del sexo femenino en la composicién de mano de obra en
un determinado tipo de ocupacién; medicion y analisis a través de
datos estadisticos. Feminizacion (significado cualitativo): alude a las
transformaciones de significado y valor social de un determinado tipo
de ocupacion, originadas a partir de la feminilizaciéon y vinculadas a
la identificacién femenina predominante en la época (Yannoulas, S.

1996, citado en Pinkasz y Tiramonti, 2006, p. 73).
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* Ya que los planes de estudios de los ciclos de complementacion de
grado que proponen algunas de las carreras que ofrece nuestra univer-
sidad reconocen los saberes previos que aportan los estudiantes y per-
miten recorridos especificos.

*Que retnen varios de los aspectos identificados con los que mas arri-
ba caracterizamos a los estudiantes no convencionales.

% Los autores de materiales didacticos; los profesores especialistas disci-
plinares; los tutores académicos que guian al estudiante durante toda su
trayectoria y los directores de cada carrera que realizan un seguimiento
de las anteriores actividades. Vale aclarar que no todos estos actores se
relacionan con los estudiantes del mismo modo. Por ejemplo, los autores
de materiales didacticos y los directores de carrera no tienen contacto
directo con ellos, en tanto que los docentes de asignaturas si lo hacen:
estan a cargo de una asignatura cuatrimestral y desarrollan su propuesta
en un aula virtual, con intercambios a través de foros, correos electroni-
cos y mensajeria. Los tutores académicos realizan el acompanamiento

del estudiante a lo largo de toda su trayectoria universitaria y constituyen
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el nexo entre el estudiante y la universidad. Con ellos los estudiantes se
comunican por medio del correo electrénico, teléfono y propuestas espe-
cificas de foros u otras actividades llevadas a cabo en la sala de tutores.
Sobre el tema se puede encontrar informacién mas detallada en Busta-
mante (2016) y Reynolds, Sepulveda y Bustamante (2016).

% En cumplimiento de la reglamentacién vigente: Resolucion del Mi-
nisterio de Educacion 1717/04.

7 Para una descripcion de los objetivos, caracteristicas y funciones del
Curso Inicial de Socializaciéon, ver Medina (2016).

% Trayectoria académica definida en nuestro proyecto de investiga-
cion, entendida como resultado del recorrido curricular que realiza un
estudiante, el tiempo de duracion de la carrera, la regularidad en los
estudios y el egreso.

? Se identifico una duracion en las trayectorias promedio de los gra-
duados mayor a la estipulada en los planes de estudios y mas extendida
aun en estudiantes activos. A partir de estos datos se realizo una tipifi-
cacion de los distintos tipos de trayectorias y se decidi6 atender a la

extension de estas en el tiempo.

1" El sistema de administracion académica de la UVQ, denominado
Esmeralda, tiene un comportamiento dinamico ya que da cuenta de
todos los estados de los estudiantes y se modifica en cada uno de los
cuatro periodos de ingreso y de clases, asi como en los seis llamados a
examenes finales. Por lo tanto, los informes reflejan una foto de un
momento especifico.

' Estudiantes matriculados son aquellos que figuran en el sistema
administrativo con los estados: activo, baja temporal (segin el régi-
men de estudios, los estudiantes pueden solicitar a lo largo de su ca-
rrera hasta tres bajas temporales, licencias de seis meses durante las
cuales no cursan materias ni rinden finales sin perder la regulari-
dad) y en condicion de licencia por examenes finales (los que han
cursado la totalidad de las materias segun el plan de estudios vigen-
te de su carrera, restandoles solo acreditarlas mediante examen final
presencial obligatorio. En esta condicion los estudiantes pueden per-
manecer un afio).

2 No se considera aqui la Licenciatura en Turismo porque ha cambiado

de nombre y los datos no se corresponden con todo el periodo analizado.

Fuentes estadisticas

Se trabaj6 con tres informes del sistema de administracion académico Esmeralda que reflejan la totalidad de los estudiantes de

la UVQ en el momento de la toma del informe con todos los estados académicos posibles (Matriculado, Baja temporal, Licen-

cia por examenes finales, Baja administrativa, Baja de carrera)
Informe marzo 2000- marzo 2015
Informe octubre 2004- octubre 2014
Informe junio de 2011- junio 2011
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El fracaso escolar y las politicas TIC en
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Este articulo se propone abordar el fracaso escolar en el marco de las politicas de Tecnologias de la Informaciéon y Comunica-

ci6n (TIC) concebidas como oportunidad para la mejora de la calidad educativa en América Latina. Para ello se presenta, en

primer lugar, el contexto sociopolitico de las politicas TIC, los avances y las deudas pendientes, para focalizar en las brechas

relevantes que condicionan el acceso al conocimiento en los nifios, nifias y jévenes latinoamericanos. Luego se describen las

practicas educativas que se encuentran interpeladas por el desarrollo de las tecnologias digitales y las nuevas subjetividades

que surgen en el contexto de inmersi6n tecnolégica que caracteriza a la region. Se reflexiona acerca de los nuevos formatos

institucionales y la gestion escolar, para finalizar con algunas de las condiciones basicas necesarias para planificar y gestio-

nar la mejora de los aprendizajes desde un enfoque de derecho a la educacion.

TIG; fracaso escolar; politicas TIC; gestion educativa.

La presencia creciente de las Tecnologias de la Infor-
macién y Comunicacién (TIC) en las instituciones
educativas y en las agendas de los gobiernos de Amé-
rica Latina amerita establecer directrices en relacion
con las politicas publicas que atiendan temas como el
equipamiento y la conectividad, modelos de integra-
cion de tecnologias en las aulas, desarrollo profesio-
nal docente, produccién y circulaciéon de contenidos
educativos en formato digital, derechos de autor, ac-
ceso a la informacién y las nuevas subjetividades de
los estudiantes, entre otros.

Paralelamente, en el nivel global se esta vivien-
do una fuerte y profunda transformacién econémica,
social, politica y cultural, que tiene como referente la
revolucion digital. En este marco, la integracion de
las TIC en la educacién forma parte de la agenda de
todos los paises de América Latina, lo que ademas

convierte a la region en una de las mas proactivas
del mundo. Sin embargo, es necesario identificar
cuales son las condiciones basicas institucionales y
el sentido de los procesos que se deben dar para lo-
grar una integracion genuina de las TIC que apunte a
un mejoramiento de la calidad educativa y aborde el
fracaso escolar.

Las TIC en el contexto de la educacion
de América Latina

Existe consenso en afirmar que desde una perspec-
tiva de derecho a la educacién, las tecnologias con-
tribuyen a democratizar el conocimiento al ponerlo a
disposicién de amplios sectores sociales. También, y
de una manera complementaria, son una oportuni-
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dad para mejorar la calidad educativa y enfatizar
cambios profundos que mejoren las practicas educa-
tivas. Sin embargo, América Latina es aln un esce-
nario de altos niveles de pobreza e indices crecien-
tes de desigualdad social que condicionan las préac-
ticas escolares.

En este texto, se entiende a la calidad educativa
desde los marcos de la Unesco con una visién amplia
y compleja (Orealc/Unesco, 2007); y a la educacién
como derecho fundamental basado en los principios
de obligatoriedad, gratuidad y no discriminacion. Esta
concepcién supone una mirada multidimensional para
abordar el tema de la calidad a fin de disefiar nuevas
propuestas de politicas educativas y evaluacion. La
misma se fundamenta en el derecho a la educacion
basado en su relevancia, en relacién con la transmi-
sion de saberes y las finalidades educativas que se
enmarcan en un proyecto politico y social; en la per-
tinencia, que implica atender a la diversidad de nece-
sidades de los individuos y de los contextos, y en la
equidad, que asegure la igualdad de oportunidades
para acceder a una educacion de calidad a toda la
poblacién (Poggi, 2014).

En este marco, las mayores prioridades educati-
vas a ser atendidas incluyen las tasas de desercion
—especialmente altas en la educacion secundaria—, el
analfabetismo en adultos, el limitado acceso a la edu-
cacion, la baja calidad educativa y los programas de
formacién del profesorado, que resultan insuficientes.
Estos problemas educativos son sustancialmente mas
pronunciados para los grupos socioecondmicos mas
desfavorecidos y marginados: las mujeres, los grupos
de bajos ingresos, las poblaciones rurales y los pue-
blos indigenas. En lo que respecta al fracaso escolar
se muestra la persistencia de algunas brechas, entre
las cuales vale la pena resaltar la desigualdad de ac-
ceso al conocimiento vinculada con los resultados
académicos de nifios, nifias y jovenes a lo largo de su
escolaridad. En efecto, quienes ingresan al sistema
educativo ya afectados por desigualdades sociales y
econdémicas se incorporan a una oferta diferenciada
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que define condiciones también desiguales en el ac-
ceso al conocimiento.

Las agendas educativas intentan dar respuesta a
estos desafios especificos y deudas pendientes asocia-
das al problema de la desigualdad, tanto interna como
entre los mismos paises de la region. Una de las accio-
nes para la inclusién educativa de nifios, nifias y jove-
nes es garantizar el acceso a los niveles obligatorios de
escolarizacion. Es posible constatar un ciclo de demo-
cratizacion cuantitativa de los sistemas educativos de
la region a partir de la ampliacion de la obligatoriedad
de los niveles educativos.

Es en este escenario que América Latina desarro-
[la un importante proceso de integracion de las TIC en
sus sistemas educativos. Los gobiernos de Argentina,
Chile, Colombia, Uruguay, Pert, Venezuela, Costa Rica,
Ecuador y México, entre otros, estan impulsando —con
distintos grados de consolidacion y alcance- politicas,
tanto bajo el denominado “modelo uno a uno” (una
computadora por estudiante) como con otras modali-
dades. Esto es un indicador del esfuerzo de las admi-
nistraciones para instalar y sostener una politica publi-
ca de fuerte impacto social que atienda a la inclusién
y a la reduccion de la llamada brecha digital.

El concepto de brecha digital permite analizar y
comprender la situacién de la region latinoamericana a
través de distintos niveles de analisis: accesos, usos y
expectativas (Lugo, Toranzos y Lépez, 2014). Estos
tres niveles muestran que la brecha digital en América
Latina es una situaciéon compleja y no resulta suficien-
te referirse a una Unica brecha, sino a diversas dimen-
siones que dan cuenta de cémo se manifiestan estas
distancias en torno a las TIC.

En lo que se refiere a la dimension del acceso de
la poblacién a las TIC, es indudable que esta brecha
digital de tipo socioeconémico es una de las mas im-
portantes pero no la Unica, ya que una vez que se ga-
rantiza el acceso, es necesario continuar con otro nivel
de analisis, el de los usos. Esta segunda dimensién,
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acerca de cémo la poblacion usa las TIC, esté relacio-
nada con la alfabetizacion digital y da cuenta de las
diferencias de capital cultural existente en las pobla-
ciones, que al mismo tiempo se relaciona con las ex-
pectativas. Esta tercera dimension alude a las valora-
ciones presentes respecto de las TIC entre distintas
poblaciones, en especial de diferentes grupos etarios.

En el Marco de Accién para la Educacion 2030
—plan acordado a nivel internacional para implemen-
tar el Objetivo de Desarrollo Sostenible 4- se solicita
a los paises que aprovechen las TIC para “reforzar el
aprendizaje efectivo y de calidad” (Unesco, 2015).
Este punto se sustenta en la posibilidad de que las
tecnologias pueden contribuir a la mejora de los
aprendizajes de los jévenes y nifios. Es en este sen-
tido que las TIC en educacién ofrecen una oportuni-
dad social y pedagbgica, pero los avances tecnologi-
cos y la inclusién digital en las escuelas no se tradu-
ce de forma automatica en la mejora de las préacticas
educativas.

Actualmente las politicas de integracion TIC en
diferentes paises de la region otorgan un lugar particu-
lar a la entrega de dispositivos y al disefio de las estra-
tegias de acompafiamiento y de desarrollo profesional
de los docentes para la transformacién y la mejora de
las practicas educativas (Sunkel, Trucco y Espejo,
2013). Sin embargo, la inclusion de las TIC como con-
tenido de la formacion docente inicial es aun incipien-
te, aunque pueden encontrarse ofertas de cursos de
formacion dirigidos en forma conjunta tanto a estu-
diantes de formacion inicial como a docentes en activi-
dad, que constituyen una suerte de oferta intermedia
entre las instancias de formacion inicial tradicional
(por la via de cursos incluidos en los programas de
formacion) y la formacién continua ofrecida a docentes
en ejercicio. El disefio de las politicas de formacion
inicial y de desarrollo profesional docente con vistas a
la innovacién que implica la integracién de las tecnolo-
gias en la ensefianza supone reconocer estos proble-
mas y también considerar los cambios en las diferentes
dimensiones que hacen al trabajo docente.
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El cambio educativo, las nuevas
practicas y subjetividades

La situacion del cambio en las practicas educativas y
el impacto en las transformaciones de las subjetivida-
des en los contextos de inmersion tecnolégica consti-
tuyen dos de los temas mas sensibles en la agenda de
las politicas de integracion TIC en el sistema educativo
y de interpelacion a las escuelas. En nombre de esta
inclusiéon, se depositan muchas expectativas sobre
deudas aln no saldadas en la regién, en particular
aquellas que se refieren a la mejora de los aprendizajes
y las transformaciones en las formas de ensefiar. Los
cambios educativos, seglin Michel Fullan (2002), son
integrales, complejos, dindmicos, y el resultado de
comprender las situaciones y los procesos educativos
contextualizados. Para dar cuenta de la complejidad
del cambio educativo es necesario que las politicas y
las instituciones educativas asuman que: a) no se pue-
de imponer por mandato un cambio; b) hay una gran
carga de incertidumbre y emocién; c) los problemas
son inevitables y se puede aprender de ellos; d) resulta
crucial la planificacion; e) no existen soluciones unila-
terales; f) ni la centralizacion ni la descentralizacion
funcionan, son necesarias estrategias de arriba abajo y
de abajo arriba; g) las conexiones con el entorno mas
amplio son esenciales para el éxito; y, por sobre todo,
h) las personas son agentes de cambio (Fullan, 2002).

En relacion con los cambios en los modos de inte-
gracién de las TIC en el curriculum y en las préacticas
educativas se puede pensar en tres modelos béasicos:
aprender sobre las TIC, aprender con las TIC y apren-
der a través de las TIC (Pelgrum y Law, 2004). El pri-
mer modelo, aprender sobre las TIC, se refiere a la in-
tegracién de las tecnologias en las escuelas como un
contenido especifico del curriculum que cuenta con
una asignacién horaria especifica, muchas veces un
espacio particular (el laboratorio de computacién) y un
profesor especializado que imparte su clase. Es clara-
mente el caso de las asignaturas Informatica, Compu-
tacion, TIC, segun se denomine. El segundo modelo,
aprender con las TIC, alude a incluir herramientas
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como Internet y recursos multimediales para el apren-
dizaje de los contenidos habituales del curriculum sin
modificar los enfoques y estrategias de ensefianza. El
tercer modelo, aprender a través de las TIC, constituye
una parte integral e inseparable de la propuesta curri-
cular y modifica los procesos de transmisiéon y cons-
truccion del conocimiento en la escuela y fuera de ella.

Esta tercera opcién constituye un importante desa-
fio institucional ya que integrar las TIC desde esta pers-
pectiva implica pensar propuestas de ensefianza que
planteen actividades de aprendizaje mediadoras del co-
nocimiento, que generen nuevos espacios y estrategias
curriculares y utilicen distintos formatos y lenguajes.

Otro de los efectos de las TIC sobre el modelo
pedagégico tradicional es el cambio en las formas de
aprender. Por un lado, el aprendizaje ubicuo, como una
conceptualizacion que refleja una nueva modalidad de
apropiacién del conocimiento, un proceso abierto por
el hecho de que puede ser desarrollado en cualquier
lugar, y que implica traspasar las paredes de las insti-
tuciones (Lugo, Brito y Rolandi, 2013). Por otro lado, el
aprendizaje mavil, practica que se encuentra hoy muy
extendida por toda América Latina y se refiere a la in-
clusion y el aprovechamiento pedagégico de dispositi-
vos moviles variados e iniciativas relacionadas con el
uso educativo de los teléfonos celulares en la region
(Lugo, 2012; Lugo y Ruiz, 2016). Ambas conceptuali-
zaciones y practicas ponen el énfasis en la fuerte po-
tencialidad que implican estas nuevas formulaciones
acerca del aprendizaje en las politicas y en el cambio
institucional, pero las iniciativas son aln incipientes y
requieren cambios culturales en las instituciones. Por
ejemplo: las restricciones en el uso de teléfonos celu-
lares en las escuelas contindan siendo impuestas por
medio de normativas gubernamentales o bien institu-
cionales; o el equipamiento entregado no es utilizado
por los actores institucionales o bien no cuenta con el
acompafamiento para su uso.

Otra cuestion que interpela a las practicas y las
subjetividades es el concepto clasico de alfabetizacion,
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hoy atravesado por su naturaleza cambiante y por la
histérica discusion acerca de su definicién, resignifica-
do a la luz de las transformaciones tecnolégicas. La
alfabetizacién no solo constituye un derecho sino tam-
bién la condicion para el ejercicio y defensa de otros
derechos. Es por ello que garantizar y mejorar los nive-
les de alfabetizacién de las sociedades es una respon-
sabilidad de los Estados en tanto se trata de un com-
promiso cuyo logro abona la construccién de socieda-
des democraticas e igualitarias. Pese a su polisemia y
al histérico debate sobre su alcance, la nocién de alfa-
betizacién da cuenta de tensiones de orden politico,
cultural y educativo que se ponen en juego a la hora de
su definicion. A pesar de ello, el término alfabetizacion
encuentra un horizonte comun (Brito, 2015): el acceso
a un conjunto de saberes que permiten una apropia-
cion activa y productiva por sobre una recepcién pasiva
y acritica del conocimiento, amplificado en su produc-
cién y circulacion en el contexto de inmersién tecnolé-
gica. Por ello es que cualquier iniciativa referida al
cambio educativo y la formulacién de politicas de inte-
gracion TIC para la mejora de los aprendizajes y la ca-
lidad en la educacién, debe atender a la articulacién de
los procesos de alfabetizacion e iniciativas de inclusion
de las TIC para garantizar el acceso a conocimientos
socialmente significativos en el nuevo escenario digital.

Los nuevos formatos institucionales

La organizacion escolar y su evolucion histérica han
fomentado el establecimiento de diversas tendencias
y un conjunto amplio de concepciones que explicitan
el reconocimiento de multiples realidades e implican
variadas aportaciones metodolégicas (Gairin Sallan,
1999). Actualmente, la educacién y la institucién
educativa enfrentan asi el desafio de garantizar la ca-
lidad de la educacioén a todos los jovenes y nifios vy,
una formacion que permita incluirse en el sistema
productivo y a la vez apuntale las bases del sistema
democratico en un marco de libertad. Es decir, la
educacion en general y las instituciones educativas
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en particular deberan estar en sintonia con las nuevas
exigencias sociales y brindar un servicio de calidad,
capaz de desarrollar en los alumnos y alumnas las
competencias necesarias para enfrentar el futuro su-
perando las brechas de exclusién e injusticia social,
entre ellas también las digitales.

La inclusion de las TIC en los sistemas educativos
ha generado condiciones para que surjan nuevos for-
matos institucionales que mejoren la calidad de la edu-
cacion, aborden los problemas educativos y sean pro-
motores de posibles cambios en relaciéon con la organi-
zacion de los tiempos y los espacios, la propuesta cu-
rricular, la gestion de los agrupamientos de estudian-
tes, la presencialidad y la virtualidad, entre otros. Por
tanto, se necesita focalizar en el anélisis de las formas
particulares que asumen la gestién educativa y la ges-
tién escolar en cada institucién educativa.

Esta mirada sobre la gestion plantea superar la
visién tradicional que parte de considerar que el pro-
ceso de gestionar esta ligado solamente al cumpli-
miento administrativo y de la normativa vigente (Lugo,
2002). De esta forma, la gestion educativa es definida
como el gobierno y la toma de decisiones en el nivel
macro sobre la educacién de un pais, en cuanto disci-
plina en la que interacttan los planos de la teoria, de
la politica y de la pragmatica. Dentro de esta, la ges-
tion escolar hace referencia al gobierno, en cuanto
toma de decisiones en el nivel micro, y profundiza en
el conocimiento y la accién sobre las dindmicas de los
equipos directivos, la participacién, los tiempos, los
espacios y los agrupamientos, etc., como también en
la definicién de los objetivos de la institucion educati-
va, entre otras dimensiones.

La escuela es un factor necesario para el mejora-
miento de la calidad educativa de un sistema escolar
pero no es suficiente para lograr este objetivo de mane-
ra sostenible, seglin se plantea en el ya mencionado
Marco de Accidn para la Educacion 2030. Las relacio-
nes entre la institucion escolar y el sistema educativo
quedan andamiadas en una “arquitectura institucional”
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(Cevallos Estarellas, 2016). Esto remite a la vinculacién
de las escuelas y el sistema, que incluye las relaciones
de poder y de otro tipo que se establecen entre los ac-
tores de las escuelas, los representantes del Estado y
otros actores del sistema, tales como la familia, la co-
munidad educativa y las organizaciones sociales, entre
otros. Desde esta perspectiva, en América Latina se
pueden observar tres modelos de arquitectura institu-
cional de acuerdo al grado de involucramiento en la
gestion de dichos sistemas: el modelo centralista y tra-
dicional o burocréatico-regulado, que prescribe una in-
tervencion rigida del Estado nacional en el sistema es-
colar; el modelo de descentralizacion educativa o auto-
némico-desregulado, que prescribe una intervencion
minima del Estado en las escuelas y la desregulacion
mas o menos radical del sistema; y, finalmente, el mo-
delo autondémico-regulado, que supone una interven-
cion flexible del Estado, la cual consiste en reconocer
que las escuelas son las Unicas con la capacidad de
mejorar la calidad del servicio que ellas ofrecen.

Para que las instituciones logren el cambio y la
mejora es necesario trabajar en su autonomia, y re-
quieren de un sistema que apoye y realice un segui-
miento. En cuanto a las TIC, algunas iniciativas aisla-
das en América Latina pueden identificarse en la dé-
cada de 1980, pero recién a mediados de la década
de 1990 se iniciaron las primeras experiencias liga-
das a politicas publicas. En lo que respecta a los mo-
delos concretos de uso educativo que se han promo-
vido en las escuelas, puede observarse una tendencia
en relacién con el locus —espacio fisico donde se ubi-
can los dispositivos, principalmente las computadoras
y laptops— de cuatro modelos predominantes en los
distintos momentos de integracion de las politicas
TIC: el laboratorio o sala de computadoras; las redes
escolares; las computadoras en el aula y el modelo “1
a 1” o también denominado modelo “una computado-
ra por nifno”. Estas politicas se han ido tejiendo en
estos modelos de arquitectura institucional y han
dado lugar a diversos formatos, diferentes fases o eta-
pas (Lugo y Kelly, 2010; Lugo, Kelly, 2011; y Lugo,
Toranzos y Lépez, 2014).
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El momento Pre-PC: programacion y logo se ini-
cia en los afios 80, cuando se produce la aparicion y
masificacién de las cominmente denominadas com-
putadoras personales. En este momento inicial, su
uso se piensa ligado a la ensefianza de la programa-
cion. EI modelo propio de esta etapa y la siguiente es
el de laboratorio o sala de computadoras. Este esque-
ma consiste en la habilitaciéon de un espacio particu-
lar para que cualquier profesor pueda ir con su curso
y trabajar con los alumnos con algln software o con-
tenido digital, normalmente en grupos de dos o tres
alumnos por computadora.

El momento informatico: las PC llegan a la es-
cuela comenz6 a fines de los 80 y principios de los
90. Puso énfasis en priorizar el acceso de los alum-
nos, en especial de los sectores mas vulnerables. En
esta etapa se apuntaba a la introduccién fisica y co-
menzaba a pensarse en la incorporacién curricular de
las nuevas tecnologias en los programas escolares, y
las primeras propuestas de capacitacion de docentes.
Si bien aqui el modelo hegeménico continué siendo el
del laboratorio, se empez6 a ver complementado con
la disposicion de equipos en algunos espacios comu-
nes fuera de este, tales como la sala de profesores y
la biblioteca, los que ampliaban las oportunidades de
trabajo individual para los docentes y estudiantes, res-
pectivamente. También empieza a difundirse el modelo
de computadoras en el aula, el cual surge como una
manera de superar la resistencia de los docentes a uti-
lizar los laboratorios.

El momento TIC: internet en la escuela esta ligado
a la integracion de la informatica y las telecomunica-
ciones, lo que produce una revoluciéon cualitativa en
este campo. En este momento comienzan a desarro-
llarse las propuestas de redes escolares tales como au-
las en red, aulas hermanas, proyectos colaborativos
entre escuelas y proyectos educativos mas alla de la
institucién escolar, como la producciéon de enciclope-
dias y colecciones digitales. También en esta etapa, el
modelo de computadoras en el aula empieza a ser
complementado con proyectores que muestran la pan-
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talla del computador del profesor en un telén grande
visible por todos los alumnos de la clase. A esta etapa
corresponde la creacion de programas nacionales que
articulan la totalidad de las acciones en materia de TIC
y educacion. Estos programas, creados desde los 90,
no solo van a ocuparse del equipamiento sino también
de la capacitacion docente y la promocién y acompa-
fiamiento de la innovacién pedagdgica.

El momento actual: la web 2.0, el 1:1 y el apren-
dizaje distribuido se inicia con el surgimiento de tecno-
logias méviles de bajo costo como netbooks y celulares
con capacidad multimedia. En este momento surge el
modelo que mas difusién y crecimiento tuvo en los ul-
timos cinco afos: el modelo “1:1”, en el cual cada
alumno pasa a tener su propia computadora portétil
para uso en la sala de clase cotidiana. Este esquema
cobrd particular interés a partir de la presentacién en
2006 del proyecto “One Laptop Per Child” (OLPC) de
Nicholas Negroponte, quien se propuso desarrollar una
computadora de muy bajo costo a u$s100 cada una.
En Latinoamérica, la iniciativa tomé un impulso mayor
a partir de la implementaciéon del Plan Ceibal en Uru-
guay y posteriormente del Programa Conectar Igualdad
en Argentina (Lugo y Kelly, 2011).

A pesar de los diferentes contextos situacionales e
institucionales que caracterizan a la regién y de la
identificacion de estas etapas a modo de antecedentes
de formulacién de politicas TIC y modelos de aplica-
cién de las TIC en el sistema educativo, con andamiaje
en diferentes modelos de arquitectura institucional, se
puede dar cuenta de como se ha ido construyendo un
interés hacia la racionalidad social y pedagdgica de es-
tas iniciativas (Lugo y Kelly, 2010). En lo que se refiere
a las etapas, a lo largo de las Ultimas tres décadas la
tendencia de integracién en los diferentes ambitos
presté atencién a las TIC orientadas hacia una raciona-
lidad social, centrada en la inclusién social, a pesar del
avance irregular.

Desde esta dimension social, la incorporacion de
tecnologias en la educacién resulta necesaria para ga-
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rantizar mayor justicia social y educacién de calidad
para todos. Tal dimension social permite comprender
el sentido de las TIC en todos los ambitos en funcién
del lugar que ocupa en la sociedad como espacio privi-
legiado para la inclusién a partir del acceso, la trans-
misiéon del patrimonio cultural y la apropiacién de sa-
beres relevantes para una sociedad mas justa. En esta
vision, las TIC no constituyen una solucién magica a
los problemas del desarrollo, ya que no son inherente-
mente beneficiosas. Supone centrarse en ir mas alla
de la conectividad, por medio del acceso equitativo, el
uso significativo y la apropiacién social, y potenciar la
promocion de la integracion de las TIC en las practicas
sociales existentes.

A partir de esta dimension pedagégica, las TIC
son reconocidas como una oportunidad para la revision
y transformacién de las practicas educativas dentro y
fuera del sistema educativo. La dimensién pedagogica
permite comprender las potencialidades de las TIC, ba-
sadas en la posibilidad de mayor autonomia en el pro-
ceso de aprendizaje y en la gestiéon del conocimiento,
en un contexto de significativa diversidad y de cons-
truccién social. Es por ello que esta dimensién se en-
frenta a la discusién de las TIC como parte del proceso
de ensefianza, de aprendizaje y de apropiacion.

Hoy es posible observar que las politicas TIC co-
mienzan a establecer entre sus prioridades la dimen-
sion pedagogica, a través de diferentes iniciativas que
conciben a las tecnologias digitales al servicio de pro-
cesos de innovacion pedagogica y de mejora de la
calidad de los aprendizajes, aunque persiste una he-
terogeneidad de propuestas no siempre contextualiza-
das. Una de las problematicas en relacién con la pla-
nificacion, ejecucion y evaluaciéon de las politicas TIC
en educacion estuvo —y continlia estando— en la difi-
cultad de implementar en los sistemas educativos
elementos que le son extrafos, y las TIC son uno de
estos elementos que no surgieron ni se desarrollaron
dentro de los sistemas educativos, y que ponen a
prueba las practicas educativas. Todo ello sumado al
problema de la conectividad, que no ha sido resuelto
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en varios paises de América Latina. Esta cuestion se
vuelve critica si se tiene en cuenta la relacién directa
entre la disponibilidad de conexién a Internet en las
escuelas y la posibilidad de explorar y poner a prueba
nuevas experiencias pedagoégicas asociadas al logro
de la mejora de los aprendizajes (Lugo y Brito, 2015;
Lugo y otros, 2016).

Pensar entonces en las TIC como posibilidad de
cambio y como oportunidad para la gestion innovadora
resulta una alternativa potente para que las institucio-
nes educativas puedan enfrentar las nuevas demandas
sociales en conexién con los nuevos estudiantes. Pero
las transformaciones no pasan por la incorporacion
acritica de recursos tecnolégicos en las aulas y en las
escuelas. Se trata de reconocer que las TIC en la edu-
cacion pueden servir de “ventana de oportunidad”
para la revision y transformacién de las préacticas edu-
cativas, con el fin de ensefiar mas significativamente y
aprender mejor, pero también distinto (Pedrd, 2012).
Estos cambios profundos necesitan, para ser efectivos,
ciertas condiciones en las agendas de las politicas TIC
en América Latina que se propongan mejorar la calidad
de la educacién y abordar el fracaso escolar: la infraes-
tructura —en particular la conectividad-y el acompafia-
miento a los procesos de mejora educativa, una ges-
tién sostenida y una evaluacién permanente.

A su vez, en las escuelas y las administraciones
educativas implican también una serie de decisiones a
atender. En cuanto a la dimensién curricular, las capa-
cidades y practicas requeridas tanto por parte de los
estudiantes como de los docentes y la calidad de los
contenidos digitales; en la organizacion y la gestion, las
profundas modificaciones en las configuraciones insti-
tucionales; en la formacion, los dispositivos adecuados
para garantizar la capacitacién y la formacién inicial de
los docentes; en la cultura institucional, el nuevo lide-
razgo de los directores y los cambios en las culturas,
valoraciones y expectativas de los sujetos instituciona-
les; en la comunidad, los cambios en las relaciones y
la configuracién de redes; por ultimo, en la dimension
de la infraestructura tecnolégica, aspectos como la
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gestion de la infraestructura, la calidad y cantidad de
dispositivos, su localizacion, el mantenimiento y los
servicios de apoyo y la conectividad.

Este cambio de modelo también modifica las ne-
cesidades respecto de la gestion institucional. Frente a
un modelo de gestion centrado en la normativa y el
control, surge la necesidad de esquemas dindmicos
que recuperen el trabajo de los docentes, potencien los
espacios de desarrollo profesional y evaluacion, impul-
sen la participacion e intervengan en los ambitos peda-
gbgicos y administrativos de manera colectiva trabajan-
do en y con equipos, entre otras funciones. De esta
manera, es imprescindible una gestiéon institucional
distribuida y dinamica, en sintonia con la cultura juve-
nil y capaz de establecer propuestas de innovacion
que, a través del desarrollo de funciones como planifi-
car, distribuir y delegar tareas, actuar, coordinar, nego-
ciar y evaluar, procure conducir con éxito a la escuela
hacia la mejora de la calidad en la educacién.

Los desafios para un nuevo modelo de gestion ha-
cen que gestionar se convierta en una tarea compleja
que requiere encontrar nuevos caminos que habiliten
una mejora en la calidad de los aprendizajes que las
instituciones imparten, y de sistemas educativos que
garanticen la cobertura de la totalidad de la ciudadania
con equidad y calidad. Para ello resulta necesario:

e Reconocer a la escuela como unidad de cambio en
el contexto de inmersion tecnoldgica. La integra-
cion de las TIC en las escuelas puede encuadrar-
se dentro de los procesos de cambio escolar y
mejora. Las escuelas y su gestion necesitan cons-
truir la autonomia suficiente para contextualizar
su actividad y orientar sus procesos de cambio
atendiendo a las particularidades de sus actores y
su entorno, pero para ello se requieren ineludible-
mente apoyos claros, sostenidos y articulados por
parte del Estado, lo cual pone en evidencia la ne-
cesidad de identificar a la institucion educativa
como unidad de cambio del sistema. Asi, la ges-
tion de las instituciones educativas adquiere gran
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relevancia para el disefio de la implementacion de
las politicas TIC en educacion que aborden el fra-
caso escolar dentro de sus nucleos problematicos.

e Fomentar la autonomia institucional a través del

apoyo, seguimiento y promocién de buenas
practicas educativas. Las escuelas necesitan
construir la autonomia suficiente para contex-
tualizar su actividad y orientar sus procesos de
cambio. Esto implica atender las particularida-
des de sus actores y su entorno, y recibir apo-
yos claros, sostenidos y articulados por parte
del Estado. La integracion de las TIC sera una
oportunidad para la mejora de la calidad de la
educacién siempre que se tenga en cuenta el
grado y tipo de autonomia con que estas cuen-
tan con el fin de alcanzar los objetivos de justi-
cia social que las politicas se proponen. En la
medida que la integracion efectiva de las TIC
suponga una transformacion de los procesos de
ensefianza y aprendizaje, como también del for-
mato institucional escolar, es necesario que la
unidad de cambio esté anclada en la escuela.
Al mismo tiempo, la politica implementada
debe traccionar también sobre la totalidad del
sistema, ya que lo que se espera es un cambio
global y no solo de instituciones aisladas.

Empoderar a los docentes en el marco de la
cultura digital. El acceso a mayor cantidad de
contenidos y herramientas con dispositivos mas
sencillos y econdmicos va creando nuevas prac-
ticas culturales de las que participa gran parte
de los actores escolares pero en su vida cotidia-
na extraescolar. Esto abre nuevos desafios e
implicancias al momento de pensar el vinculo
pedagdgico: nuevas formas de aprender y de
producir conocimiento, nuevos saberes en cir-
culacioén, todo lo cual impacta en la posicién de
docentes y de estudiantes. El lugar estratégico
de los equipos directivos de las instituciones
educativas y un estilo de conducciéon que incor-
pore a otros en la toma de decisiones en un
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proceso de liderazgo distribuido debe resultar
eficaz para potenciar estas préacticas.

Desarrollar procesos colectivos de aprendizaje.
La extension de las experiencias educativas
mas alla de las aulas, la creacion de comunida-
des educativas diversas, el fortalecimiento de
las modalidades colaborativas y horizontales
para la construccién del conocimiento, la acce-
sibilidad a materiales didacticos en diversos
formatos, la posibilidad de renovar las formas
de evaluacion, entre otros, son elementos que
el denominado aprendizaje moévil aporta al dise-
fio de nuevos modelos educativos. Esto supone
la coexistencia de diferentes modelos de inte-
gracion TIC que apunten al potencial y riqueza
pedagdgica de una ecologia de dispositivos en
la cual las tecnologias se utilicen no solo como
herramientas sino —y sobre todo— como un nue-
VO ecosistema para el aprendizaje.

e Repensar el lugar de la innovacion en las escue-
las y los proyectos educativos. Las escuelas tie-
nen un compromiso frente al cambio y la innova-
cién, en tanto se constituyen como unidades de
investigacion, intervencion y accion. El proyecto
educativo es una herramienta de la gestion e in-
volucra un modelo proactivo en funcién de prio-
ridades institucionales explicitadas. La gestion
por proyectos consiste en la planificacién e im-
plementacioén deliberada e intencional de una
serie de estrategias, a fin de conseguir los resul-
tados que se persiguen. Sea cual fuere su deno-
minacién —proyecto educativo, proyecto institu-
cional, proyecto educativo institucional, proyecto

de centro— en su definicion siempre estan pre-
sentes las siguientes ideas clave: implica un pro-
ceso de proyeccién, de mirar mas alla, de pensar
un futuro posible; la busqueda de soluciones
para una situacion que es necesario cambiar; es
una herramienta para orientar las acciones y un
espacio de interaccién y participacion social. El
proyecto educativo define directrices de caracter
general para la gestién de la institucion, pero ne-
cesita ser traducido en acciones concretas. Para
esto existen los proyectos especificos, entendi-
dos como operaciones que traducen los objeti-
vos del proyecto educativo en acciones concre-
tas, que asumen un caracter operativo ligado a la
implementacién de acciones en el corto plazo. El
proyecto especifico se elabora teniendo en cuen-
ta las lineas de accion priorizadas y jerarquiza-
das en el proyecto educativo institucional. Las
nuevas configuraciones institucionales implican
el desarrollo de proyectos especificos que incor-
poren las TIC en el proyecto institucional y que
aumenten el valor de la experiencia educativa
para los agentes educativos, y asi reduzcan las
brechas y enriquezcan las trayectorias escolares.

Es asi que, al fomentar la autonomia institucional y
disefiar proyectos de innovacién pedagégica, la inte-
gracion de las tecnologias en los sistemas educativos
de América Latina representa una oportunidad frente a
los limites que impone la escuela tradicional, y pro-
mueve un reposicionamiento de los equipos directivos
y docentes en cada escuela en particular para posibili-
tar que todos puedan aprender, con una centralidad de
la ensefianza y la adecuacién de los saberes a los con-
textos digitales contemporaneos.
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La educacién CTS: una posible solucion al
fracaso escolar en la formacion de ciudadania

El objetivo principal de este capitulo es analizar las finalidades que deberia tener la educacién cientifica en los diferentes ni-

veles educativos. La idea es reflexionar, ademas, acerca de como deberia ser la formacion inicial y continua del profesorado

para alcanzar dichos fines. Para ello es fundamental discutir acerca de la naturaleza de la ciencia que transmite el profesora-

do y la forma en que lo hace. También es importante pensar en el lugar que ocupa la tecnologia en el mundo actual y cémo

repercute en la vida de las personas. Qué y cémo se debe ensenar desde las materias cientifico-tecnolégicas para formar una

ciudadania preparada para interpretar la variedad de informacion que le llega desde los diversos medios de comunicacion, y

asi opinar y tomar decisiones sobre las controversias socio-cientificas (por ejemplo en temas de salud, alimentacién y medio

ambiente) que afectan a la sociedad.

Educacién cientifica; ciudadania; formacién docente; CTS.

Se ha escrito mucho, y aln se discute, acerca de las
finalidades de la educacion cientifica. El objetivo prin-
cipal de este capitulo es repensar criticamente estas
finalidades y revisar algunas propuestas didacticas que
permitan cumplirlas.

En un articulo de hace algunos afios, Vazquez
Alonso y Manassero Mas (2008) alertaban acerca del
deterioro de las actitudes relacionadas con la ciencia
a medida que crece la edad del estudiantado. Que
esto es asi lo confirman las personas que ejercen la
docencia en los diferentes niveles educativos, ya que
las maestras de nivel inicial relatan la curiosidad de
nifos y niflas y sus constantes preguntas, las maestras
de escuela primaria siguen observando el interés del
alumnado por algunos temas, pero el profesorado de
la escuela secundaria se queja permanentemente de
la apatia de la mayoria del estudiantado hacia la cien-
cia que se les ensefia en el aula (y, a pesar de que la
tecnologia nos rodea, pocas son las preguntas acerca
del desarrollo de la misma). Es preocupante que par-

tamos de nifios y nifias con mucha curiosidad y termi-
nemos con adolescentes con absoluto desinterés por
las cuestiones cientificas y tecnolégicas. Claramente,
esto nos lleva a preguntarnos, ;qué estamos haciendo
mal? ;No sera que en lugar de ensefar tanta féormula
nos tendremos que ocupar, por ejemplo, de problemas
medioambientales?

En la Argentina, desde que la educacién secunda-
ria se ha vuelto obligatoria, no podemos pensar sola-
mente en un objetivo propedéutico para nuestra escue-
la secundaria (ya que la mayoria de quienes egresan de
este nivel no va a continuar estudios superiores univer-
sitarios), sino que debemos pensar en la finalidad de
esta enseflanza para el conjunto de la poblacién. Tal
vez para esto seria bueno tener en cuenta la perspecti-
va de Paulo Freire (citado en Delizoicov, 2008) que
enuncia que una de las finalidades de la educacion en
ciencias es promover la superaciéon del nivel de con-
ciencia del alumnado, en la medida que los conoci-
mientos cientificos tienen un papel en la concientiza-
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cion de las personas. Por consiguiente, lo que debe-
mos lograr, a través de la educacién cientifica, es for-
mar una ciudadania critica y responsable.

Si pensamos en el fracaso escolar como una ex-
clusion educativa (Escudero, Gonzélez y Martinez,
2009), y si la educacién cientifica no esta contribuyen-
do a que todo el estudiantado forme parte de esa ciu-
dadania deseada, entonces la educacion cientifica esta
fracasando y hay que pensar en estrategias didacticas
distintas a las que se han utilizado tradicionalmente.

Escudero y Martinez (2012) se preguntan si las
politicas de lucha contra el fracaso escolar deben ba-
sarse en programas especiales o en cambios profundos
en el sistemay en la educacién. En lo que respecta a la
educacion cientifica opino que la respuesta es la se-
gunda: se necesitan cambios profundos. Uno de esos
cambios deberia ser la formacién inicial y continua del
profesorado; segiin Banet (2010) “el recorrido para in-
troducir los cambios necesarios no resulta sencillo y
requiere el compromiso del profesorado” (p. 208).

Para incluir al estudiantado en la ciudadania, el
profesorado debe tener competencias docentes que
propicien buenas practicas educativas. Fernandez Ba-
tanero (2013) destaca la importancia de las competen-
cias estratégicas, en combinacién con la innovacion y
la creatividad. Este autor afirma que:

El desarrollo de la inclusién requiere un profesorado co-
herente, es decir, fiel a sus principios y sus creencias.
Un profesor que crea en lo que esta haciendoy en lo hay
que hacer. Un profesor transmisor de valores. En este
sentido, se apuesta por el desarrollo de competencias
éticas para desarrollar valores, como aspecto esencial
que debe tener todo docente en su formacion (p. 96).

Las creencias incluyen la naturaleza de la ciencia que
esta transmitiendo el profesorado y la forma de hacer-
lo. Y estas creencias influyen en qué y como se debe
ensefiar para formar una ciudadania preparada para
interpretar la variedad de informacién que le llega des-
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de los diversos medios de comunicacién, y asi opinar y
tomar decisiones.

Alfabetizacion cientifica

Para formar a la ciudadania es necesario alfabetizarla
cientificamente. La alfabetizacién cientifica, como enfo-
que curricular, arranca de un esfuerzo por comprometer
a cientificos y cientificas en una tarea divulgativa, con el
objetivo de mejorar la capacidad de comprension, por
parte de la ciudadania, de los fenémenos que la afectan
(Garcia Gémez y Martinez Bernat, 2010). Al igual que
Olmedo Estrada (2011) podemos preguntarnos: ;cual es
la importancia de la divulgacion de la ciencia y la tecno-
logia ante los interrogantes de la ciudadania comun?,
jcuales son las razones por las que la alfabetizacién
cientifica resulta indispensable para la ciudadania del
siglo XXI? El autor opina que tanto la divulgacion de la
ciencia como la educacion cientifica revisten gran im-
portancia, especialmente para naciones que estan lejos
de alcanzar niveles aceptables de alfabetizacion cientifi-
ca, aspecto fundamental en la formacion de una ciuda-
dania informada y participativa. En esa misma direc-
cién, Gonzalez Weil y col. (2009) afirman:

La educacion es uno de los principales factores que pro-
mueven la movilidad social, siendo la educacién secun-
daria clave, tanto para el desarrollo de procesos cogniti-
vos superiores como para la definicién del destino de los
individuos, una vez que egresan del sistema escolar. La
educacién cientifica, mediante la generacién de compe-
tencia cientifica, puede colaborar fuertemente en este
desarrollo. A nivel tanto internacional como nacional se
promueve el uso de la indagacion cientifica como un en-
foque pedagogico efectivo en el desarrollo de estas com-
petencias, especialmente bajo contextos de alta vulnera-
bilidad. Para la Organizacién Econémica de Cooperacién
y Desarrollo (OECD) poseer alfabetizacion cientifica supo-
ne haber desarrollado Competencia Cientifica, 10 que
hace referencia a: (a) el conocimiento cientifico y el uso
que se hace de ese conocimiento para identificar pregun-
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tas, adquirir nuevos conocimientos, explicar fenémenos
cientificos y extraer conclusiones basadas en pruebas so-
bre temas relacionados con las ciencias, (b) la compren-
sion de los rasgos caracteristicos de la ciencia, entendida
como una forma del conocimiento y la investigaciéon hu-
manos, (c) la conciencia de las formas en que la ciencia
y la tecnologia moldean nuestro entorno material, intelec-
tual y cultural, (d) la disposicién a implicarse en asuntos
relacionados con la ciencia y a comprometerse con sus
ideas como parte de una ciudadania reflexiva (p. 63).

Pero actualmente, la alfabetizacion cientifica incluye
ademas la educacioén tecnolégica, uno de cuyos multi-
ples objetivos es contribuir a la mejora de la compren-
si6n publica de la naturaleza de la tecnologia. Acevedo
Diaz (2010) hace hincapié en las posibilidades que
tiene la historia de la tecnologia en este tema, al ilus-
trar las relaciones mutuas entre la sociedad y las inno-
vaciones tecnolégicas:

...aunque la ensefianza de la tecnologia en la educa-
cion CTS no puede reducirse a un discurso sobre el
pasado, que podria entusiasmar muy poco a los alum-
nos de hoy en dia, la Historia de la Tecnologia, utiliza-
da con sabiduria, es capaz de aportar importantes cla-
ves socioculturales al estudio de la tecnologia. Sin
embargo, no se trataria tanto de que los alumnos
aprendieran Historia de la Tecnologia, sino de aprove-
char el recurso de los casos histéricos para ensefiar a
los estudiantes dimensiones notables del desarrollo de
las innovaciones tecnoldgicas que contribuyan a una
mejor comprension de la naturaleza de la tecnologia.
(...) el anélisis de casos histéricos bien seleccionados
serviria para ejemplificar la presencia de factores so-
ciales de todo tipo en el desarrollo técnico y la innova-
cion tecnolégica, asi como para superar las creencias
epistemologicas, histéricas y evaluativas que sostienen
el modelo lineal, de sentido Unico y jerarquico de las
relaciones entre ciencia, tecnologia y sociedad (p. 38).

Para alcanzar la alfabetizacion cientifico-tecnolégica
de la ciudadania es necesario el desarrollo de compe-

tencias béasicas. Segln Tiana Ferrer (2011):
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El término venia utilizandose en el vocabulario relativo
a la formacién profesional desde hace tiempo, pero en
la Gltima década se produjo un desplazamiento progre-
sivo hacia el lenguaje de la educacion general. En ello
tuvo mucho que ver la preocupaciéon demostrada por
las organizaciones internacionales en lo que respecta a
la evaluaciéon de los logros académicos de los estu-
diantes. La Unién Europea hizo suyos esos plantea-
mientos y recomend6 en 2006 a todos los Estados
miembros la incorporacion de las competencias basi-
cas en el curriculo de la educacién bésica (p. 63).

Las ocho competencias basicas definidas por la Union
Europea son: comunicacion en la lengua materna; co-
municacion en lenguas extranjeras; competencia mate-
matica y competencias béasicas en ciencia y tecnologia
(CyT); competencia digital; aprender a aprender; com-
petencias sociales y civicas; sentido de la iniciativa y
espiritu de empresa; conciencia y expresion culturales.

Hace unos afios, en una investigacién realizada en
el Departamento de Ciencia y Tecnologia de la Univer-
sidad Nacional de Quilmes, buscamos identificar debi-
lidades y fortalezas en las competencias adquiridas por
nuestros egresados. Los resultados de la investigacion
quedaron plasmados en varios articulos (Wainmaier y
col., 2006; Rembado, Roncaglia y Porro, 2007; Ronca-
glia, Rembado y Porro, 2008; Porro y Roncaglia, 2008),
en los cuales, entre otras conclusiones, arribamos a que
las debilidades muestran que es necesario modificar la
ensefianza universitaria e incluir estrategias que permi-
tan el desarrollo de competencias relacionadas con ac-
titudes sociales y gestion de la informacion.

Ciencia, Tecnologia y Sociedad

Existe una linea de trabajo académico e investigativo
denominada Ciencia, Tecnologia y Sociedad (CTS), que
tiene por objeto preguntarse por la naturaleza social
del conocimiento cientifico-tecnolégico y sus inciden-
cias en los diferentes ambitos econémicos, sociales,
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ambientales y culturales, principalmente de las socie-
dades occidentales. A los estudios CTS también se los
conoce como estudios sociales de la ciencia y la tecno-
logia. Estos se orientan a la comprensién de la dimen-
sién social de la ciencia y de la tecnologia, hacen uso
de las investigaciones académicas en humanidades y
en ciencias sociales como marcos de analisis, y estu-
dian fendmenos como los de la cultura cientifica, los
condicionantes sociales de la investigacion, la escasa
presencia de la mujer en la ciencia, o las cuestiones
éticas planteadas por la tecnologia actual. Entre los
objetivos practicos de estos estudios destacan los de
mejorar los modelos de comunicacién de la ciencia,
elaborar criterios valorativos que respondan al caracter
multidimensional del desarrollo tecnolégico y los inte-
rrogantes éticos que genera, perfeccionar las técnicas
didéacticas y los contenidos de la ensefianza de la cien-
cia y de la tecnologia, o indagar acerca de nuevos for-
matos de participaciéon publica en materia de CyT. A
finales de la década del 60 se define con claridad el
surgimiento del movimiento internacional de Estudios
de Ciencia, Tecnologia y Sociedad, el cual emerge en
el contexto histérico de las llamadas reacciones acadé-
micas, administrativas y sociales en oposicioén a la ima-
gen o0 concepcion heredada de la CyT.

Existe un debate sobre si los estudios CTS, son
un area o un campo de investigacion. Kreimer y Tho-
mas (2004) definen este concepto de manera precisa
y concreta:

Se puede afirmar que la efectiva constitucién de un
campo cientifico responde a la articulacién de un con-
junto de elementos que se van organizando en un es-
pacio que se ‘autosustenta’ y reproduce a través de las
nuevas generaciones, es decir, a través de la confor-
macién de nuevas tradiciones. Los elementos que con-
forman la institucionalizacién de un campo especifico
son multiples, y determinan la capacidad de los acto-
res para establecer ciertos limites, para dotarlo de
ciertas reglas, y —si seguimos a Bourdieu- para generar
una cierta autonomia relativa frente a otros campos de
produccion material y simbdlica” (p. 18).
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El campo CTS es tanto de estudio como de ensefianza
y retne gran cantidad de personas principalmente de
las diversas ciencias sociales, pero a menudo también
de las humanidades y ocasionalmente incluso de algu-
nas ciencias naturales —con base en un interés comun
de trabajar en sus respectivas disciplinas en torno al

area” determinada o en parte de ella. Los estudios de
area son por definicién “multidisciplinarios” (p. 41).

Este capitulo hace foco en la aplicacion del cam-
po CTS en educacién, como propuesta especifica en
torno a la formacién de ciudadania. Por eso es impor-
tante aclarar por qué actualmente se habla del movi-
miento CTSA (afiadiendo la A de ambiente a la sigla
CTS). Hace tiempo que la comunidad cientifica sostie-
ne que estamos viviendo una situaciéon de emergencia
planetaria. Desde la educacion CTS, Amparo Vilches y
Daniel Gil Pérez escribian en un articulo del afio 2009:

...la necesidad de una [rlevolucién para la sostenibili-
dad, que une los conceptos de revolucion y evolucion:
revolucién para sefialar la necesidad de cambios pro-
fundos en nuestras formas de vida y organizacién so-
cial; evolucién para puntualizar que no se pueden es-
perar tales cambios como fruto de una accién concre-
ta, mas o menos acotada en el tiempo, sino que se
precisa un movimiento universal de implicacién ciuda-
dana que toda la educacion formal y no reglada debe
potenciar (p. 102).

La implicacion ciudadana a la que aluden Vilches y Gil
Pérez solo se conseguira si vamos formando a la ciuda-
dania desde las aulas. El actual modelo socioeconémi-
co de las sociedades de los paises desarrollados es
insostenible, y aunque nunca ha sido mayor la tasa de
preocupacién ambiental entre la poblaciéon de estos
paises, este hecho no se refleja en comportamientos
ambientalmente responsables (Alvarez y Vega, 2009).
Estos autores proponen:

Ante el reto de incrementar la conducta proambiental,
la Educacion Ambiental (EA) se configura como un

“instrumento” indispensable para formar ciudadanos
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que apliquen criterios de sostenibilidad a sus compor-
tamientos. Pero, previamente al disefio de cualquier
estrategia educativa que pretenda superar el abismo
existente entre el discurso tedrico de la EA y su prac-
tica cotidiana, debemos revisar los modelos de refe-
rencia que dan coherencia a las estrechas relaciones
—aunque aun no suficientemente aclaradas— entre co-
nocimientos conceptuales, actitudes y comportamien-
tos ambientales (p. 245).

El movimiento educativo CTS y el de Educaciéon Am-
biental estan respondiendo positivamente al llamado a
educadores y educadoras para contribuir a la formacion
de una ciudadania capaz de participar en la toma de
decisiones fundamentadas. La incorporacion de la A de
ambiente a la sigla CTS, convirtiéndola en CTSA respon-
de a la voluntad de dar un mayor énfasis a las conse-
cuencias ambientales de los desarrollos cientificos y
tecnolégicos. De hecho, los origenes del movimiento
CTS se vinculan, entre otros, a las investigaciones de
Rachel Carson (1980), en torno a los efectos nocivos del
DDT sobre los seres humanos y otras especies, y al im-
pacto que tuvo su libro Primavera Silenciosa sobre gru-
pos ciudadanos y, en particular, de personas vinculadas
a la educacion que fueron sensibles a sus llamadas de
atencién y argumentos (Vilches, Gil Pérezy Praia, 2011).

Actualmente, la ensefianza de las relaciones entre
ciencia, tecnologia y sociedad (CTS) se engloban en lo
que se ha dado en llamar Naturaleza de la Ciencia (NOS
en inglés); la naturaleza de la ciencia (NdC) es un con-
junto de meta-conocimientos acerca de qué es y como
funciona la ciencia en el mundo actual, que se han
desarrollado desde multiples areas de reflexién, espe-
cialmente desde la historia, la filosofia y la sociologia de
la ciencia. El asunto central del lema NdC es la cons-
truccién del conocimiento cientifico, que incluye cues-
tiones epistemoldgicas (principios filosoficos que fun-
damentan su validacion) y cuestiones acerca de las re-
laciones entre la ciencia, la tecnologia y la sociedad
(CTS). Las personas expertas en didactica de la ciencia
consideran la inclusién del ambito NdC en la educacion
un objetivo importante, por ser un componente basico
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de la alfabetizacién cientifica y tecnoldgica para todas
las personas (Millar y Osborne, 1998) e innovador, por
su novedad y dificultad (McComas y Olson, 1998).

En este sentido, el lema NdC se reconoce también
como heredero de las propuestas para la educacién en
ciencia y tecnologia (CyT) del movimiento CTS para la
ensefianza de las ciencias desarrollada desde hace va-
rios lustros: mejorar la comprensién publica de CyT en el
mundo actual, que engloba entender los impactos y las
soluciones de CyT (sociales, medio-ambientales, econé-
micos, culturales, etc.), algo de los temas més especia-
lizados de epistemologia, y las relaciones entre la cien-
cia y la tecnologia (NSTA, 2000; Spector, Strong y La-
porta, 1998). En el mundo real actual CyT se integran
en un nuevo ente, que muchas personas reconocen
como tecnociencia, y que se traslada también a la vali-
dacién y construccion del conocimiento, pues éste se
apoya en el funcionamiento y operacién de las tecnolo-
gias cientificas (instrumentacion) y las relaciones de am-
bas con la sociedad; esto justifica que, por analogia, se
extienda también al ambito educativo la denominacion
integrada de Naturaleza de la Ciencia y la Tecnologia,
NdCyT (Vazquez Alonso y Manassero Mas, 2013).

La presencia de NdCyT en el curriculo educativo
se justifica por multiples razones (cognitivas, de com-
prension, utilitarias, democraticas, culturales, axiolégi-
cas), pero, sin duda, la razén mas global es la finalidad
de lograr una educacion en CyT de calidad, que pro-
mueve la alfabetizacion en CyT para todos y todas, y
que desarrolla valores y actitudes importantes para la
comprension publica en un mundo cada vez mas im-
pregnado de CyT (Acevedo y col., 2005). Las reformas
emprendidas por algunos paises en la ultima década
del siglo XX han operativizado estas finalidades educa-
tivas acerca de NdCyT en los curriculos escolares
(AAAS, 1993; Department for Education and Employ-
ment, 1999; NRC, 1996; NSTA, 2000), que se han
extendido a muchos paises en los Gltimos afios, en to-
dos los niveles de la educacién formal, con especial
influencia en el espacio de la secundaria obligatoria
(Aduriz Bravo, 2005).
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La investigacion empirica en didactica de las
ciencias muestra de modo reiterado y consistente que
la educacién sobre NdCyT se enfrenta a un obstaculo
persistente: el estudiantado (y también el profesorado)
no tienen una comprension adecuada sobre NdACyT.
Desde la década de los 70 las evidencias acerca de la
falta de comprensién de las teorias, hipotesis, leyes y
metodologias cientificas son ya evidentes (Rubba, 1976;
Rubba y Andersen, 1978; Wood, 1972).

Estos resultados negativos han sido confirmados
con estudiantes de diversos paises y edades (Leder-
man, 1992), a pesar, incluso, de los defectos de los
instrumentos y las metodologias (Manassero, Vazquez
y Acevedo, 2001) y de los matices y las diferencias
hallados entre estudiantes. Aikenhead (1987) y Fle-
ming (1987) resaltan la dificultad del estudiantado
para distinguir entre CyT y las relaciones CTS, otras
personas detectan dificultades mas epistemolégicas
acerca del papel de la metodologia, las teorias e hip6-
tesis, los modelos, la creatividad y la provisionalidad en
la validacion del conocimiento cientifico (Acevedo y
Acevedo, 2002; Bell y col., 2003; Ben-Chaim y Zoller,
1991; Kang y col., 2005; Lederman y O’Malley, 1990;
Manassero y Vazquez, 1998a, 1998b, 2002; Manas-
sero, Vazquez y Acevedo, 2001; Moss y col., 2001;
Ryan, 1987; Ryan y Aikenhead, 1992; Vazquez, Ma-
nassero y Acevedo, 2006; Zoller y col.,1991).

Un inconveniente perenne en torno a la NdCyT es
la naturaleza compleja, interdisciplinar, provisional y
cambiante de los temas y cuestiones de NdCyT. Esta
complejidad proyecta, incluso, una imagen de contro-
versia y ausencia de consenso entre las personas espe-
cialistas de diversas disciplinas (filosofia, historia, so-
ciologia y educacién en ciencias), de modo que coexis-
ten conjeturas razonables junto a claras discrepancias
(Alters, 1997; Eflin y col., 1999; Vazquez, Acevedo,
Manassero y Acevedo, 2001).

Como es obvio, el disenso de las personas exper-
tas es un serio inconveniente para tomar las decisiones

curriculares y didacticas sobre la ensefianza y el apren-
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dizaje de NdCyT, especialmente para seleccionar los
contenidos de ensefianza. A pesar de ello, algunos es-
tudios sugieren ya ciertos acuerdos, que podrian servir
de base para construir un curriculo escolar de ciencias
consensuado, capaz de proporcionar una vision mas
adecuada de la ciencia y la tecnologia actuales y evi-
tando los problemas de la complejidad y de la contro-
versia (Bartholomew y col., 2004; Eflin et al., 1999;
McComas y Olson, 1998; Rubba y col., 1996; Vaz-
quez, Acevedo y Manassero, 2004, 2005; Vazquez,
Acevedo, Manassero y Acevedo, 2004).

En la Argentina, la formacién cientifica y académi-
ca del profesorado de la escuela media no se encuen-
tra, en muchos de los casos, en el nivel esperado. Una
caracteristica distintiva de este nivel es la heterogenei-
dad del plantel docente. Parte del profesorado, inicial-
mente formado para ensefiar en el nivel primario, fue
“reconvertido” para la ensefianza del area de Ciencias
Naturales. Por otro lado, el profesorado de ensefianza
media difiere en su formacién inicial, hay docentes de
institutos terciarios de una o varias de las disciplinas
que componen el area (Fisica y Quimica, Matematica y
Fisica, Ciencias Naturales, etc.) y profesionales con ti-
tulo universitario con poca o ninguna formacién peda-
gbgica. En general, todo el profesorado comparte una
formacion con una vision disociada entre los contenidos
disciplinares y los pedagégicos. Esto conlleva a severas
dificultades en cuanto a la actualizacion de los conteni-
dos disciplinares y la formulacién de secuencias didac-
ticas que atiendan a temas transversales integradores,
desde una adecuada propuesta pedagogica.

Frecuentemente, existe una escasa formacion en
el enfoque CTSA, en aspectos epistemologicos e histd-
ricos, en la construccioén y aplicacién de modelos, y en
la actualizacién y priorizacién de contenidos relaciona-
dos con la ciencia del siglo XXI.

En el proyecto de mejora para la formacion inicial
de profesores para el nivel secundario de las areas de
Biologia, Fisica, Matematica y Quimica (Ministerio de
Educacién, 2010), se menciona especificamente que
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en la formacion docente es necesario modificar algu-
nas concepciones erroneas acerca de la naturaleza de
la ciencia (NdC), y se incluyen unidades didéacticas
destinadas a incidir directamente sobre mitos, estereo-
tipos, prejuicios, concepciones alternativas y obstacu-
los epistemolégicos bien conocidos en el campo de la
NdC. Se menciona que la NdC se transmite a través de
las formas de pensamiento, discurso y accidon puestas
en marcha en las clases de ciencias naturales.

Propuestas didacticas para la formacion
de la ciudadania

El conocimiento de la NdC se considera un contenido
clave en las recientes reformas de la ensefianza de las
ciencias implantadas en diversos paises del mundo.
Sin embargo, su llegada a las aulas se ve obstaculizada
porque la mayoria del profesorado no ha recibido este
conocimiento en su formacién inicial y, por lo tanto, el
mismo no forma parte de su Conocimiento Didactico
del Contenido (CDC). Pero, inclusive quienes han sido
formados en NdC tampoco suelen ensefiarla. Al res-
pecto, dice Acevedo Diaz (2009a):

;Qué necesita conocer y saber hacer un profesor para
impartir conocimientos actualizados de naturaleza de
la ciencia (NdC en adelante), asi como para ensefar de
manera coherente con los puntos de vista contempora-
neos sobre la NdC? ;Por qué un profesor que tiene una
buena comprension de la NdC, e incluso ha sido forma-
do para ensefarla, puede decidir no desarrollar explici-
tamente la NdC en el aula? Para intentar dar respuesta
a estas preguntas, se propone como marco tedrico para
el desarrollo de la formacién del profesorado de cien-
cias respecto a la practica docente de la NdC el deriva-
do del Conocimiento Didactico del Contenido (CDC en
adelante) —Pedagogical Content Knowledge en inglés
(PCK), un concepto propuesto inicialmente por Lee S.
Shulman en 1983 y que se considera clave para la
investigacion y la mejora de la practica docente del
profesorado (p. 21).
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Garcia Carmona y col. (2011) analizan aquellos facto-
res y estrategias que favorecen la comprension del
profesorado de ciencias sobre la NdC y su ensefianza,
asi como los principales obstaculos que interfieren en
la ensefianza de los contenidos sobre NdC. Segln es-
tos autores, la integracion de la NdC en la educacion
cientifica consolida un marco teérico en torno a los
siguientes rasgos:

1. La denominacion NdC abarca aspectos am-
plios que van desde la epistemologia de la
ciencia, los valores y caracteristicas inheren-
tes al conocimiento cientifico, pasando por las
relaciones con la tecnologia y aspectos socio-
l6gicos y psicolégicos.

2. La integracion de la NdC en el @mbito escolar
y la educacién cientifica requiere la adaptacion
de los contenidos cientificos de la NdC a conte-
nidos curriculares escolares ensefiables y com-
prensibles; lo que supone asumir una simplifi-
cacion y cierta pérdida de autenticidad, e incita
al planteamiento de objetivos modestos de alfa-
betizacion cientifica y tecnologica.

3. La ensefianza de los contenidos de NdC pare-
ce ser mas efectiva si se realiza de manera
explicita (planificando intencionalmente todos
los elementos didacticos necesarios) y reflexi-
va (incluyendo actividades que ayuden a la in-
teriorizacién de aspectos del aprendizaje que
son actitudinales), en lugar de planteamientos
implicitos (p. 409).

Acevedo Diaz (2009b) también afirma que hasta ahora
el enfoque explicito-reflexivo se ha mostrado mas efi-
caz que el enfoque implicito y resalta la utilidad de
incorporar la historia de las ciencias para mejorar la
comprension:

la incorporacion de la historia de la ciencia en la ense-
fianza de las ciencias puede servir para la mejora de la

comprension de los estudiantes sobre la NdC; es decir,
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se asume que los alumnos pueden percibir aspectos
de la NdC en los episodios histéricos y que, por lo
tanto, el enfoque histérico puede tener un papel signi-
ficativo en el aprendizaje de la NdC (p. 359).

Uno de los temas referentes a la NdC que debe tratar-
se explicitamente en el aula es la perspectiva de géne-
ro. Sobre los estudios de género, Rosa Gonzéalez Jimé-
nez (2009) escribe:

Los Estudios de Género son un campo multi y trans-
disciplinar, que se inicia en los afios ochenta en la ma-
yoria de las instituciones de educacion superior. Su
objeto de estudio son las relaciones socioculturales
entre mujeres y hombres (hombres y hombres/mujeres
y mujeres) y parten de la premisa de que el concepto
mujeres (u hombres) es una construccién social, y no
un hecho natural (p. 682).

En América Latina, a partir de los afios noventa, los
indicadores en CyT comenzaron a incluir asuntos como
las caracteristicas sociodemogréficas, entre las que se
encuentra el género (Daza y Pérez Bustos, 2008):

En lineas generales, estos indicadores y los estudios
realizados a partir de su analisis han identificado patro-
nes de discriminacién —implicitos y explicitos— que obs-
taculizan la profesionalizacién de la mujer y su promo-
cion académica e investigadora, llevando a que la mu-
jer esté aun escasamente representada en la ciencia,
particularmente en las categorias mas altas. Estos pa-
trones se repiten independientemente del grado de de-
sarrollo econémico de los paises, su inversién en CyT, e
incluso sus legislaciones en equidad de género (p. 34).

La infrarrepresentacién de las mujeres en la actividad
cientifica esta relacionada con diversos factores, uno de
los cuales es lo que sucede dentro del sistema educativo.
Vazquez Alonso y Manassero Mas (2008) opinan que:

Con todo, el sexo es el factor méas evidente que influye
mas significativa y universalmente en las actitudes y la

educacion cientifica (Fensham, 2004). El desarrollo
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subyacente a los radicales cambios afectivos propios
de la adolescencia, ademas, procede generando pro-
fundas diferencias entre chicos y chicas en ritmos y
formas de los cambios: por lo general, las chicas madu-
ran emocionalmente antes, y de manera diferente que
los chicos. Estas diferencias afectan particularmente a
la ciencia y la tecnologia (en adelante CyT), por la reco-
nocida marca de género atribuida a CyT, segln la cual
ambas se estereotipan como disciplinas y profesiones
masculinas, es decir, que se perciben como mas pro-
pias de hombres que de mujeres, y en consecuencia,
las mujeres son minoria en ellas (p. 276).

En un capitulo que escribimos hace unos afios (Porro y
Arango, 2011), y que consideramos que aun sigue vi-
gente, deciamos que para poder revertir esta situacion
es fundamental profundizar los cambios en la forma-
cién del futuro profesorado. En los diferentes cursos
que se dictan en los profesorados es imprescindible
insistir en que la ciencia no es neutral, en que es una
empresa humana, constituida por cientificos y cientifi-
cas. La incorporacion de la perspectiva de género si-
gue pendiente en la formacién del profesorado: una
forma de hacerlo es introducirla en los materiales di-
dacticos que se producen, en las clases que se dictan,
y en las reflexiones que se propicien. Es necesario mo-
nitorear los materiales didacticos y procesos educati-
vos para evaluar la presencia de estereotipos discrimi-
natorios. Habria que incorporar el género como eje
transversal en las mallas curriculares de los estudios
de grado. Es necesario realizar programas de capacita-
cion y formacion docente que faciliten su actualizacion
continua en CyT, y su sensibilizacion en materia de
equidad de género. En cuanto a las investigaciones en
didactica de las ciencias, habria que elaborar propues-
tas de accion en las siguientes tematicas:

e |Las concepciones y practicas relativas a la CyT
que se transmiten en las instituciones educati-

vas, y sus sesgos de género.

e | .os mecanismos directos e indirectos de discri-
minacién de género en los cursos de CyT.
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e | as formas de conocimiento, valores y motiva-
ciones de las mujeres en el campo de la CyT.

Quienes estamos en el sistema educativo podemos lle-
var adelante el doble proceso que implica; por un lado,
luchar por transformar concepciones viejas y discrimi-
natorias que van en detrimento de las mujeres y de su
participacioén social y, a la vez, buscar que estas ideas
sean transmitidas por el alumnado a su entorno inme-
diato, contribuyendo de esta manera a que la sociedad
reflexione sobre las actitudes y los valores al aprove-
char el efecto multiplicador que tiene la educacion.

Focalizar los cambios en el nivel institucional per-
mite abrir canales de acceso y diagramar acciones ten-
dientes a revertir diferencias de género a un nivel macro-
social. Si centramos nuestra atencién en el sector de la
educacién destinado a la formacién del profesorado el
camino hacia la equidad podria ser mas facil. Si pudié-
ramos ir transformando las distintas visiones que llevan
a reforzar las diferencias de género, nuestro profesorado
pasaria a ser agente multiplicador que transmitiria a dia-
rio, en cada uno de los salones de clase en los que ac-
tle, actitudes y valores que permitan hacer llegar a las
nuevas generaciones la idea de igualdad de género.

Por dltimo, en el enfoque CTS se destaca la impor-
tancia de crear curriculos acordes a esta nueva concep-
cién de educacion y que se explicita a través del disefio
de propuestas curriculares y de ensefianza que involu-
cren la ciencia, la tecnologia y el desarrollo humano al
retomar los aspectos sociales de la actividad cientifica,
y que permean la ciencia escolar. Esta perspectiva su-
giere la necesidad de fomentar desde la escuela el in-
terés critico por la produccion cientifica y tecnoldgica
que impregna el mundo actual, aportando en los proce-
sos de alfabetizacion cientifica. Pero esto no sucede
solo en la escuela sino también en la universidad, ya
que, como afirman Callejas Restrepo y col. (2016):

Hay un creciente interés de las Instituciones de Edu-
cacién Superior por la calidad de la docencia y los

procesos de formacién y desarrollo profesional de sus
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docentes, en la medida que cambian las expectativas
de la sociedad sobre la formacion profesional. Nuevas
demandas para que se fortalezcan las relaciones Cien-
cia, Tecnologia, Sociedad y Ambiente desde la educa-
cion; cambios en los curriculos y en los tiempos de
formacién; desarrollo de competencias, formacién
para la investigacion, la reflexion y la critica; atencién
al desarrollo personal y social de los estudiantes, ge-
neran importantes transformaciones en el rol del pro-
fesor de educacion superior (p. 304).

De todas formas, no alcanza con que el curriculo de
cualquiera de los niveles educativos incluya enfoque
CTS; para que éste realmente sea aplicado en las aulas
hace falta que el profesorado lo incorpore. Y para ello
tiene que estar convencido, porque de nada sirve que
se adapte pasivamente a los cambios incluidos en el
curriculo. Como escriben Aguirre Garcia y Jaramillo
Echeverri (2008):

el no intentar hacer nada nunca sera una opcién para
el ser humano, en tanto perdemos ese nivel de tras-
cendencia de ir méas alla de lo que podemos ser; al
perder ese sentido de incompletud nos acomodamos
pragmaticamente a las contingencias que se nos pre-
sentan con el pretexto de que: dado que las cosas es-
tan asi, es mejor adaptarnos pasivamente a las politi-
cas que se nos imponen institucionalmente (p. 44).

Intentar incluir el enfoque CTS en el aula requiere,
como cualquier innovacion, de creatividad. En ese sen-
tido, Elisondo y col. (2009) afirman:

La creatividad encuentra pocos detractores en los con-
textos educativos, dificilmente hallaremos algtn investi-
gador o docente que sostenga que ésta no es uno de los
propositos de la educacién. Sin embargo, en muchas
ocasiones, aparece sélo como un objetivo general que
pocas veces logra concreciones en los contextos aulicos,
en las planificaciones docentes y en las actividades pe-
dagogicas diarias. Tal vez esta situacion se deba a la di-
ficultad intrinseca que supone proponer a la creatividad
como propdsito educativo, entre otras cosas, por la poca
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claridad existente acerca del término y por los desacuer-
dos vigentes respecto de los modos mas apropiados de
promocion de los procesos creativos (p. 2).

A modo de cierre

A lo largo del capitulo he intentado plantear las finalida-
des que debe tener la educacion cientifica y tecnolégica
en los diferentes niveles educativos. Creo que estéa claro
que aln queda mucho por hacer para cumplir con los
objetivos planteados. Un tema central es la formacion
inicial y continua del profesorado, que, para cambiar la
ensefianza cientifica, debe modificar sus creencias acer-
ca de la naturaleza de la ciencia. Solo comprendiendo
que la ciencia es una construccion humana, y por lo tan-
to no neutral, el profesorado podra ensefarla de forma
tal que el alumnado descubra que la ciencia esté relacio-
nada con lo cotidiano. El enfoque CTS es una opcion
vélida para ello: relacionar lo que ocurre en la sociedad

con los conceptos cientificos y tecnolégicos deberia au-
mentar el interés del alumnado y ayudarlo a comprender
que la ciencia no es solo para un determinado grupo, sino
que es accesible para todo el mundo. Cada dia, en cada
medio de comunicacién, aparecen controversias socio-
cientificas que la ciudadania debe estar capacitada para
comprender y para tomar decisiones fundamentadas al
respecto. Lo mismo con el uso de la tecnologia que, cada
vez mas, forma parte de nuestra vida cotidiana.

Las politicas educativas deberian tener como ob-
jetivo formar una ciudadania preparada para interpre-
tar la variedad de informacién que le llega desde los
diversos medios de comunicacién, y asi opinar y tomar
decisiones sobre las controversias sociocientificas (por
ejemplo en temas de salud, alimentaciéon y medio am-
biente) que afectan a la sociedad misma. Para ello,
quienes disefian e implementan estas politicas debe-
rian usar como insumos los resultados de las investiga-
ciones en didacticas de las ciencias que, afortunada-
mente, se estan consolidando también en nuestro pais.
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A la implementacion del Programa Conectar-lgualdad y la entrega de Netbooks con amplios alcances en los niveles de ense-
fianza media y superior le sigui6 el Programa Primaria Digital con la entrega de las Aulas Digitales Moviles para acompaiiar y
desarrollar la incorporacion pedagégica de las TIC en el nivel primario. A partir de un amplio conjunto de entrevistas a docentes,
directivos y estudiantes del nivel medio, ensefianza especial y de institutos de formacion docente, pretendemos hacer una apro-
ximacién empirica y analitica a las percepciones de docentes y alumnos sobre los diversos efectos de la introduccién de las TIC
y su relacion con el éxito/fracaso escolar. Nos preguntamos cémo impactan en el trabajo pedagogico y en el punto de vista de
docentes y alumnos fenémenos como la sobreabundancia de acceso a la informacion, la comunicacién en red y la disponibilidad
de software de procesamiento de texto e imagen. Vamos a analizar desde una 6ptica teérica constructivista como se visualizan
los efectos de las TIC sobre los aspectos motivacionales, de cooperacién y comunicacion entre docentes y alumnos, y sobre la
calidad de los resultados percibidos en los aprendizajes. El trabajo presenta experiencias escolares a partir de las intervenciones
pedagégicas en el uso de las TIC, como también el posicionamiento de los educadores y estudiantes ante los diversos asistentes

tecnoldgicos en el entorno pedagégico y su relacion con los parametros de fracaso o éxito en los aprendizajes escolares.

TIC; Programa Conectar Igualdad; Programa Primaria Digital; fracaso escolar.

El mundo de la “sociedad del conocimiento”, del “info-
capitalismo” (Mason, 2014) o la “mass self-communica-
tion” (Castells, 2015), esta atravesado por fendmenos
como la “infosaturacion”, la interconexién horizontal ins-
tantanea de masas, la aparicion de “infobienes”, la “ex-
timidad”, el auge de las industrias culturales, entre otros.
Sus implicancias en la constitucion cognitiva de los suje-
tos y en los modos de la trasmisién cultural generan toda
clase de interrogantes no exentos de ansiedad.

El primer impacto evidente es un anacronismo en-
démico de aprendizajes, ocasionado por la aceleracion

de los adelantos tecnolégicos y la velocidad de su difu-
sién. La caducidad acelerada de habitus mentales (que
Bourdieu llamaba alodoxia), aun los mas arraigados y
generalizados como los que conforman la misma alfa-
betizacién, obligan a un replanteo profundo de lo que
denominamos aprendizaje escolar y, a fortiori, de su
fracaso.

Los efectos de las TIC sobre el agenciamiento in-
telectual humano, sus formas de entender y represen-
tarse al mundo natural y social, las mutaciones en los
recursos interpretativos y las estructuras mentales de
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hombres y mujeres, condicionan fuertemente todos los
procesos de socializacion e impactan de lleno en los
pilares de las instituciones educativas en tanto siguen
siendo instancias primordiales de trasmision intergene-
racional y de formacién de sujetos de conocimiento.

Las TIC que se basan en la codificacion binaria de
informacion en el chip de silicio son, en términos de
Vygotsky, herramientas cognitivas como la codificacion
del pensamiento mediante fonemas (habla), la codifi-
cacion del habla en grafemas (escritura) y la reproduc-
cion masiva de la escritura (imprenta-libro). Las nuevas
herramientas cognitivas que florecen con la digitaliza-
cion redefinen radicalmente el campo de lo deseable,
lo posible y lo necesario en los procesos de ensefian-
za-aprendizaje escolares.

La escuela analégica de la modernidad, que emer-
ge del dominio de la escritura y la imprenta, reproduce
una matriz cognitiva que seleccionay jerarquiza estric-
tamente lo trasmisible y aiin mas lo exigible. Pero la
revolucién informatica del siglo XXI ofrece nuevos ins-
trumentos y enfoques para abordar la pregunta sobre
qué y como ensefiar y cuales son las normas de éxito y
fracaso para aprender.

Asi como Ong (1982) demostré que la escritura
modifica la forma de hablar (diferencia entre oralidad
primaria y secundaria), la digitalizacion de numeros,
textos, sonidos e imagen modifican la forma de leer,
hablar, escribir y calcular. La alfabetizacién de hoy no
es la de ayer.! El fracaso de hoy no puede ser definido
como el de ayer.

En general, la literatura destaca cuatro series de
fendmenos asociados a las TIC que impactan sobre los
procesos pedagoégicos y presentan posibles implican-
cias sobre la cuestion del fracaso escolar:

1. La hiperabundancia proliferativa de informacién
y conocimiento casi sin costo de acceso pone en
jaque el principio escolar de la autoridad peda-
gobgica, que consagra la selectividad sobre la he-
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rencia utilizable o trasmisible (los “contenidos”).
;Qué parte de la herencia cultural humana va-
mos a convertir en herramientas o elementos del
comportamiento de las nuevas generaciones? En
un contexto de cambio acelerado, ;qué vamos a
asimilar y como vamos a acomodarnos generan-
do disposiciones cognitivas que posibiliten un
superior grado de integracion transformadora a
nuestro entorno social y cultural?

La horizontalizacion del conocimiento. Las
cuestiones de verdad, fiabilidad, relevancia, im-
portancia y significacion tienden a sucumbir al
pluralismo, la diversidad, la expresividad indivi-
dual, o directamente al relativismo indiferente o
la celebracion de lo ficticio, lo aparente y lo
imaginario. Aparecen nuevos parametros de va-
lor y de reconocimiento de validez: la resonan-
cia, lo llamativo, el impacto inmediato, la virali-
zacion, el “woweffect” (Dussel y Quevedo,
2010, p. 70). El valor se desliza hacia la recep-
cion, la repercusion y la atencién mas que a la
validez intrinseca del contenido. EI humor (o el
dramatismo), la estética, la integracion multi-
medial y la capacidad de sorprender pasan a
ser los atributos valorados. ;En un espacio co-
municacional abierto de libre acceso sigue
siendo posible la imposiciéon de significacién
como proceso unilateral y verticalizado, con re-
glas estables de atribucion de valor y jerarquia?

. Desplazamiento del valor desde el sujeto al re-

sultado. Lo sistémico y el producto tienen privi-
legio sobre la produccién y el aprendizaje. El
software funciona bajo la regla de maximizar la
calidad de resultados y no de la calidad de las
contribuciones y los aprendizajes humanos (So-
lomon y otros, 1992). El soft que sustituye o
subordina la agencia intelectual humana ;ahorra
esfuerzo pero también aprendizaje?; ;solo seran
valorados y considerados trasmisibles los habi-
tus funcionales a los dispositivos técnicos que
garantizan la calidad de los resultados o hay ha-
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bitus que podrian ser considerados trasmisibles
aungue no sean ya necesarios para estos dispo-
sitivos pero enriquecen la vida humana?

4. La posibilidad cuasi ilimitada de compartir in-
formacién tiende a gestar un agenciamiento in-
teractivo en la construccion del conocimiento.
La cooperacion critica entre muchos es la for-
ma principal de produccion cognitiva. EI mode-
lo Wikipedia, los blogs tematicos e incluso algu-
nos tipos de publicaciones cientificas de eva-
luacién abierta? suponen la atenuacién del “au-
tor” y la “institucion” como fuente de validez y
respaldo legitimador. EI conocimiento permane-
ce abierto en autoconstruccion, sometido a per-
petua revision, incluso de parte de legos o0 ne6-
fitos. Este rasgo es el que esta mas especifica-
mente en sintonia con una concepcién cons-
tructivista del éxito en el aprendizaje: supone el
intercambio, el error, el conflicto cognitivo, el
reacomodamiento y la reapropiacién como pro-
cesos de cooperacién critica y ayuda reciproca.

Atento a todo esto, la introduccién del mundo digital en
la escuela obliga a un replanteamiento de la nocién nor-
mativa de fracaso. Las TIC se suelen presentar como
una respuesta liberadora a las encerronas que reprodu-
cen el fracaso escolar. La posible incidencia de la incor-
poracion de las TIC en el trabajo pedagogico lleva a
hacer las siguientes consideraciones sobre el fracaso.

1. En la medida en que se extiende el diagndstico
de “irrealidad”-“descontextualizacién”-"anacro-
nismo” de la escuela y, por tanto, la progresiva
dificultad en conectar con los intereses y motiva-
ciones de los alumnos, el fracaso comienza a
tener un fuerte componente “actitudinal”. Ante
esto el mundo digital aparece como un salvavi-
das motivacional, un estimulo capaz de sacar a
los estudiantes de la abulia y un reforzador del
compromiso con el aprendizaje. Los contenidos
descontextualizados, alejados de la realidad, in-

capaces de despertar cualquier curiosidad en los

alumnos e incluso en los mismos docentes, po-
drian ahora revitalizarse al incorporarlos al flujo
de las redes y la web. Los componentes multi-
mediaticos (imagen y sonido) con su potencia
expresiva y las redes sociales contribuyen a un
reforzamiento de la implicacion de los apren-
dientes. La pedagogia tendria ahora a su dispo-
sicién un *“gancho” efectivo para atraer a los
alumnados menos adaptados a la cultura escolar
tradicional, con menor capital educativo familiar
disponible y menor acceso a la informacién. Es
decir, la poblacion escolar mas desalentada, y
por ello mas expuesta al fracaso, seria la mas
beneficiada por la introduccién de las TIC.

. La matriz jerarquica vertical de la escuela se-

cuencial no se corresponde con la matriz hori-
zontal y los recorridos autogestivos de aprendi-
zaje que promete la légica de la interconexién y
el libre acceso a la informacion. La linealidad
secuencial de lo escolar se da de patadas con
la “navegabilidad” y sus altas dosis de explora-
cion, autorrectificacion y ensayo y error. La mul-
tiplicidad de senderos para el aprendizaje que
permiten y fomentan las TIC obliga a repensar
la cuestién de las metas fijas y las secuencias
Unicas, y a descreer de la repitencia de secuen-
cias como forma eficiente de afrontar el fraca-
so. Una concepcién inclusiva y de plenas opor-
tunidades ataca frontalmente la idea de repi-
tencia y aboga por la fluidez de los itinerarios
escolares (Farfas y otros, 2007) y por un incre-
mento de la diversidad de experiencias y de
oportunidades de aprendizaje en donde la intro-
duccion de las TIC jugaria un importante papel.

. Una cantidad de estudios dan cuenta de la po-

sibilidad de que las TIC mejoren la calidad de
los procesos de ensefianza-aprendizaje. La l6gi-
ca horizontal y autogestiva de cooperacién para
la construccién cognitiva, propia de las redes
digitales, es tomada como una enorme oportu-
nidad de mejora pedagdgica en las escuelas.?
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En definitiva, hay un amplio consenso en que el
enriquecimiento de las experiencias de aprendi-
zaje que posibilitan las TIC seria un eficaz po-
tenciador de procesos cognitivos, que podria
alejar del fracaso a los sectores social y peda-
gbgicamente mas vulnerables.

En este trabajo pretendemos hacer una aproximacion
empirica y analitica a las percepciones de docentes y
alumnos respecto de los diversos efectos de la introduc-
cion de las TIC sobre el éxito/fracaso escolar. Nos pre-
guntamos como impactan en el trabajo pedagégico y en
el punto de vista de docentes y alumnos fenémenos
como la sobreabundancia de acceso a la informacién, la
comunicacion en red y la disponibilidad de software de
procesamiento de texto, imagen, etc. Analizaremos des-
de una optica tedrica constructivista y sociohistérica
como se visualizan los efectos de esta serie de fenéme-
nos respecto del éxito/fracaso escolar: a) los efectos so-
bre la motivacién, actitud, predisposicién, entusiasmo,
compromiso, satisfaccién; b) los efectos sobre la coope-
racion entre docentes y estudiantes y la interaccion con
otros agentes pedagdgicos; y ¢) los efectos sobre la cali-
dad percibida en los aprendizajes y en el rendimiento.

Utilizamos un amplio conjunto de datos de fuentes
primarias cualitativas: a) 65 entrevistas semiestructura-
das a alumnos, docentes y directivos,* realizadas en va-
rias instituciones de Mar del Plata que implementaron el
Programa Conectar-lgualdad® (en adelante PC-1); una
escuela secundaria basica (ESB25), una técnica (EETH),
una de ensefianza especial (EEE504) y un instituto de
formacién docente (ISFD84); b) dos entrevistas en pro-
fundidad a docentes de primaria comin (EEP58 vy
EEP25) y dos entrevistas a docentes del distrito de Ave-
llaneda de primaria especial domiciliaria (EEE504) y de
hipoacusicos (EEE508) que utilizan las Aulas Digitales
Moviles® (en adelante ADM); c) 66 encuestas cerradas a
estudiantes de 2° 3°y 4° afio de los Profesorados de
Educacion Primaria e Inicial del ISFD 19 de Mar del
Plata; d) 20 entrevistas en profundidad a docentes mar-
platenses de nivel primario con menos de dos afios de
antigliedad y que utilizan las TIC en el aula.
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Las entrevistas y encuestas a alumnos y docentes
incluyeron preguntas sobre la historia personal y fami-
liar con las TIC; las practicas de utilizaciéon personales,
saberes y conocimientos adquiridos; el uso en la escue-
la; las experiencias concretas de ensefianza y aprendi-
zaje; su impacto sobre el rendimiento y el fracaso, y
sobre los aspectos positivos y negativos del PC-1 y del
uso de las ADM.

La sobreabundancia informativa.
:Surfear o bucear en el mar de la weh?

La totalidad de los entrevistados, alumnos o docentes,
dicen saber buscar informacién en la web y hacerlo
permanentemente. “Hasta para hacer una receta”, lle-
ga a afirmar una profesora. Sin duda, la revolucién en
la disponibilidad y facilidad de acceso a la informacion
ya esta profundamente incorporada en las vidas indivi-
duales de casi todas las edades,” y también se ha con-
vertido en el uso escolar mas frecuente de las TIC.

Néstor, directivo de la EET 5, afirma que la principal
mejora del aprendizaje es que “Los alumnos se actuali-
zan. Antes era la biblioteca pero con Internet es distin-
to... lo Gltimo esta siempre a la mano”. La web es sin6-
nimo de promesa de modernidad, de dejar atras el ana-
cronismo del saber escolar y por tanto es un factor poten-
ciador de aprendizaje e inhibidor del fracaso. Sin embar-
go, la vision de los agentes educativos no es tan simple.

Entre los alumnos, el acceso a los contenidos es
el aspecto mas valorado de internet, y el buscador
Google es la utilidad méas usada para el trabajo esco-
lar.8 Expresiones como “Lo mejor es la facilidad para
encontrar la informacién...lo que necesitas”, “Lo mejor
es que esté todo... jtodo!”, se repiten entre los alum-
nos entrevistados.

Las mejores experiencias recabadas entre los
alumnos se relacionan con lo que Ausubel (1963) lla-

maba dimension del “descubrimiento” en la construc-
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cion de la significacion asociada a la informacion mul-
timedial, donde la “sorpresa” y lo “inesperado” operan
como poderoso estimulo.

Lo mejor fue en la materia Sociedad y Cultura ver ima-
genes de otras culturas del mundo tan distintos a no-
sotros y la peor clase fue de geografia viendo mapas...
me mareaba (Marilina, alumna, 6° afio, ESB 25).

Joel, de 13 afios, recién ingresado a la ESB, dice que
en la materia Ciudadania lo que mas le gust6 fue “un
trabajo sobre enfermedades: habia que buscar infor-
macién sobre una enfermedad, la hepatitis, hacer una
lamina para explicarla y dar una clase... Uso wikipedia,
pongo en Google”.

Varios alumnos dicen que desde que disponen de
la Net mejoran las notas. El acceso a la informacién via
TIC —y no via libros, bibliotecas, apuntes, fotocopias,
etc.— es visto como estrechamente ligado a la aproba-
cion de las materias, especialmente en aquellas “don-
de hay que escribir mucho™: Literatura, Historia, Arte,
Ciencias Sociales, etc.

Yolanda lo plantea directamente: “Mejoran mis
calificaciones porque es mas facil buscar informa-
cion” (alumna, 4° afio, ESB 25). Esta alumna tiene
una estrategia ritualizada: se conecta a la tarde a las
redes sociales y consulta con otros compafieros acer-
ca de la busqueda de material indicada por los profe-
sores. La practica docente de solicitar trabajos a par-
tir de blisquedas y la de compartir las busquedas
“exitosas” con los compafieros son valoradas en tér-
minos de éxito escolar y calificaciones. La busqueda
de informacién es presentada por los profesores como
“tarea para la casa”,’ y queda fuera de los dispositi-
vos de ayuda en la zona de desarrollo préximo (Ba-
quero, 2009). La naturalizacion no probleméatica de
la busqueda deja al “googleo” como una destreza ad-
quirida que no requiere aprendizaje.

El punto de vista de un alumno usuario especiali-
zado de la Net es menos entusiasta:
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Usamos mucho la Net en Sistemas Productivos para
buscar modelos de plaquetas [microcircuitos electréni-
cosl... La mejor clase fue la de Derecho al Trabajo...
era un trabajo préactico largo sobre leyes. Nos piden
blusquedas para encontrar leyes, contratos, sentencias
(Marco, alumno, 6° afio, EET 5).

Sin embargo, no relaciona el acceso a la informacién
con el rendimiento. “No creo que haya mejorado la
comprension de las materias. Creo que hay mas dis-
tracciones”. La navegacién incluye la tentacion de in-
cursionar por las aguas del entretenimiento facil. En el
mar de la informacion, se escucha el canto de mil sire-
nas tentadoras y los filtros institucionales para la nave-
gacion y el ojo atento de los profesores son reclamados
por este alumno: “tendria que haber mas filtros para
internet y estar méas conectadas a los profesores”.

La institucion educativa como tal, a través de un
programa como Primaria Digital, muestra el temor que
produce el acceso irrestricto a la informacién en la
web. Es un dato elocuente que este programa que in-
corpora a las ADM directamente no contempla apren-
dizajes de busqueda de informacién en la web. Las
ADM se proponen como un lugar donde los nifios se
alfabetizaran digitalmente en un “entorno protegido”
hasta obtener “autonomia de uso”. Disponen de plata-
formas de uso interno que permiten la “simulaciéon” de
procedimientos de la web.!® Esta precaucién hace evi-
dente la dificultad de la cultura escolar para asimilar y
propender a una alfabetizacion digital plena, ya que se
simula navegar pero no se navega. La pregunta que
cabe es: si no es la escuela la que procura generar
aprendizajes para orientarse en el riesgoso mundo de
la web, ;qué otros agentes pedagdgicos se hacen cargo
de esto? Las destrezas para “moverse” en el mar de
informacion, ;no deberian ser centrales en una con-
cepcion de alfabetizacion digital y, por tanto, no debe-
rian ser tempranamente aprendidas?

En los niveles de educacion media, técnica y su-
perior, tanto alumnos como docentes convierten la ac-

cesibilidad a la informacién en sospecha y desconfian-
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za. El riesgo de tomar informacién falsa, engafiosa o
errbnea estad muy presente.

Si en términos generales los chicos celebran la
blusqueda y la navegacion, y algunos hasta la relacio-
nan con un mejor rendimiento y calificaciones mas al-
tas, una buena cantidad de docentes tienden a menos-
preciarla bajo tres series de argumentos: a) la “falta de
seriedad”, “el fraude” que abunda en la web; b) lo po-
bre que es el trabajo del alumno por “la copia, la falta
de creatividad”, “a los chicos si los dejas terminan po-
niendo cualquier verdura”; y c) la desconfianza en la
inocencia de los chicos, “que terminan creyendo lo
primero que le ponen”.

Para Luciana, docente de ESB 25, la sobreabun-
dancia y la facilidad de acceso a la informacién son
sinénimos de baja calidad del aprendizaje: “Lo positivo
es la cantidad de informacion y lo negativo el plagio y
la falta de originalidad”. A su vez, las entrevistas do-
centes incluyen casos graciosos de yerros con el cut &
paste, “donde cortan y pegan a veces sin leer lo que
ponen, dando por descontado que si sale en el google
y tiene muchas consultas estd bien”. La “infosatura-
cion” es vista como un peligro latente de error o de
“facilismo” intelectual, ante lo cual el docente conser-
va el poder de Ultima instancia de validar o invalidar.
Los docentes se preguntan ;cémo salvar a los alumnos
del caos informativo y la plaga de falsedades?, ;como
darles recursos para que se defiendan?

Una primera posicion es simplemente utilizar la
web para ratificar la légica de la autoridad pedagégica
de Ultima instancia y la concepcién jerarquica del co-
nocimiento mediante una selectividad rigurosa.

Por ejemplo, Betiana, profesora del area de Len-
gua de la EEE 504 de Mar del Plata, rescata solo el
acceso facil y barato a los libros digitalizados.

Lo mejor es que en vez de libros y libros y libros... ahi
lo tenés, chiquito...ja, ja. Lo peor es la cantidad de
informacién errénea, que suben cualquier cosa y los
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chicos ven y creen lo que ven...Trato de buscar libros
digitalizados... Wiki no porque los usuarios se agregan
todo el tiempo y dicen cualquier cosa.

El planteo del contrapunto libro vs. “libre navegacion”
muestra que los criterios de validacion del conocimien-
to siguen siendo los de la palabra autorizada propia de
la cultura escolar subsidiaria de la imprenta.

En el mismo sentido, otros docentes suministran
directamente los sites interesantes desestimulando la
navegacion y las blsquedas espontaneas. La preselec-
cién de contenidos de la web la deja como una fuente
de recursos didacticos siempre bajo control docente.

Es el caso de un profesor de Fisica que tiene su
propio blog de trabajo para los alumnos, donde organi-
za la totalidad del material: tiene sus propios links, cla-
ses tedricas y ejercitacion. Los alumnos valoran positi-
vamente este tipo de uso ya que lo consideran “practi-
co y ordenado”. De nuevo, esta claro que la logica de
la seleccion de contenidos responde férreamente a un
esquema jerarquico y que en este caso se impone una
l6gica “anti busqueda”. La directora de la ESB 25 elo-
gia esta mecéanica y recuerda un episodio en el “que
los alumnos hicieron todo mal por un error de una fér-
mula que sacaron de un site”. En Fisica, Quimica y
Matematica los entrevistados son mucho mas proclives
a rechazar la bisqueda auténoma de informacion.

Muchos profesores de todos los niveles y ramas
usan intensamente la web para seleccionar material para
sus clases: videos e imagenes de obras de arte de diferen-
tes culturas y momentos histéricos, musicas de diferentes
lugares, animales y plantas, cuerpo humano, biografias,
documentos histéricos, cuentos y piezas literarias, entre
muchos otros, son mencionados en las entrevistas.

Los docentes relacionan el buen proceso de apren-
dizaje con impartir conocimientos ciertos y no con un
posible conflicto cognitivo. La posibilidad de construir
conocimiento a partir del error, la duda, lo falso o la
mentira, no cabe en este planteo. El control de validez
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de los contenidos cuando provienen de la web tiene que
pasar por rigurosos filtros legitimadores a cargo de la
autoridad pedagégica. La restriccion al agenciamiento
cognitivo de los estudiantes es marcada.

Una udltima forma atenuada de anteponer la autori-
dad pedagbdgica la muestran otros docentes que tienden
a ejercerla de manera delegativa, al extender su aproba-
cién a la informacién que proviene de sites como Wiki-
pedia o Canal Encuentro (en vez de Youtube), que pare-
cen reunir el consenso de confiabilidad para una mayo-
ria de los mismos. Los alumnos dicen en las entrevistas
gue esos sitios son los que visitan mas frecuentemente.
Sin embargo, no se mencionan usos de las revisiones y
discusiones en Wikipedia que pueden ser herramientas
importantes en términos de conflicto cognitivo, ni se
participa en los foros de discusién del Canal Encuentro.

Pero el colectivo docente esta dividido en torno a
la cuestion del acceso masivo a la informacion. Hay
una cantidad de profesores, en general usuarios “inter-
nautas” y docentes jévenes o de ensefianza especial,
que celebran la logica de la navegacion y son muy op-
timistas en cuanto a los resultados de aprendizaje y la
reduccién del fracaso.

Nuevos temas... si vas aprendiendo entras a una pagina
y terminas aprendiendo cosas que no tenias en cuenta y
te terminé interesando... en el trayecto de buscar vas
aprendiendo en todo momento y... te va interesando
cada vez més ;esto qué serd? y tecleas y tecleas... En
cambio un libro es de un determinado tema... con la Net
cuando te acordas que te fuiste mucho del tema...
arrancas de vuelta pero aprendiste un montén de cosas
que es lo mas positivo. Mejoré la motivacion y la curiosi-
dad. Mejoré en acceso a la informacién. Hay cosas que
tienen ellos y bajaron ellos y estan buenisimas... Son
muy curiosos... y si se traban le piden ayuda al docente.
Se muestran unos a otros las cosas... (Liliana, profesora
del area Pedagdgicas, EEE 504, Mar del Plata).

En vez de la desconfianza hacia la “inocencia” se plan-
tea la curiosidad y la iniciativa. Incluso la desconfianza
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se revierte hacia los docentes respecto a este punto:
“No les pongamos a ellos lo primero que encontramos
en el Google... que busquemos lo que le puede servir”,
advierte Liliana. El “facilismo del Google” también es
una tentacion para los docentes.

Un punto de vista mas complejo lo traen los pro-
fesores usuarios expertos de la EET 5. Todos ellos son
enfaticos al advertir contra el facilismo y la cantidad de
“mala info que hay dando vueltas”, pero al mismo
tiempo remarcan la necesidad de “usar la cabeza”
para conseguir resultados valiosos en las blusquedas.

Mauricio tiene 40 afos, es egresado de la misma
EET b, docente y administrador de red; se desempefié
como coordinador del PC-l y realizé capacitaciones.
Trabaja en la Unica escuela de las relevadas que tiene
conectividad en todas las aulas, casi todas las maqui-
nas asociadas al servidor, conectadas en intranet, po-
cas Net blogueadas o rotas, y con los programas y apli-
caciones especializadas en las disciplinas técnicas car-
gados y operativos. Su experiencia de uso pedagégico
de las TIC es sumamente rica.

Lo mas positivo es la gran cantidad de informacién y lo
menos positivo es lo que hay que bucear para tener la
que uno quiere. No surfear sino...jbucear!... no agarrar
lo primero... en esto los docentes estan aprendiendo,
las compus no reemplazan al libro ni la carpeta... no
confundir la herramienta con un fin en si.

El contrapunto surfear/bucear es muy gréafico y sin duda
problematiza en un escalén superior el problema. “Mar
de la informacién”, “surfear”, “bucear” (se abandona el
lugar comun de “navegar”) son expresiones metaféricas
muy potentes que invitan a seguir pensando. En princi-
pio aluden a habitus cognitivos bastante diferentes. Sur-
fear indica la habilidad para dejarse llevar por las olas,
justamente evitando sumergirse y siguiendo las lineas
de menor resistencia. Los artefactos necesarios son solo
una tabla y no nos alejamos de la costa. El buceo supo-
ne destrezas para abandonar el mundo conocido, lidiar

con corrientes profundas que exigen el manejo de un

| PGD eBooks #5 | 162



equipo mas complejo (tubo de oxigeno, posible metafora
de respirar en el “ahogo informacional”); requiere aguas
profundas e intenciéon de descubrimiento, de explora-
cién. El surfeo en la superficie y cerca de la tierra firme
podria simbolizar la lucha del “sentido comun” para evi-
tar que el mar informativo nos derribe, aprovechar las
mismas olas (imposible no asociarlas con los trending
topic, la viralizacién, el efecto manada). En cambio el
buceo podria significar busqueda tenaz que resigna el
sentido comun, las seguridades anteriores y las corrien-
tes por donde circulan las mayorias. Bucear supone
aventurarse, alejarse de lo conocido y por tanto un tra-
bajo de deconstruccion de disposiciones cognitivas.
Aventurarse al “debajo del agua” solo puede darse en el
marco de fuerte conflicto cognitivo. Solo alli esta la po-
sibilidad de descubrimiento e innovacion.

Pero como veremos en el préximo acapite, las re-
des estan disefiadas para el surfeo y los habitus que
trasmiten son los del golpe de vista y la respuesta in-
mediata que, desde un punto de vista cognitivo, podria
caracterizarse —no sin algo de malicia— como “en
modo de ahorro cerebral”.

Desde el punto de vista de los enfoques sociohis-
téricos y constructivistas no caben muchas dudas: las
capacidades de busqueda y las estrategias de seleccién
de la informacién dependen de capacidades y conoci-
mientos preexistentes y, sobre todo, de criterios incor-
porados de atribucién de “significatividad”. Asi, los pro-
blemas de examen de fiabilidad de la informacién de-
penden de habitus cognitivos internalizados con ante-
rioridad. Lo que las personas buscan, cémo lo buscan y
qué seleccionan como valioso de lo que buscan no
proviene de un mero ejercicio incontaminado de auto-
nomia personal, sino de los residuos consolidados de
procesos cognitivos anteriores en donde hay multiplici-
dad de agencias inculcadoras y se destacan los medios
masivos de comunicacién, la escuela, los amigos y la
familia. Los usos de las TIC para el acceso, blusqueday
seleccion de informacién que contribuyan a implicar al
alumnado en situaciones de aprendizaje tienen que co-
nectar con sus motivaciones y deben activar sus cono-
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cimientos previos. Por ejemplo, el alumno ya citado que
hizo el trabajo sobre la hepatitis pudo tener por “ancla”
la situacion de un familiar afectado por la enfermedad,
y por “inclusores”!! los precarios conocimientos que ha-
bia adquirido al calor del contacto con médicos en esa
situacién. El estudiante que se entusiasmé con las le-
yes laborales ancla en la experiencia de su padre por
haber sido despedido del trabajo, etc. Los trabajos que
se limitan a encomendar al alumnado la libre recogida
de informacién en la web se arriesgan al imperio de los
inclusores espontaneos suministrados por otras agen-
cias pedagogicas, que incluyen las mismas redes socia-
les y otros medios de comunicacién masiva.

Las redes y la interactividad:
ien el pantano de la pedagogia
realmente existente?

Los especialistas en educacion tienden a ver a los nue-
vos entornos digitales de intercomunicacion como una
oportunidad extraordinaria para potenciar el trabajo
pedagogico. Las capacidades de trabajar en grupos he-
terogéneos, de ofrecer y recibir ayuda, de incorporar
puntos de vista ajenos tienden a ser consideradas
como la mejora potencial mas importante que aportan
las TIC al aprendizaje escolar. La calidad de los apren-
dizajes se asocia a la colaboracién cognitiva y a una
construccion colectiva.”? Litwin (2009, p. 85) sefiala
que los alumnos con mas dificultad podran aprender
de los mas avanzados; las redes permiten la constitu-
cion de “comunidades de ensefianza-aprendizaje”
fuertemente conectadas con el mundo exterior.”® Las
TIC son tomadas como un medio para proveer los an-
damiajes adecuados al llamado “triangulo interactivo”,
es decir, lo que hacen en conjunto docentes y alumnos
con los contenidos (Coll et al., 2009, pp. 155-157).
Pero mientras los expertos se preocupan por cémo pa-
sar de la interactividad “tecnoldgica” a la interactividad
“pedagogica”, docentes y estudiantes parecen mas
atentos a las interferencias de la interactividad nociva
de las redes sociales con el quehacer escolar.
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Los testimonios recogidos en las entrevistas sobre
las redes dividen los puntos de vista tanto entre alum-
nos como entre docentes.

Campea entre alumnos y docentes una visién de
incompatibilidad o incluso de contradiccion entre re-
des sociales y aprendizaje. Las redes sociales son sind-
nimo de distraccion y entretenimiento. Consideran que
el tiempo y la dedicacién a las redes sociales conspiran
contra su rendimiento escolar, e incluso algunos dicen
que les baja la dedicacién al estudio: “desde que esta-
mos con la Netbook me parece que bajan las notas”,
“le dedico menos tiempo a los libros”, y otras expresio-
nes por el estilo que toman a las redes como una ame-
naza directamente antipedagdégica.

Lo malo es que se abusa de que tenemos que estar
comunicados todo el tiempo y al estar atado a la com-
pu caes en la boludez, de hablar cualquier cosa... por
estar conectado...vivimos metidos en esto y te olvidas
de lo otro (Agustin, alumno, ISFD 84).

Lo mejor de las redes es que estas comunicado todo el
tiempo... lo peor es que le dedicas demasiado tiempo y
dejas de hacer otras cosas. Miro menos tele y ya no uso
la play... Al estar mas conectados arreglamos para ver-
nos mMas veces con los amigos... las cosas de la escuela,
te las debo, jaja (Marco, alumno, 6° afio, EET 5).

Aumenta la dedicacién a la vida social y se tiende a
concentrar el tiempo de esparcimiento incluso a costa
de otras actividades. El tiempo escolar es percibido por
los docentes como la principal victima de las redes.

No me gustan las redes sociales... veo que se esta
demasiado pendiente y la vida real pasa por otro lado.
Uno los ve jugando en el patio... navegando o intentan-
do saltear los filtros para acceder a sitios indebidos...
Acé en horario académico no se puede entrar a Face ni
Youtube por un problema de ancho de banda porque
consume mucho. Si uno se pone a bajar un video, los
demas no pueden navegar (Mauricio, profesor de Pro-
gramacion, EET 5, Mar del Plata).
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El valor de este testimonio se incrementa porque este
docente es un defensor a ultranza del PC-l y un adalid
del rol pedagogico de las TIC. Incluso aclara que los
celulares se fueron convirtiendo también en factor de
“dispersion” en las clases y “hubo que reglamentar el
uso dentro del aula, sino se desmadra todo”.

La inclusién de los alumnos en el Face da lugar a
otro tipo de problemas: las discordias, el chisme, las
expresiones agresivas o las discusiones estériles. Para
Norma, directiva de la ESB 25 “Lo peor desde la Di-
reccion son los problemas que se suscitan entre alum-
nos o con los docentes cuando le dan el Face a los
alumnos”. Otros alumnos corroboran este problema.
Yolanda, alumna de 4°, directamente cuenta que dej6
de usar el Face con compafieros de la escuela “Por-
que... no sé como te diria... Lo peor de las redes es
como el chisme”. Asi, el Face aparece en algunas en-
trevistas como un d&mbito exclusivamente socioemocio-
nal con fuerte connotacién perturbadora de la convi-
vencia escolar.

Algunos docentes encuentran una ventaja secun-
daria en la facilidad de comunicacién. La misma Nor-
ma dice que “Los chicos que se enferman o trabajan,
tienen muchas inasistencias, y la web permite que
puedan hacer las tareas”. En este sentido, la comuni-
cacion digital aparece como un recurso frente a una de
las formas que reviste el fracaso: el ausentismo.

Entre los estudiantes, el abaratamiento de la co-
municacion es presentado como una ventaja para el
estudio: “Lo mejor es poder hablar con amigos incluso
para cosas de la escuela sin pagar como el celu” (Nay-
me, alumno, 4° afo, ESB 25).

Algunos docentes que trabajan mucho con los
alumnos a través de las redes dicen tener buenas expe-
riencias al posibilitar relaciones de mayor confianza y
ayudar a detectar intereses que facilitan el trabajo pe-
dagogico. “Los tengo en el Face y conozco a los chicos
desde otro lugar” (Vanesa, profesora de Quimica, ESB
25, Mar del Plata).
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“Me conecto mucho con los alumnos por Face
para ver lo que miran, las estéticas que usan. También
lo uso para muchas correcciones... de las planificacio-
nes que me pasan, cada vez mas lo uso” (Diana, pro-
fesora de Didactica, ISFD 84). De esta manera el Face
aparece integrado plenamente al trabajo pedagégico
aulico pero bajo un esquema tradicional en el cual el
docente supervisa y corrige.

Los usos mas intensos de las redes y los compo-
nentes interactivos detectados en las entrevistas se
dan en primaria, en educacién especial y en la escue-
la técnica.

Algunos maestros de primaria utilizan ADM pero
ademas arman grupos en red con sus alumnos, y de esa
forma hay una extension de la clase que también permite
la ubicuidad.'* Un ejemplo es esta “agencia de noticias”.

Yo habia armado un proyecto sobre la noticia y des-
pués, ellos jugando con el teléfono, les propuse hacer
un noticiero. Entonces con los teléfonos nos filmamos,
hicieron entrevistas entre ellos y nosotros [los maes-
tros]. Después dije podemos armarlo bien con la com-
pu, que ellos armen lo mismo que hicieron con los te-
|éfonos que surgié como juego un dia de lluvia, con las
compu. Y fue lo que hicimos (Silvina, docente de 5°
afio, EEP 25).

En ensefianza especial parece magnificarse la impor-
tancia de las redes porque ademas del aprendizaje de
contenidos aparecen en primer plano cuestiones como
la socializacién y la autonomia.

[las TIC ayudan a] que logren valerse por si mismos que
es una cuestion fundamental de la Educacién Especial.

Son alumnos que estan aislados en sus casas y la idea
era que compartieran de alguna manera con un par.
Con lo cual haciamos presentaciones y fotos, y los chi-
cos escribian una presentacién y se las Illevabamos a
otros chicos para que la vieran, y asi (Ménica, docente
domiciliaria, EEE 504, Avellaneda).
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Otra experiencia de cooperacién pedagogica a través
de las redes es la de una escuela especial de disminui-
dos visuales en donde, llamativamente, se articula a
los padres en un rol pedagégico.

La Net te da otra posibilidad de llegar a la casa de los
alumnos. Planteas una actividad y le mandas una expli-
cacion en el cuadernito o en la compu mismay que los
mismos papas y mamas, desde su lugar, hagan un pe-
quefio esfuerzo de ir ensefiandole a los hijos e ir apren-
diendo entre los dos... El nene dice “no pap3, esto no
va” o “esto estd muy bueno”... Se integran mas en la
casa...con los hermanos. jEsta bueno! (Liliana, docen-
te de Pedagogicas, EEE 504, Mar del Plata).

Monica (EEE 504) nos cuenta otra experiencia de apren-
dizaje colaborativo con la participacién de las familias
que tienen nifios con dificultades motrices, mediante el
uso del stop motion (un soft de animacién), en la cual la
familia colabora con la realizacién de los mufiecos y de-
corados mientras el nifio elabora el guion con la docente.

La apertura a agentes educativos extraescolares
también se observa en la escuela de sordos e hipoacu-
sicos (EEE 508), donde se organizaron diferentes gru-
pos para concurrir dos veces por semana a la Universi-
dad Tecnologica Nacional (UTN) para hacer cursos de
computacién. Francisco (docente de Artistica) testimo-
nia que el contacto con una universidad estimula nota-
blemente a los alumnos.

Los usos avanzados en experiencias de trabajo cola-
borativo o de cooperacién cognitiva detectados en las en-
trevistas son escasos,® y los protagonizan usuarios que
podriamos calificar de “avanzados” en la escuela técnica.

Nos piden que disefiemos plaquetas con Eagle [Easily
Applicable Graphical Layout Editor] en electrénica que
trabajamos entre tres o cuatro en equipo y lo hacemos
con las Net (Marco, alumno, 6°afio, EETH).

Marco también dice participar en un programa para
“ayudar a los chicos que estan empezando en el cole-
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gio": esta es la Unica referencia en todas las entrevistas
al rol de “alumno tutor” contemplado en el PC-I.

El profesor Mauricio cuenta que la EET5 desarro-
lla un “proyecto transversal” que incluye docentes y
alumnos de todas las carreras (Construcciones, Elec-
tronica, Informatica): “disefiar una casa inteligente
controlada a través de una red digital y adaptada para
una persona discapacitada...hicieron un excelente tra-
bajo realizado con usos intensivos de soft de disefo...
lo expusimos en Tecnopolis el afio pasado”.

Este tipo de experiencias se emparenta con la de
los grupos de afinidad centrados en tarea y desempefio
(Dussel y Quevedo, 2010, p. 21) o las técnicas JIGSAW
del CSLC (Avi et al., 2009, p. 204) que combinan una
organizacion social, una intercomunicacién virtual y el
uso de herramientas informéticas. En las entrevistas los
alumnos tienden a remarcar mas el peso de las reunio-
nes presenciales y de la coordinacién de los docentes.

El supuesto de que las TIC y las redes incentivan y
favorecen procesos colectivos de aprendizaje merece
una reflexion cuidadosa desde el momento que los
alumnos suelen encontrar respuestas a lo que no saben
hacer sin salir de la red. Muchos usos de soft de usua-
rios avanzados estan disefiados para aprender mediante
autoasistencia en linea. La web 2.0 tiene entre sus prin-
cipios la simplicidad, la amigabilidad de menus y co-
mandos, la asistencia entre pares y la consulta con ex-
pertos en linea, que se podria leer como una suerte de
intento de autogestion virtualizada de la zona de desa-
rrollo proximo. La interaccion pedagogica tiende a enta-
blarse entre individuo-sistema experto en red y no entre
individuo-docente-compafieros-sistemas expertos en
red. La web ofrece mlltiples posibilidades para que la
zona de desarrollo proximo no quede desierta sin el do-
cente. Asi, la postulacién de una imprescindible autori-
dad pedagogica de Ultima instancia no puede ser toma-
da sin reservas. Afirmaciones como “por méas que los
estudiantes sepan usar més las tecnologias, no saben
como utilizarlas para mejorar el aprendizaje” (Foglino y
otros, 2015, p. 64), o “el proceso de construccion de
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significados que realiza el alumno/a requiere, para poder
desarrollarse satisfactoriamente, de algln tipo de ayuda
educativa” (Coll y otros, 2009, p. 155) no se compade-
ce con las tendencias a la autogestion del aprendizaje
que guian la interfaz con los usuarios. Bajo este patron
de evolucién, la figura del aprendiz tiende a fusionarse
con la del usuario y a reducir el papel del educador y del
resto de los aprendices. La induccién al autoaprendizaje
en linea refuerza la matriz mas tradicional del aprendi-
zaje escolar como proceso estrictamente individual y no
como colaboracién/conflicto interpersonal o grupal.

En las entrevistas a alumnos y docentes aparecen
referencias a esta cuestion. Por ejemplo: “Si hay difi-
cultad lo consulto a internet. Hay tanta informacion
que es para autodidacta”; “siempre aparece alguien en
los grupos de usuarios de soft que te tira una ayuda”;
“te ponés con la compu y googleas y una cosa te lleva
a la otra...te enteras de un montén de cosas”, y otras

en el mismo sentido.

Las redes también se convierten en vehiculos para
una cooperacion “invisible” —por no decir “clandesti-
na”- entre alumnos: distribuirse los resimenes para
estudiar sin tener que leer los textos; asistencia en li-
nea entre ellos para cosas que no entienden; ejercicios
que no pueden resolver; asegurarse que estan bien en-
caminados en algln trabajo practico para entregar, etc.
El valor cognitivo de estos intercambios horizontales
espontéaneos es dificil de ponderar, pero lateraliza y re-
duce el papel del docente.

Experiencias de aprendizaje con TIC:
pedagogias y alfabetizaciones

Para analizar la cuestion de la potencialidad pedagdgi-
ca de las TIC se debe considerar que el proceso cogni-
tivo comienza con las expectativas de aprendizaje y
logros esperados. Las anticipaciones realizadas por los
agentes educativos constituyen condicionamientos de
partida sobre el proceso de aprendizaje.'®
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Los testimonios relevados muestran que las ex-
pectativas antes de las entregas de las Net en las es-
cuelas eran bastante diversas:

1. Alumnos que creian firmemente que las Net iban a
ser usadas con intensidad en la escuela. Expresio-
nes como “Y...pensaba que con las Net los profes
iban a hacer todo ahi y ahora... jseguimos escri-
biendo las carpetas!”, se repiten bastante entre los
alumnos entrevistados. Las expectativas de los pa-
dres iban por el mismo camino: los estudiantes
cuentan que la admoniciéon de padres y madres
era “las Net son para las cosas de la escuela”.

2. Docentes que desconfiaban, menospreciaban o
sentian como amenaza la irrupcién del mundo digi-
tal. Un ejemplo extremo: “La verdad pensé... que
era una forma de justificar plata para robar... ;por
qué no otras necesidades mas urgentes?, me de-
cia”. Respuestas como “La sala de computadoras
que teniamos estaba llena del polvillo de las palo-
mas ;ahi iban a poner las computadoras?”; “Tiene
intencién electoral pensaba... gente que no tiene
techo ;le van a dar computadora?”; “... se financia
con el dinero del ANSES”. También hay testimo-
nios de los que pensaban que traeria efectos peda-
gbgicos contraproducentes porque los chicos “iban
a estar todo el dia con los jueguitos”. En las expec-
tativas previas, el PC-| aparecia en buena medida
desescolarizado y hasta carente de aristas educati-
vas. Los docentes no lo asociaban con la inclusion
escolar (mejorar la promocion, la retencion, el au-
sentismo y la desercién) sino con una politica so-
cial de acceso a la tecnologia para sectores caren-
ciados (Blanco, Fixman y Gomez, 2014)."

Norma, directora de la ESB 25 de Mar del Plata, afirma-
ba: “Entre los docentes no se tom6 con demasiado inte-
rés” y describia de manera inmejorable las contradictorias
expectativas en la situacién previa a la llegada de las Net:

Los chicos de un primero habian escrito en el pizarrén de
un aula jQueremos las Net! Entonces llamé para averi-
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guar...porque no tenia noticias. Cuando llegaron las mil
Net, yo queria entregarlas de inmediato y los docentes,
incluso los que sabian de esto, no ayudaron porque esta-
ban en contra. Pero cuando empezaron a llegar las de los
docentes este afio estaban todos mirando si estaba su
nombre... Los chicos estaban muy ansiosos. Los padres
ansiosos les ponian notitas preguntando... El primer dia
que las entregaron, los chicos esperaron a los profesores
con las Net abiertas y los profesores no sabian qué hacer
ja, ja. Pero una alegria tremenda...fue un dia de fiesta.

3. Docentes muy interesados en incorporar las TIC y
con altas expectativas de mejoras en los procesos
de enseflanza y aprendizaje. Un ejemplo extremo
lo vemos en la EEE 504 (domiciliaria) de Avella-
neda, que ya en 2009, 2011 y 2012 consiguid
que una fundacion les financiara la compra de
netbooks para el proyecto de “La Netbook viajera”
en el cual participaba la UTN. Ménica, la docente
entrevistada de esta escuela, dice que desde hace
afos se proponen la “alfabetizacion digital” como
objetivo, por lo que la llegada del PC-I encuentra
un suelo fértil. Algo similar ocurre en la EET 5 de
Mar del Plata, donde venian trabajando con pro-
gramas de incorporacién de informatica anteriores
al PC-l y elevados niveles de equipamiento dispo-
nibles dentro de la escuela. También habia docen-
tes de nivel medio y superior que albergaban altas
expectativas con la llegada de las Net.!®

Pero al preguntar por las expectativas presentes —dos
afios después de la entrega de las Net— vemos que tien-
den a nivelarse. Las dificultades se multiplican, y asi
bajan las aspiraciones de los que eran mas optimistas,
al tiempo que la presencia de las TIC hace ver sus po-
tencialidades a los que eran mas pesimistas. Las entre-
vistas estan colmadas de referencias a las dificultades
técnicas, los blogueos de las Net, el no funcionamiento
del servidor, la intranet o el router; y de otras que alu-
den a que los profesores no las piden, que muchos no
las saben manejar, que los programas son lentos, que
los alumnos que vienen de otras escuelas no las tienen,
gue hay afos que falta entregar, que el gobierno de la
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Provincia no cubre el cargo de responsable técnico, etc.
En el caso de las ADM se menciona que ya muchas
maquinas no funcionan o estan bloqueadas y no hay
quien las repare, que algunos directivos no facilitan el
acceso a los equipos o desalientan su uso, etc.

Los alumnos de secundaria basica dicen que usan la
Net exclusivamente en su casa, que no la llevan a la es-
cuela y que nadie las pide para trabajar en clase. Los pa-
dres de alumnos de la EEE 508 de Avellaneda preguntan
por los equipos de sus hijos que no funcionan, y “No sa-
bemos qué decirles”, dice Francisco, docente domiciliario.

Por otro lado, muchos docentes que tenian expecta-
tivas negativas ahora perciben varios aspectos positivos
y comienzan a dar por sentado que las TIC brindan la
posibilidad de potenciar los aprendizajes de los alumnos.

Aun los que no estan alfabetizados, para ellos también
€S un recurso... aun sin tener la escritura convencional.
Permite el acceso a otra forma de lectura, con imagenes
y con palabras, con carteles, aunque no puedan ellos
armar oraciones. Facilita una lectura no convencional
que los ayuda a comunicarse, de acuerdo a las posibili-
dades de cada chico, y ademas jse entusiasman! (Méni-
ca, docente domiciliaria EEE 504, Mar del Plata).

Justamente, suscitar entusiasmo parece la estrategia
ndmero uno contra el fracaso: “Pienso que el fracaso
escolar se combate por medio de motivar al alumno.
Un alumno motivado nunca fracasa” (Anahi, EEP 27,
un afio de antigliedad).

El impacto positivo sobre el interés y la motiva-
cion de los alumnos que se le atribuye a las TIC goza
de una suerte de consenso universal: son vistas como
una especie de salvavidas motivacional en términos
pedagdgicos.'® Hay infinidad de referencias a esto en
las entrevistas a los docentes de todos los niveles y
ramas de la ensefianza.

A mi me encanta, es lo nuevo y es en lo que hay que
preparar a los chicos... y es lo que los motiva...En
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Matematica hacen juegos que se resuelven mediante
cuentas... los chicos se entusiasman con las Net.
Quieren jugar pero sin darse cuenta estan aprendiendo
(Carina, docente de 1° grado, EEP 58, Avellaneda).

Los alumnos muestran mas entusiasmo frente a un libro
digital, que frente al mismo libro en formato papel (Este-
ban, EP 19, Mar del Plata, dos afios de antigliedad).

Les da, en primer lugar, estimulo. Yo tenia un alumno
que al rato noméas ya bostezaba, en cambio con la
Net no habia bostezos nunca (Moénica, EEE 504,

Avellaneda).

Silvina (5° aflo, EEP 25, Avellaneda) nos cuenta su
primera clase con el ADM:

En todo el grado habia solamente dos nenes que tienen
PC en la casa. Ni siquiera sabian cémo prenderla, y...
yo dije primero “Miren, fijense”. Al rato hubo chicos
que se fueron hasta juegos de Ciencias Naturales... hi-
cieron un juego que era un circuito de electricidad. Otro
estaba mirando un video de Ciencias Naturales. Las
chicas empezaron ;jpuedo escribir aca el cuento que
escribi el otro dia en la hoja? y otras nenas empezaron
a hacer un PowerPoint: colores, letras, fondos, pasar de
pagina...Cada uno fue para donde le interesa.

Hasta algunos alumnos del nivel medio testimonian el
entusiasmo que les producia la irrupcién de las Net.
Agustin (alumno, 4° afio, ESB 25) dice que “la mejor
clase fue la primera, fue muy emocionante tuvimos que
pasar un texto y después me quedé jugando sin instruc-
ciones del profe. Entré a Wiki, Rincén, Google...”. Las
experiencias del uso del teclado y la navegacién por
primera vez con propositos de aprender tienen un fuer-
te impacto en la memoria afectiva de los jévenes.

Aunque no es una opinién unanime, varios docen-
tes sefialan que las TIC aumentan el cumplimiento con
los trabajos y la participacion en clase, y que también
dan mas opciones para la evaluacion. Se percibe un
incremento de la implicacién del alumno, que es toma-
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da como la principal contribucién de las TIC para redu-
cir el fracaso. Los docentes que utilizan mas intensiva-
mente las Nety las TIC son los que dicen ver menos
reprobaciones, mientras que los que la utilizan menos
tienden a creer que no hay cambios en los niveles de
aprobacion y calificaciones: “a examen se van igual,
con Net o sin Net muchos estan en la pavada”.

Otra de las puntualizaciones de los docentes en-
trevistados es la relacién que establecen entre la moti-
vacién de los alumnos con la apertura al mundo multi-
medial y la ruptura del encapsulamiento en la cultura
escrita. Los estimulos y la motivaciéon van de la mano
con el acceso y la facilidad de uso de recursos de ima-
gen y sonido que potencian la expresividad y la perso-
nalizacién de las producciones de los aprendientes.

El manejo de los procesadores de imagen, sonido
y musica impregna en gran medida el trabajo pedag6-
gico cuando se utilizan los recursos de las TIC. La con-
dicién de nativos digitales de los adolescentes y jove-
nes reside en buena medida en haber incorporado es-
tas destrezas desde edad temprana.

Cuando se les pregunta a los alumnos lo primero
que hicieron con la Net, la mayoria contesta: “subir
fotos”, “buscar videos”, “bajar musica”, “bajar juegos”,
junto con la conexién a redes sociales.

Cuando se inquiere sobre qué programas o aplica-
ciones informéticas manejan hay un notorio predomi-
nio de aquellos que se relacionan con el mundo de la
imagen: desde los reproductores de fotos y video mas
comunes hasta algln soft de edicion de imagenes o,
en un par de casos, directamente de creacién de bases
musicales y simulacion de instrumentos. La cultura vir-
tual de los nativos digitales es multimedial mas que
textual. Hay mas estudiantes entrevistados que mane-
jan el soft multimedial que el Excel o el Word. Dicen
ademas que el Excel es el que mas les cuesta.

El clasico trabajo de Gee (2004) ya sefalaba el
impacto de la semiologia de las imagenes que traen las
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TIC, al punto que es necesario hablar de un “alfabetis-
mo visual”. Hoy interactuamos permanentemente con
“textos multimedia”. Es por ello que se hace indispen-
sable alfabetizarlos incluyendo videos, musica, image-
nes, carteles breves, infogramas, vinculos y texto plano.

El alfabetismo pasa a ser multimodal no solo por-
que hay diferentes formas de apropiacién y uso de la
escritura y la palabra, sino porque ambas cambian al
contacto con la imagen y el sonido. La alfabetizacién
con el libro como artefacto no es la misma que con la
pantalla y el teclado.?® Las capacidades de metaforiza-
cién, sintesis, sorpresa, de suscitar emociones, domi-
nan sobre las destrezas de consistencia argumentativa,
correccion expresiva y precision lexical. Los docentes
de Profesorado perciben el furor por las imagenes: “en
vez de anotar y tomar apuntes, ifilman o graban las
clases! y después estudian de ahi”.

La proyeccion de videos, documentales, peliculas,
imagenes, acompafados por debates y producciones de
los alumnos son un recurso extendido y reconocido
como exitoso en términos de participacion y motivacion.

En Sociales hablar no es lo mismo que ver un video o
que un dibujo. Por ejemplo para comparar el campo y la
ciudad, los transportes... Después con el Paint dibuja-
mos distintos transportes, y en Word hacemos un cuen-
tito de 4 6 5 lineas (Carina, 1° afio, EP 58, Avellaneda).

En una clase sobre “La organizacién de los seres vi-
vos” los chicos no paraban de hacer exclamaciones de
asombro con lo que iban conociendo y comprendien-
do: jMird como nada esa ameba!; jeso es una esponja
marina!; jesos gusanos viven en los humanos! (Ara-
celi, maestra primaria, recién recibida).

En ensefianza especial los efectos positivos son aln
mas marcados.

Usan muchas aplicaciones, cosas nuevas, Movie
Maker. Armamos historias, las guionamos. Hice una

capacitacion en la UTN para hacer stop motion y lo
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uso bastante. Sobre todo con los chicos motores [es
una jergal con distrofia, a los que la fatiga les afecta la
posibilidad de escritura. En cambio con un dedito no-
mas se hacen maravillas (Ménica, maestra domiciliaria
especial, EEE 504, Avellaneda).

Es muy interesante el testimonio de Francisco de la
EEE 508, que nos cuenta que en el 2016 hicieron
“una campafia publicitaria” por el dengue.

Los chicos dibujaron el mosquito, hicieron el “Prohibi-
do” y le pusimos palabras. El problema es el tema de
la escritura, el sordo no usa conectores, son palabras
concretas, digamos, entonces yo les proponia palabras
simples y ellos elegian dos para su anuncio. Entonces
sali6 “NO Mosquito, Mosquito Malo”. Con ese trabajo
fuimos a la UTN y se abord6 desde las TIC, sacaron
fotos, trabajaron con la computadora. A fin de afio hici-
mos la campafa publicitaria en la UTN, en la calle y en
la escuela, repartiendo imagenes diciendo NO Mosqui-
to y con una foto del mosquito y otra de la sefia del
mosquito, la sefia es con las manos hacer un mosquito.

En primaria comin hay testimonios elocuentes del im-
pacto de las TIC sobre la adquisicion de la lectoescritura.

En primer grado los chicos -que muchos faltaban alfabe-
tizarse- pudieron escribir su nombre y apellido en Word'y
se los imprimié. Pudieron ver su trabajo realizado y te-
nerlo pegado en su cuaderno. Lo hicieron muy rapido ya
que con escritura convencional tardaban (Lucia, docente
1"grado, EEP 1, un afio de antigliedad, Mar del Plata).

En Lengua juntaban todas las palabras y el uso del
Word, al ensefiar el espacio... eso también ayuda a
alfabetizar... Salta el error y tienen que pensar. Se al-
fabetizan mas rapido (Carina, docente 1° grado, EEP
58, Avellaneda).

Por supuesto que es una herramienta para luchar con-
tra el fracaso. Por ejemplo: una nena que tenemos se
alfabetizo recién este afio en 5°. Agarr6 la computado-
ray le fue més facil... tiene otra emocién, jeso es lo
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que vale! (...) es otra la emocion: se equivoca, va y
hace otra vez. jEs otra cosa!” (Flor, docente primaria,
5° afio, EEE 504, Avellaneda).

A tal punto han cambiado las bases de la alfabetizacion
que son varios los alumnos entrevistados de los prime-
ros afios de secundaria que sefialan que la principal di-
ficultad que tienen para manejar la Net es “el teclado...
acertar con las letras”, “soy muy lento, me equivoco...”,
“todavia no encuentro la N ni el acento, ja, ja”, etc. La
destreza para manejar el teclado con todos los dedos y
ubicarse espacialmente en la pantalla con el cursor em-
pieza a ser una competencia comunicativa basica tanto
como antes era manejar el lapiz.?' Lidiar con pantallas,
teclados, dispositivos tactiles, etc. nos obliga a replan-
tear la adquisicion de la lectoescritura. Son los docentes
jévenes, recién recibidos, quienes se sienten inmersos
en la cultura digital y se atreven a experimentar; son los
qgue muestran una mayor sensibilidad y apertura a estas
nuevas formas de alfabetizacion.

Las TIC con sus potencialidades expresivas multi-
mediales ofrecen enormes ventajas en términos de mo-
tivacién y compromiso individual. Sin embargo, tanto
docentes como especialistas detectan el riesgo de refor-
zar la valorizacion de la participacién y lo actitudinal en
desmedro de la calidad del aprendizaje efectivo. En este
punto puede operarse una especie de “trampa”: la de-
mostracion de mayor involucramiento de los alumnos se
toma como mejora en el aprendizaje. El riesgo es que el
fracaso en su forma de escasos o pobres aprendizajes
tenga una respuesta del tipo “promocion social” (Farias
et al., 2007) bajo un ropaje de “inclusion digital”.

Los docentes no dejan de sefalar el riesgo de
pérdida de importancia del conocimiento riguroso y
de la adquisicién de habilidades cognitivas tipicas ba-
sadas en el respeto de rigidos canones procedimenta-
les (capacidades de pensamiento légico, argumentati-
vo, que se funda en datos, etc.) y sustantivos (cultura
e informacion basica general, conocimiento cientifico,
humanistico, etc.). No es distinto de lo que observan
los especialistas. Litwin (2009) sefiala la necesidad
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de problematizar el tipo de conocimiento que pro-
mueve el mundo de la web: atomizado, no relacional,
no explicativo, no argumentativo, sin jerarquizacién
semantica. A las TIC se les atribuyen efectos cogniti-
vos totalmente opuestos a los que pretende producir
la escuela. La pregunta por el potencial de enriqueci-
miento en la calidad del proceso de aprendizaje y de
la mejora cuantitativa del rendimiento efectivo que
tienen las TIC también recibe una respuesta diversa
de parte de docentes y alumnos.

Por un lado estan los docentes que intentan con-
trarrestar los efectos antipedagégicos de la web colo-
candose en el lugar de mediatizadores: planifican la
actividad previamente y seleccionan con sumo cuidado
los contenidos, para definir qué material veran los
alumnos en las diversas pantallas (Net, TV, celular). En
general, estos docentes no encuentran relacién entre
las Net y la repitencia, la desercién o el ausentismo
(que unanimemente imputan a factores socioeconémi-
cos). Todos se expresan en términos de “es una herra-
mienta mas” y, por tanto, “bien aprovechada favorece
y ayuda para que los alumnos no se estanquen y salgan
adelante aquellos que tienen mas dificultades”.

Este tipo de posicionamiento docente se refleja en
extractos de las entrevistas como el que sigue:

La mejor clase fue sobre unos videos de diferentes
escuelas del Canal Encuentro. Se gener6é un buen de-
bate. Estuvo bueno...No es que aprendieron mas sino
que tuvieron mas acceso a informacién (Luz, docente
de Campo de la Practica, ISFD 84, Mar del Plata).

El debate entre los alumnos se toma como un buen
producto en si mismo, pero no implica un salto de ca-
lidad de los aprendizajes. El nucleo del aprendizaje se
sustrae del uso de las TIC y se deposita en el esfuerzo
intelectual del alumno. EI aprovechamiento de la com-
putadora parece ser una responsabilidad fundamental
de los alumnos mas que de los docentes. En este sen-
tido, para algunos docentes el lugar que ocupa la Net
se aproxima al que ocupaba el libro.
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En la ESB 25 una profesora de Quimica cuenta:
“Hice la capacitacién del PC-1 y aprendi el programa
Avogadro [editor molecular] jesta barbaro! Lo mejor fue
cuando hicimos escuela abierta que hicimos el analisis
de agua del barrio con la computadora... Ayudo a en-
tender la materia pero no cambid la predisposicién para
estudiar ni las notas”. La aclaracion de que no vario el
rendimiento de los alumnos quizd pueda interpretarse
en consonancia con lo afirmado por Solomon y otros
(1992) respecto a que la calidad de los productos obte-
nidos usando las TIC puede mejorar mucho (el analisis
de agua del barrio) pero no la calidad de los aprendiza-
jes que implica (el estudio, la comprension, las notas).

Los alumnos de la escuela secundaria y del pro-
fesorado donde se requiere menos uso de las TIC
tienden a ser también escépticos respecto del aporte
del PC-I a la mejora de los aprendizajes. Estos alum-
nos suelen ver a las TIC como un mero “facilitador”:
“Agilizar, reducir el gasto de papel. Es mas facil que
un libro y una carpeta. No sé si voy a aprender mas
pero va a ser mas facil” (Agustin).

Por otro lado, estan los docentes y alumnos que
mas utilizan las TIC y que se inclinan a enfatizar el
efecto de enriquecimiento cualitativo del proceso pe-
dagédgico, el efectivo incremento de los aprendizajes y
la reduccién concomitante de los niveles de fracaso.
Los testimonios de alumnos y docentes respecto de las
mejores experiencias de aprendizaje con TIC en las
que participaron son bien ilustrativos acerca de como
se percibe el aprendizaje significativo.

En las escuelas de ensefianza especial se eviden-
cia una utilizaciéon mucho mas intensa de las TIC y una
valorizacion mayor de sus potencialidades pedagdgi-
cas.?? La diversidad de usos que se hacen de las TIC,
adaptandolas a las necesidades y posibilidades de los
alumnos disminuidos visuales y autistas es grande:

Tengo tres alumnas: una que no usa la Net por ahora,
todavia esta con la maquina Perkins, otra que usa pero

solo con juegos y una que hace historietas, textos, y con
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ella la uso todo el tiempo. Mi mejor clase con sordos...
Una con un programa que tiene pictograma. Los alum-
nos que no oralizan elegian el pictograma correcto...dar-
les la oportunidad que puedan expresarse (Liliana, pro-
fesora del area Pedagogicas, EEE 504, Mar del Plata).

Francisco, docente de la EEE 508 de Avellaneda, es auln
mas categorico respecto de cémo mejora la alfabetizacion:

A los chicos que tienen una discapacidad motora o inte-
lectual, la computadora puede ayudarlos... chicos que
no pueden trabajar con el lapiz, trabajan con la compu-
tadora. La computadora hace que pueda poner en acto
lo que su capacidad le permite pero su motricidad no.

Otra docente sefiala hasta qué punto se ha digitalizado
la adquisicién de la lectoescritura en la EEE 504 de
Avellaneda: “Lo peor es que mis alumnos se distraen
mucho con los juegos...y jno quieren pasar al lapiz y
papel!”, lo que muestra una manifiesta dependencia de
la tecnologia. En este caso el fracaso (no pasar a la es-
critura manual) se plantea como el reverso del éxito en
el uso de las TIC. Los estudiantes entrevistados de la
EEE 504 son unanimes en valorar positivamente el uso
de las Net en casi todas las materias y consideran tener
mejores calificaciones, y “mas ganas de estudiar”.

Las experiencias relevadas con las ADM en prima-
ria también muestran notables niveles de movilizacion
de recursos cognitivos. Un docente recién recibido
cuenta como trabajé con discursos de Videla y material
audiovisual de la dictadura militar en un 6° afio.

Los alumnos tuvieron que realizar una portada de un
diario (@ modo de blog) que dé cuenta del dia 24 de
marzo y del dia del regreso a la democracia. Este tra-
bajo fue entregado a través de la plataforma digital y
luego cada alumno lo expuso contando por qué decidié
poner cierta informacién e imégenes...Se mostraron
motivados a continuar con el temay a querer saber. En
las evaluaciones vi reflejado como aquellos contenidos
vistos en videos o imagenes fueron mas apreciados por
los alumnos que los datos que se encontraban solo en
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texto escrito (Esteban, docente primario, 6° afio, dos
afios de antigliedad).

Por Gltimo, en la EET 5 aparecen los usos pedagdgicos
mas avanzados y donde las disponibilidades técnicas
son sin duda muy superiores a las del resto de las ins-
tituciones relevadas. Los docentes entrevistados resca-
tan unanimemente la concurrencia diaria con la Net,
su uso intensivo en Taller, y la “soltura” que van adqui-
riendo los chicos para resolver cosas con el soft espe-
cializado que van aprendiendo. El profesor Mauricio
afirma: “Lo que noto que cambié en los chicos es
que... primero intentan resolverlo y después preguntar
y antes era preguntar primero para recibirlo todo re-
suelto”. Esta mencion es elocuente en términos de pro-
cesos cognitivos. La colaboracién cognitiva y los proce-
sos de interaccion con docentes y dispositivos tienen la
suficiente riqueza como para alcanzar las etapas de
inmersion y aplicacién (Sunkel et al.,, 2014), lo cual
aumenta los niveles de autonomia de uso y de autocon-
fianza de los alumnos.

Pero en esta escuela técnica, la naturalizacion del
uso de las TIC hace que los alumnos tengan una per-
cepcioén casi “neutra” respecto del rendimiento esco-
lar. La mayoria de los entrevistados de esta institucion
separan el uso de las Net del rendimiento y las notas,
e incluso de la predisposicién a estudiar.

Ademas, la percepcion que los alumnos tienen de
la calidad del aprendizaje no se focaliza en la disponi-
bilidad de recursos TIC sino en las actividades puntua-
les y los proyectos que les plantean los docentes: de-
sarrollar un juego, una pagina web de idioma, una pla-
queta electrénica, una red simulada, etc. La valoriza-
cion esta puesta en el docente y la actividad que pro-
pone y no en el recurso informatico especifico.

Estos proyectos ofrecen un “aspecto inclusivo” im-
portante: la cooperacién entre aprendientes de diferen-
tes niveles de rendimiento general y de manejo de las
herramientas informaticas. La combinacién de implica-
cion colectiva y busqueda de calidad de los productos
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finales supone también aprendizajes en términos de
division del trabajo, asunciéon de responsabilidades,
mutualidad de aprendizajes, participacion de ambos
sexos, compartir iniciativas, asociar la propia contribu-
cién al conjunto, enfrentar un conflicto cognitivo acerca
de la mejor solucién a determinada dificultad, etc.

A pesar de lo avanzado de estas propuestas peda-
gbgicas, no se advierte que el uso de las TIC elimine el
caracter rigidamente secuenciado de los contenidos y
la graduacién escalonada lineal de los itinerarios esco-
lares. Las TIC no parecen ser aprovechadas para ex-
pandir las oportunidades de promocién, examen vy
eventualmente refuerzo, apoyo o recuperacién de
aprendizajes. En este sentido, no ha habido cambios y
estamos igual de lejos de la recomendaciéon de una
mayor fluidez de los itinerarios escolares (Farias et al.,
2007) y de mejores resultados en cuanto a repitencia
y sobre edad.

Conclusiones

Las expectativas de impacto modernizador y de
revulsivo pedagégico que traen las TIC deben pasarse
por el tamiz de los sujetos pedagégicos e instituciones
realmente existentes. Las TIC ingresan en una especie
de “jardin de los senderos que se bifurcan” y la diver-
sidad de entornos escolares —en cuanto a condiciones
materiales de equipamiento, expectativas, modos de
recepcién, aceptacién o rechazo de los docentes, co-
nocimientos anteriores y niveles de intensidad de usos
de los alumnos— son multiples y en muchos casos di-
vergentes. Los cambios en las practicas y las percep-
ciones de los agentes educativos respecto de las for-
mas en las que las TIC en la escuela inciden sobre el
fracaso componen un caleidoscopio del que pueden
extraerse algunas lineas, colores y contrastes.

Una primera semblanza muestra un impacto mu-
cho mas fuerte de las TIC en las ramas Especial y
Técnica que en ESB, y un uso creciente en la forma-
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cion docente en el area de la practica y en los maes-
tros noveles en escuelas primarias con acceso a las
ADM. La frecuencia de utilizaciéon y la buena percep-
cion de resultados dependen de la disponibilidad de
equipos en funcionamiento, mayor intensidad de uso
personal de TIC y de dominio técnico del soft por parte
de los docentes.

Los tres ejes que hemos analizado —el acceso a la
informacién, la interaccion en red y el uso de soft in-
formatico en el aprendizaje— dan lugar a diversos po-
sicionamientos, valoraciones y préacticas de docentes y
alumnos.

La facilidad de acceso y abundancia de informa-
cion esta ya masivamente incorporada al quehacer esco-
lar, pero se detecta con claridad una tension no resuelta
entre la légica de la navegacion y exploraciéon autogesti-
va de la informacion y la légica del control de validez y
la seleccion de contenidos. Impartir conocimientos cier-
tos sigue siendo un imperativo pedagoégico fuertemente
arraigado en muchos docentes y la desconfianza hacia
la web —con sus falsedades y riesgos— da lugar al inten-
to de “proteger” a los alumnos mediante un celoso con-
trol de contenidos. La falta de confianza en las capaci-
dades y recursos de los alumnos oblitera oportunidades
de aprendizaje basadas en el conflicto cognitivo, la de-
teccion del error, el engafio, etc. No obstante, también
hay docentes, sobre todo en las ramas Especial y Técni-
ca, que incorporan y celebran précticas en las que la
autonomia en la gestiéon de la informacion es mas per-
misiva con la exploracion y el descubrimiento.

Las potencialidades comunicativas estan muy
subexplotadas pedagbdgicamente en términos de apren-
dizaje cooperativo y son vistas mas como amenazas dis-
tractoras y perturbadoras de la convivencia que como
recursos de aprendizaje. Docentes y alumnos tienden a
hacer un rescate estrictamente pragmatico de las faci-
lidades de intercomunicacién: mejora el compartir in-
formacion, ahorra dinero y tiempo, brinda mas posibili-
dades en caso de ausentismo de los alumnos, simplifi-
ca el trabajo burocréatico de papeleo de los profesores,
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etc. Es decir, hay una extendida vision fuertemente ex-
trapedagédgica de las redes y de la interconexiéon que va
a contramano del caracter central de la nocién de me-
diacién semiética dentro de la perspectiva histérico-cul-
tural y constructivista del aprendizaje (de la Mata et al.,
2009, p. 177). Es quiza el terreno en donde la visiéon de
los docentes y alumnos contrasta mas con las esperan-
zas de los expertos y especialistas. Pedagogos y psico-
logos de la educacion abogan desde hace afios por los
procesos colaborativos en la interaccion aulica y por la
produccién de “comprensién conjunta” o “conocimien-
to compartido” (Edwards y Mercer, 1987). Entre los
entrevistados, salvo las excepciones de algunas expe-
riencias en escuelas primarias con ADM o en ensefian-
za especial, la busqueda de formas apropiadas de me-
diacién semiética como aspecto central de los procesos
de aprendizaje brilla por su ausencia.

Por otra parte, también hay que sopesar cuidado-
samente la idea de que las TIC y las redes favorecen
per se la mediacion semidtica y los procesos colabora-
tivos.?® Las redes facilitan la cooperacion entre quienes
ya comparten esquemas comunes pero puede dificultar
la cooperacion critica entre los que no tienen marcos
comunes de comprension, restar posibilidades para el
conflicto constructivo y estrechar el margen para los
mediadores semidticos. Los estudiantes suelen formar
grupos o participar en redes con perfiles homogéneos
sobre todo en términos clasistas de pautas de consumo,
musica, estilo de vida, apariencia, etc. Por lo que los
alumnos mas vulnerables social y pedagégicamente
pueden llegar a tener las mismas o peores dificultades
para entrar en interacciones colaborativas con sus com-
pafieros mas aventajados, lejos de las esperanzas del
aprendizaje colaborativo entre pares como forma de
combatir el fracaso y la exclusién escolar.

La red de intercomunicacion global nos lleva a
una reflexion sobre el lugar de la escuela como insti-
tucién donde se ensefian saberes legitimados publica-
mente. La escuela es el espacio de vigencia de lo pu-
blico en tanto corporiza lo que se debe ensefiar y lo
que merece ser puesto en comun. Las nuevas fronteras
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de la comunicacion suscitan el problema de redefinir lo
publico como criterio de legitimacion de la ensefianza.
La libre intercomunicacion individual es tomada por las
grandes corporaciones que manejan la comunicacion
social y las redes de informacién como el Unico y ver-
dadero espacio publico. Pretenden afirmar que hoy por
hoy las fronteras entre lo publico y lo privado sencilla-
mente se han borrado. Lo comun, lo compartible no es
mas que lo que deciden individualmente usuarios ex-
puestos a las acciones de la publicidad, la moda, los
sesgos informativos y la manipulacién que esos mis-
mos megamonopolios desarrollan a escala global. La
escuela es el flocus donde las sociedades modernas
saldan de manera consciente y deliberada —es decir,
politica— cual es el acervo comun de significados que
deben compartirse. En este sentido, la educacién
como instituciéon es una forma politica y colectiva de
formar sujetos de conocimiento e identidad cultural. La
institucién educativa es necesariamente politica porque
late en ella una deliberacién critica y una decision
compartida sobre la definicién de la herencia social
que debe formar parte del bien comun. La ensefianza
que propone necesariamente esta destinada a todos
bajo el ideal de una participacién universal auténomay
critica en condiciones equitativas sobre el acervo cul-
tural (Cullen, 1997). La red global supone un mecanis-
mo de formacion de lo publico como sumatoria simple
de preferencias individuales y se expresa como “ten-
dencias” y comportamientos emulativos.

De acuerdo a nuestro relevamiento, el uso de softy
recursos informaticos integrados a procesos de apren-
dizaje esta en una etapa de tanteo, ensayo y experi-
mentacion. En primaria y en especial hay avances nota-
bles en los procesos de alfabetizacion y adquisicion de la
lectoescritura en el sentido de las alfabetizaciones multi-
ples. En las experiencias en el nivel primario con ADM y
en la rama especial con el PC-I encontramos a los edu-
cadores mas optimistas en cuanto a mejoras cualitativas
de calidad de aprendizajes y expectativas de reduccién
del fracaso. También se observan secuencias didacticas
que incorporan la multimedialidad a los contenidos de
Sociales y Naturales. En menor medida aparecen usos
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de procesadores de numeros y graficos, salvo en la es-
cuela técnica, donde ocupan un lugar destacado.

La incidencia benéfica de las TIC sobre el apren-
dizaje la perciben los docentes en el aspecto motiva-
cional asociado al entusiasmo que despiertan los re-
cursos multimedia entre los aprendientes. Al uso del
soft especializado y el acceso amplio a la informacién,
los docentes tienden a asociarlo a la calidad de los
resultados finales en términos de productos realizados
por los alumnos, mas que a las calidades de los apren-
dizajes involucrados. Docentes y alumnos siguen atri-
buyendo la calidad del aprendizaje al “estudiar” enten-
dido como “esfuerzo intelectual personal”. En la ense-
fianza técnica, donde se ven las experiencias mas lo-
gradas y complejas de educacién con TIC, la naturali-
zacién del intenso uso del recurso digital se combina
con una pedagogia lineal que tiene grandes logros en
proyectos transversales, talleres que desarrollan pro-
ductos especificos, pero que es reacia a aprovechar las
redes sociales, los componentes interactivos y la auto-
gestion en la busqueda de informacién. La naturaliza-
cion del recurso a las TIC también deriva en que tanto

alumnos como docentes no las perciben como asocia-
das a mejores aprendizajes, y, por el contrario, son
sensibles a los peligros de pérdida de tiempo con en-
tretenimiento, distracciones, menor dedicaciéon y mas
riesgos de reprobacidn y repitencia.

Uno de los fenédmenos mas frecuentes en la dis-
cusion sobre el fracaso escolar es el de las “inconsis-
tencias de logro”, es decir, que los educandos tengan
éxito en unas materias o contenidos y serias dificulta-
des en otros, lo cual evidencia el desfasaje del esque-
ma graduado frente a la segmentacion de las trayecto-
rias de aprendizaje concretas. Es claro que la gradua-
cion responde a una matriz jerarquica y lineal de tra-
yectorias de aprendizaje ascendentes Unicas. El fraca-
so en su forma de repitencia es la insistencia redoblada
de este esquema jerarquico y una exposicién duplicada
a las situaciones asociadas al fracaso. De la mano de
mayor autonomia en la gestién del propio aprendizaje,
las TIC concitan la esperanza de flexibilizar los itinera-
rios y no atar los logros a plazos temporales y secuen-
cias Unicas, pero en este punto podemos decir que
“estamos en parfiales”.

Notas

' La Ley Nacional de Educacién N° 26.206 hace ya diez afios que se-
nala la necesidad de un nuevo tipo de alfabetizaciéon que comprenda
las competencias necesarias para el dominio de los nuevos lenguajes
producidos por las TIC.

2 Ver por ¢jemplo revistas cientificas como Nature Communications, Peer
J. BM7J y F1000 Research. Mas referencias en: http://blog.scielo.org/
es/2017/01/10/aumenta-la-adopcion-de-evaluacion-por-pares-abier-
ta/#.WNPsB_mGM2w

* Por solo citar algunos: Valverde Berroscoso (2009) propone una
organizacion educativa de los medios y recursos tecnologicos; Avi 'y
otros (2009) impulsan las técnicas CSLC (soporte computacional
para el aprendizaje colaborativo); Sancho Gil (2008) aboga por un
paso de las TIC a las TAC (Tecnologias del Aprendizaje y el Cono-
cimiento); Coll y otros (2009), siguiendo la teoria del aprendizaje

verbal significativo, postulan que la digitalizacién y las redes permi-
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ten enfatizar las dimensiones de descubrimiento y de significacién
sobre las de recepcion y repeticién, que serian las predominantes en
la escuela tradicional.

* Para tener acceso a los audios de las entrevistas escribir a mgomez@,
ung.cdu.ar.

> Ver: http://www.conectarigualdad.gob.ar/seccion/sobre-programa/
fundamentos-del-programa-17

® Las ADM forman parte del Programa Primaria Digital que esta
comprendido en el Plan Nacional Integral de Educacion Digital
(PLANIED) y en el Programa de Alfabetizacion Digital (PAD) en la
provincia de Buenos Aires. La ADM se compone de: netbooks (de cinco
a 30) en funcién de la matricula; un servidor pedagégico que incluye
monitor, mouse y teclado; un router inalambrico; una impresora multi-
funcién; un proyector; una camara fotografica; un pendrive; una piza-

rra digital y un carro de guarda, carga y transporte del material.
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7 Entre los entrevistados, las busquedas son usadas incluso por usua-
rios de muy baja intensidad o “distantes” (Sunkel y otros, 2014, p. 82).
El acceso a la informacién es la principal motivacion de los migrantes
digitales.

# Es posible que una practica masificada como las busquedas se realice
con un dominio técnico escaso. No se nombran conectores logicos,
filtros o etiquetados de bisquedas.

? La carencia de conectividad en la mayoria de las instituciones releva-
das es decodificada por los alumnos como que el uso de las Net y el
acceso a la informacion es un tema individual “de cumplimiento”. En
cambio, en la EET 5, donde la conexion existe en toda la escuela, los
alumnos tienden a considerar el uso de la Net y el acceso a la informa-
ci6n como un insumo natural del trabajo escolar.

" Trabaja fundamentalmente con programas elaborados desde el Minis-
terio de Educacion de la Nacion que corren en una intranet. Si bien el
acceso a internet es posible, se plantea la necesidad de que esté bien super-
visado y direccionado por los docentes (Camarda y Minzi, 2012, p. 14)

" Desde la teoria del aprendizaje verbal significativo de Ausubel se
subraya el papel de los inclusores (Coll, Mauri y Onrubia, 2009, p.
151) como conceptos o proposiciones previamente operantes en la es-
tructura cognitiva del aprendiz que sirven de anclaje de la nueva in-
formacion con la ya existente.

12 Uno de los principios constitutivos de la web 2.0 es la red como pla-
taforma de trabajo y de fortalecimiento de la inteligencia colectiva
(Sunkel y otros, 2014, p. 90). La alfabetizacion digital incluye no sola-
mente la capacitacion técnica para el acceso y uso sino formacion para
trabajar y mejorar el nuevo entorno, para hacer un uso responsable de
la red y contribuir a democratizar el ciberespacio (Gutiérrez, 2003).

% En Litwin (2009) se mencionan experiencias locales como “Chicos
en red: historias de los abuelos” en un pueblo de la provincia de Santa
Fe, y ejemplos internacionales como “SchoolNet” de escuelas en red
en Canada, o los Juegos de rol como el de los estudiantes de secundaria
de la Columbia Britanica que arman juicios simulados en las materias
de Derecho.

* Las TIC y las redes posibilitan que cualquier persona pueda produ-
cir y compartir informacién y aprender “en cualquier momento/en
cualquier lugar”. A través de la conectividad de dispositivos portati-
les, las TIC se “ubican” en multiplicidad de espacios sociales donde
concurren tanto expertos como principiantes. Si nos enfocamos en el
aprendizaje es aconsejable ampliar la definicion de “ubicuo” para que
incluya la idea de que los aprendices pueden contribuir al conocimien-
to sobre “cualquier cosa” e igualmente que “cualquier persona” puede

experimentar aprendizaje.
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' Muchos docentes y alumnos de todas las escuelas —excepto las téc-
nicas— se irritan por el no funcionamiento de los servidores escolares
(fallas del router, errores de cableado, falta de responsable técnico que
lo configure, etc.). La ausencia de intranet por supuesto impide cual-
quier uso cooperativo para el aprendizaje en el aula.

'® Este topico tradicional de la sociologia de la educacion acerca del
peso decisivo de las expectativas del maestro (Rist; Rosenthal & Jacob-
son) ha recibido renovado impulso en la pedagogia actual en la cual la
mirada del docente es mediadora en la formacion del individuo como
sujeto. “Dime como te han mirado y te diré quién eres” (Skliar, 2016).
También Baquero (2001) ha sefialado los problemas que esconde el
concepto de “educabilidad” como legitimador de expectativas negati-
vas en los educadores, y que todos los nifios y jévenes deben ser consi-
derados “educables” si queremos partir de bases firmes.

7 En las entrevistas tanto docentes como alumnos dicen ignorar mu-
chas cosas sobre el PC-I'y que no hubo actividades explicativas sobre
el plan. Ningun alumno y solo unos pocos docentes entraron a la web-
site del programa. Desconocen completamente el marco legal y de fi-
nanciamiento, etc. La descontextualizacién con que se entregaron las
Net es sorprendente.

' Las expectativas favorables crecen de manera notoria entre los jovenes
docentes en formaciéon. En el ISFD 19 de Mar del Plata un 25% de los
estudiantes encuestados afirma que utiliza siempre la Net a los fines de
estudio con programas especificos didacticos, toma de apuntes, bisque-
da de informacion, trabajo con archivos, etc., y un 53% lo hace ocasio-
nalmente. Los docentes de las materias del campo de la practica y las
didacticas especificas aceptan y estimulan el uso de las TIC de los do-
centes en formacion. Esto significa una mayor potencialidad de transfe-
rencia futura a las aulas. EI 70% de los docentes en formacién entrevis-
tados de 3° afio habian utilizado por lo menos dos veces las Net durante
sus clases de practica. Las planificaciones de clases practicas incluian
trabajos en el modelo 1 a 1 a través del Aula Digital Mévil.

1 Sunkel et al. (2014, p. 106) proponen la introduccion de las TIC como
un tender puentes de la escuela con la vida cotidiana y el mundo ex-
traescolar. La desescolarizacion formalista y enciclopédica de los con-
tenidos, el desacartonamiento de la didactica y la recuperacion del
nexo con los deseos de los aprendientes son los elementos que estan
mas presentes en los docentes.

» Las dificultades para formar lectores criticos de textos impresos que
suele manifestar la escuela puede agravarse con los textos multimedia-
les. “Ahora tiene que combinar lenguajes que conoce menos, y en con-
diciones mas dificiles por su posicion mas débil como institucién cul-

tural” (Dussel y Quevedo, 2010, p. 68).
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2 Existen programas de autoaprendizaje para escribir en el teclado con
todos los dedos, pero en las entrevistas no hay rastros de su uso.

22 Hay que tener en cuenta que la mayoria de las Net entregadas en
la rama de Especial estan adaptadas, tienen lectores de pantallas y
un programa que se llama Tekken que les indican la posicion de los
dedos y las letras en el tecleado. Hay sefiales auditivas que deletrean

lo que escriben.

# En los mundos de las redes, al menos en el plano de la politica y la
opinion publica (Aruguete, 2015), domina una tendencia a la endoga-
mia comunicacional, es decir, intercambiar entre los que coinciden
operando reforzamientos repetitivos y esquematicos (los 140 caracte-
res de Twitter) de puntos de vista cristalizados que suelen derivar en
formas descalificadoras y agresivas de plantear diferencias, y delimi-

tan en dos grupos y fronteras simbolicas que suelen ser infranqueables.

Referencias bibliogrdficas

Aruguete, N. (2015). El poder de la agenda. Politica, medios y publico. Buenos Aires: Biblos/Cuadernos de Comunicacion.

Ausubel, D. (1963). The psychology of meaningful verbal learning. New York: Grune & Stratton.

Avi, B.; Jorri Abellan, I. y Anguita Martinez, R. (2009). Aprendizaje colaborativo y Tic. En J. de Pablos Pons (coord.) (2009).
Tecnologia educativa. La formacion del profesorado en la era de Internet (pp. 191-214). Méalaga: Ediciones Aljibe.

Baquero, R. (2000). Lo habitual del fracaso, o el fracaso de lo habitual. En Avendafio, F. y Boggino, N. (comps.). La escuela
por dentro y el aprendizaje escolar. Rosario: Homo Sapiens.

Baquero, R. (2001). La educabilidad bajo sospecha. Cuaderno de Pedagogia, 9, 71-85. Recuperado de http://www.porlainclu-
sionmercosur.educ.ar/documentos/educabilidadCuadernos-Baquero.pdf

Baquero, R. (2009). ZDP, sujeto y situacion. El problema de las unidades de anélisis en psicologia educacional. Actualidades
Investigativas en Educacion (9),1-26. Recuperado de http:/www.redalyc.org/pdf/447/44713052009.pdf

Blanco, M.; Fixman, V. y M. Gobmez (2014). La recepcion del Programa Conectar Igualdad en los alumnos de escuelas secun-
darias. Anélisis de caso en escuelas de Quilmes y Avellaneda. Hipertextos. Capitalismo, Técnica y Sociedad en debate
3(2), 95-125. Recuperado de: http://revistahipertextos.org/ediciones/hipertextos-no-3-2/

Camarda, P. y Minzi, C. (2012). Primaria Digital. Aulas Digitales Moviles. Manual General Introductorio 1. Buenos Aires: Ministe-
rio de Educacion de la Nacién. Recuperado de http://portales.educacion.gov.ar/primariadigital/files/2014/04/manual_pri-
maria_digital_aulas_digitales_moviles.pdf

Castells, M. (2015). Networks of outrage and hope. Cambridge: Polity Press.

Coll, C.; Mauri, T. y Onrubia, J. (2009). Hacia una modelizacion del proceso de ensefianza aprendizaje mediado por las TIC.
Algunas teorfas y enfoques centrados en la actividad constructiva del alumnado. En de Pablos Pons, J. (coord.) (2009).
Tecnologia educativa. La formacion del profesorado en la era de Internet (pp. 145-162). Mélaga: Ediciones Aljibe.

Cullen, C. (1997). Critica de las razones de educar. Temas de filosofia de la educacién. Buenos Aires: Paidos.

De la Mata, M.; Cala, M. J.; Cubero, M.; Cubero, R. y A. Santamaria (2009). El aprendizaje en el aula desde la psicologia histé-
rico-cultural: interaccion social, discurso y tecnologias de la comunicacion. En de Pablos Pons, J. (coord.) (2009). Tecno-
logia educativa. La formacion del profesorado en la era de Internet (pp. 163-190). Malaga: Ediciones Aljibe.

De Pablos Pons, J. (coord.) (2009). Tecnologia educativa. La formacion del profesorado en la era de Internet. Mélaga: Ediciones
Aljibe.

De Sancho Gil, J. (2008). De tic a tac el dificil transito de una vocal. /nvestigacion en la Escuela, 64, 19-30.

De Sancho Gil, J. (2009). La tecnologia educativa en un mundo tecnologizado. En de Pablos Pons, J. (coord.). Tecnologia edu-
cativa. La formacion del profesorado en la era de Internet (pp. 45-68). Malaga: Ediciones Aljibe.

Dussel, I. y Quevedo, L. (2010). Educacion y nuevas tecnologias: los desafios pedagogicos ante el mundo digital. Buenos Aires:
Santillana.

Marisa Blanco,Viviana Fixman y Marcelo Gomez | El fracaso escolary las TIC: viejos paradigmas en tiempos de nuevas tecnologias | PGD eBooks #5 | 177


http://www.porlainclusionmercosur.educ.ar/documentos/educabilidadCuadernos-Baquero.pdf
http://www.porlainclusionmercosur.educ.ar/documentos/educabilidadCuadernos-Baquero.pdf
http://www.redalyc.org/pdf/447/44713052009.pdf

Edwards, D. y Mercer, N. (1987). El conocimiento compartido. El desarrollo de la comprension en el aula. Barcelona: Paidds/
MEC.

Farias, M.; Fiol, D.; Kit, I.; Melgar, S. & Duro, E. (2007). Todos pueden aprender. Propuestas para el fracaso escolar. Todos pue-
den aprender. Propuestas para superar el fracaso escolar. Buenos Aires: UNICEF/Asociacion Civil Educacion para Todos.

Foglino, A. (coord.) (2015). Desafios y tensiones en la incorporacion de TIC en practicas de ensefanza en la formacion docente.
La experiencia del dispositivo de desarrollo profesional “Secuencias didacticas con uso de TIC: disefio, implementacion y
analisis de practicas”. Buenos Aires: Ministerio de Educacion de la Nacion.

Gee, J. (2004). Lo que nos ensefian los videojuegos sobre el aprendizaje y el alfabetismo. Méalaga: Ediciones Aljibe.

Gutiérrez, A. (2003). Alfabetizacion digital. Algo mds que ratones y teclas. Barcelona: Gedisa.

Litwin, E. (2009). Ficciones, realidades y esperanzas para la escuela del presente. En de Pablos Pons, J. (coord.) (2009). Tec-
nologia educativa. La formacion del profesorado en la era de Internet (pp. 69-94). Méalaga: Ediciones Aljibe.

Mason, P. (2014). Postcapitalismo. Hacia un Nuevo futuro. Buenos Aires: Paidos.

Ong, W. (1982). Orality and literacy. The Tecnologizing the wold. London/NewYork: Routledge.

Pozo, J. (1989). Teorias de la reestructuracion. En Teorias cognitivas del aprendizaje. Madrid: Morata.

Rist, R. (1999). Sobre la comprension del proceso de escolarizacion: aportaciones de la teoria del etiquetado. En Enguita, M. F.
Sociologia de la Educacion (pp. 615-627). Madrid: Alianza.

Skliar, C. (2016). Pedagogias de la fragilidad: educar y apasionarse por las vidas singulares. Videoconferencia presentada en las
25 Jornadas Internacionales de Educacion, Lectura y Educacion. Buenos Aires, Argentina. Recuperado de (10/02/2017):
https:/www.fundacionluminis.org.ar/video/carlos-skliar-pedagogias-la-fragilidad-educar-apasionarse-las-vidas-singulares

Solomon, G.; Perkins, D. y Globerson, T. (1992). Coparticipando en el conocimiento. La ampliaciéon de la inteligencia humana
por el uso de las tecnologfas inteligentes. Comunicacion, lenguaje y educacion 4 (13), 6-22.

Sunkel, G.; Trucco, D. y Espejo, A. (2014). La integracion de las tecnologias digitales en las escuelas de América Latina y el
Caribe. Una mirada multidimensional. Santiago de Chile: CEPAL.

Valverde Berroscoso, J. (2009). Organizacion educativa de los medios y recursos tecnolégicos. En de Pablos Pons, J. (coord.)
(2009). Tecnologia educativa. La formacion del profesorado en la era de Internet (pp. 217-248). Mélaga: Ediciones Aljibe.

Wertsch, J. (1984). The zone of proximal development: Some conceptual issues. En B. Rogoff & J. Wertsch (Eds.). Childrens
learning in the zone of proximal development. San Francisco: Jossey-Bass.

Marisa Blanco,Viviana Fixman y Marcelo Gomez | El fracaso escolary las TIC: viejos paradigmas en tiempos de nuevas tecnologias | PGD eBooks #5 | 178



: Parte IV

Experiencias y procesos de escolarizacion



Sobre exclusiones, fracasos y

resistencias. El primer bachillerato
trans “Mocha Celis”, CABA, Argentina

Pablo Ariel Scharagrodsky

Universidad Nacional de Quilmes. Departamento
de Ciencias Sociales. Contacto: pas@ung.edu.ar

Producto de nuevos actores, imaginarios, 6rdenes simbélicos, movimientos sociales y politicos como los feminismos y de
un clima de época, en las Gltimas décadas se inicié un lento proceso de critica y lucha contra el orden patriarcal y hete-
ronormativo. El campo pedagégico y educativo no quedd exento de este complejo proceso. Tanto en Argentina, como
en varios paises latinoamericanos y europeos, se ampliaron los derechos para nuevos colectivos como, por ejemplo, los
transexuales y se cred, en el 2011, el primer bachillerato trans de América Latina y uno de los primeros en el mundo.
Teniendo en cuenta ello, el presente trabajo focaliza el analisis en una de las primeras experiencias educativas trans (la
Escuela Secundaria “Mocha Celis”) indagando los modos y las formas en que su poblacion (estudiantes, docentes, direc-
tores, etc.) conceptualiza, presenta y representa a los cuerpos, las sexualidades, la economia de deseo, el placer y las es-
téticas mas alla del régimen dimérfico, jerarquico y binario de los sistemas educativos modernos. Los interrogantes plan-
teados se condensan de la siguiente manera: ;Cuales son los regimenes corporales, de género, sexuales y de deseo que

circulan, se transmiten, producen y reproducen en la Escuela Secundaria “Mocha Celis”? ;Cuales son las resistencias o

fugas de sentido que circulan, se transmiten, producen y reproducen en la Escuela Secundaria “Mocha Celis” con rela-

cion a los cuerpos sexuados hegemoénicos? Estos interrogantes los abordaremos desde una perspectiva feminista y queer.

Instituciones educativas; colectivo trans; exclusiones; resistencias.

Tanto el discurso pedagdgico moderno como los distin-
tos dispositivos educativos, los procesos de escolariza-
cién y, muy especialmente, los sistemas escolares apa-
recidos en los siglos XVIII y XIX en varios lugares de
Europa —y luego en otros continentes— surgieron, en
gran parte, como respuesta a profundos cambios y reor-
denamientos econémicos, politicos, culturales y demo-
gréaficos propios de la época moderna, en la cual la figu-
ra del Estado comenzo6 a tener cada vez mayor injerencia
en relacion con lo educativo, lo pedagégico y lo escolar.

El surgimiento del Estado moderno necesité de un
proyecto de escolarizacién masiva. La “escuela de ma-
sas” apareci6 donde el modelo de Estado nacion se

materializ6 (Meyer, Kamens, & Benavot, 1992), y per-
siguié un conjunto de finalidades politicas, morales,
econémicas, culturales y sociales. Entre ellas se desta-
caron la formacién de un determinado perfil de ciuda-
dano y de un cierto tipo de identidad nacional; la cons-
truccion de un sentido de pertenencia a la “comunidad
imaginada”; la transmisién de determinados valores
como la responsabilidad individual; la difusién de na-
rrativas de progreso y de pertenencia al colectivo na-
cional; la promocién de una nueva sensibilidad produc-
to de ser parte de la unificacion politica y cultural de la
nacion, de la riqueza y del progreso; la consolidacion
de una nueva conciencia civica a través de la cultura
nacional; la transmisién de un cierto ethos vinculado

| PGD eBooks # 5| 180


mailto:pas@unq.edu.ar

con actitudes y habitos de disciplina, de autocontrol,
de respeto a las jerarquias sociales y de conservacion
del orden social; la contribucion al progreso de la na-
cion; la produccion de cuerpos sanos y aptos para el
trabajo; la inclusién jerarquica de los grupos subalter-
nos y, en definitiva, la regulacion, la administracion y el
control de las poblaciones y de los cuerpos individuales
con un claro tinte nacional (Popkewitz, 2002).

Sin embargo, otras finalidades tanto o mas impor-
tantes que las anteriormente citadas fueron construidas,
difundidas, inventadas y legitimadas por la pedagogia y
los sistemas escolares modernos a lo largo de los Ulti-
mos tres siglos. Nos referimos a una finalidad central
que estuvo relacionada con la definiciéon de una cierta
forma de presentar y representar a la diferencia sexual y
corporal y al deseo (Laquear, 1994; Lamas, 2002; But-
ler, 2001). Todos los formatos escolares modernos, es-
pecialmente los de los siglos XIX y XX en Occidente,
produjeron, transmitieron, distribuyeron y pusieron en
circulaciéon una serie de conceptualizaciones sobre los
cuerpos y su materialidad que los sexualizd y generizo.
Un cierto orden simbdlico social, cultural y politico cla-
ramente binario (Iéase dimoérfico) defini6 —y al mismo
tiempo excluy6— formas y modos de elaborar y concep-
tualizar la diferencia sexual. Mas alla de ciertos matices,
pequefias fugas y algunas resistencias, el orden simbdli-
co dominante en la modernidad fabricé ciertas ideas
validas y verdaderas sobre lo que significaba ser un ver-
dadero hombre o una verdadera mujer, una adecuada
economia politica del deseo, un correcto uso del placer
y de las emociones, que excluia otras opciones posibles
fuera de dicho universo simbélico dual.

Con independencia de las cuestiones locales y
sus reapropiaciones particulares, hubo en Occidente
una especie de internacionalizacion de practicas, sa-
beres, conocimientos, discursos, disciplinas educati-
vas, teorias pedagégicas, disefos arquitectonicos y
mobiliarios escolares que contribuyeron a construir
una ‘“gramatica” corporal jerarquicamente sexuada
propia de las instituciones educativas modernas. Topi-
cos como la maternidad, la paternidad, la heterose-
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xualidad, la divisién sexual de tareas y de roles, la
estética, la belleza, la fealdad, la feminidad, la virili-
dad, la corporalidad o las emociones generizadas for-
maron parte de los dispositivos curriculares, los ma-
nuales y textos escolares, y de la propia cultura insti-
tucional de las escuelas y colegios.

En la Argentina, mas alla de ciertos cambios so-
ciopoliticos y de determinadas resistencias de algunos
agentes, actores e instituciones (la primera ola sufra-
gista de la mano de numerosas pedagogas feministas a
finales del siglo XIX y principios del XX, los formatos
escolares libertarios de finales del siglo XIX y principios
del siglo XX, las posiciones educativas de los/las socia-
listas en las primeras décadas del siglo XX, el movi-
miento co-educativo escolanovista a partir de los afios
20 de siglo XX, algunas experiencias educativas alter-
nativas como las de las hermanas Olga y Leticia Cosse-
ttini en los afios 30 y 40 del siglo XX o ciertos formatos
escolares contra-culturales constituidos en algunas
ciudades argentinas en los afios 60) (Lavrin, 2005;
Carli, 2002; Barrancos, 2002, 2007; Lionetti, 2007;
Southwell, 2011; Fiorucci, 2013; Barrancos, Guy y Va-
lobra, 2014); el discurso pedagoégico moderno y ciertos
dispositivos como, por ejemplo, el curriculum, el lugar
del alumn@ o el lugar del docente, mantuvieron un
nucleo dimérfico, heteronormativo, oposicional, jeréar-
quico y excluyente de ideas, principios, supuestos, me-
taforas, metonimias y representaciones sobre la femi-
nidad y la masculinidad “adecuada” y tradicional hasta
los afios 60 cuando una serie de cambios macropoliti-
cos y micropoliticos (Felitti, Cosse, Manzano, 2010;
Cosse, 2010; Felitti, 2012) comenzaron, muy lenta-
mente y en forma ambigua, a erosionar con mayor den-
sidad semantica los significados puestos en circulacion
por ‘“el dispositivo curricular” y la “cultura escolar”
(Palamidessi, 2000, p. 235; 2006; Felitti, 2009, p.
7). Sin duda, la segunda ola del feminismo en los afios
60y 70 fue muy importante, al igual que la nueva so-
ciologia critica de la educacion, el giro linglistico vy,
posteriormente, entrados los afios 80 la teoria queer,
los estudios post-criticos en educacion y los estudios
sobre masculinidades.
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En la Argentina en las Ultimas tres o cuatro déca-
das se produjeron varios cambios semanticos y mate-
riales con relacién a la sexualidad y a los géneros tradi-
cionalmente transmitidos por el discurso pedagogico
patriarcal moderno. Sintéticamente, la restauracion del
orden democratico en 1983 favorecié aunque lenta-
mente y desde un enfoque preventivo/informativo,
practicas y discursos sobre la sexualidad y los géneros
en el campo educativo. Pero las disposiciones legales
y normativas comenzaron a modificarse en el marco de
las reformas educativas llevadas a cabo en los prime-
ros afios de la década de 1990 incluyendo tépicos so-
bre la sexualidad, el sexo, los géneros, el amor, la pre-
vencion de enfermedades de transmision sexual y la
discriminacion sexual y de género en algunas discipli-
nas como Ciencias Naturales, Ciencias Sociales, Hu-
manidades, Formacién Etica y Ciudadania, etc. (Wai-
nerman, Di Virgilio y Chiami, 2008). Ello gener6 una
problematizacién diferente y un nuevo tratamiento con
respecto a temas vinculados con las sexualidades y los
géneros en el campo educativo y sus politicas.

En particular, en los Ultimos quince afos, las le-
gislaciones y las politicas sobre las sexualidades y las
identidades generizadas han tenido una gran visibili-
dad y un importante reconocimiento politico y de la
politica en América Latina. Argentina no ha sido la ex-
cepcion, destacandose por la producciéon de un corpus
legislativo amplio que ha contemplado la educacién
sexual integral, la salud reproductiva, el derecho a la
identidad de género y el matrimonio igualitario,* entre
otros tépicos. Especificamente, la Ley de educacidn
sexual integral (ESI) sancionada a partir de la Ley N°
26.150 en el 2006 fue clave para construir una visién
mas integral, inclusiva y democréatica de la sexualidad
a partir de la ampliacién de derechos. EI Ministerio de
Educacién conceptualizé la ESI como un espacio siste-
matico de ensefianza-aprendizaje que promoveria sa-
beres y habilidades para la toma de decisiones cons-
cientes y criticas en relacion con el cuidado del propio
cuerpo, las relaciones interpersonales, el ejercicio de la
sexualidad y de los derechos de los nifios, las nifias y
los jévenes.?
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Con una intensidad semantica diferente, el orden
sexuado y generizado en la Argentina comenz6 a ero-
sionarse y a ser mas cuestionado. Producto de nuevos
actores, imaginarios, 6rdenes simbdlicos, movimientos
sociales y politicos como los diferentes feminismos y
las producciones queer y de un cuasi-“receptivo” clima
de época, en las dltimas décadas se inicié un lento
proceso de critica y lucha contra el orden patriarcal y
heteronormativo (Rich, 1999; Butler, 2001, 2004; Wi-
ttig, 2006; Preciado, 2011). El campo pedagégico y
educativo no quedé exento de este complejo y contra-
dictorio proceso. Tanto en Argentina, como en varios
paises latinoamericanos y europeos, se ampliaron los
derechos para nuevos colectivos como, por ejemplo, la
poblacién trans (travesti, transexual y transgénero) vy,
en este contexto, se cred, en el afio 2011, el primer
bachillerato trans de América Latina y uno de los pri-
meros en el mundo. La constitucién del bachillerato
trans cubri6 un vacié que la propia ESI, en su momen-
to, no contemplé.® Pero fue la organizacién del movi-
miento LGBTQ* en el contexto argentino, especialmen-
te portefo, el que contribuyé a instalar la agenda de
dicho colectivo, sus reclamos juridico-politicos y la ne-
cesidad de generar espacios educativos diferentes a
los tradicionalmente estigmatizantes. Dos investigacio-
nes fueron centrales para identificar la situaciéon de
vida del colectivo trans. Por un lado, La Gesta del
Nombre Propio que se publicé por primera vez en 2005
a través de la Editorial Madres de Plaza de Mayo y fue
reeditado en 2013. Por el otro, seis afios antes, en
1999, la Defensoria del Pueblo Adjunta en Derechos
Humanos de la CABA, a cargo de la Dra. Diana Maffia,
habia elaborado el primer informe, juntamente con la
Asociacion de Lucha por la Identidad Travesti y Transe-
xual, sobre la situacién de vida de las travestis en la
ciudad (“Informe preliminar sobre la situaciéon de las
travestis en la ciudad de Buenos Aires”). Estos infor-
mes mostraron el conocimiento producido por y sobre
un colectivo exiliado al silencio social y revelaron cifras
que fueron “lapidarias” en términos de vida y de muer-
te, identificando una bajisima tasa de escolarizacién
que aun hoy -con pequefas modificaciones- continua
(Ministerio Publico de la Defensa CABA, 2017). Pero
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uno de los cambios centrales en la vida del colectivo
trans, producto de movilizaciones y campanas llevadas
a cabo por las organizaciones trans en la Gltima déca-
da, se produjo el 9 de mayo de 2012 cuando se san-
cion6 la Ley N° 26.743 de ldentidad de Género. La
misma implicé una transformaciéon para el reconoci-
miento politico y legal de las identidades y corporalida-
des travesti-trans. Esta ley fue producto del activismo
trans argentino y de sus alianzas politicas. La norma
contempl6 por primera vez el derecho a la rectificacion
de los datos registrales cuando no concuerden con el
género autopercibido de la persona, garantizando de
manera integral, complementaria, auténoma y suficien-
te el acceso a la salud integral que incluye el acceso a
las hormonas y las intervenciones quirlrgicas de rea-
signacion genital, total o parcial.® La Ley de Matrimo-
nio lgualitario N° 26.618, sancionada dos afios antes
que la Ley de ldentidad de Género, también contribuyd
a ampliar los derechos de colectivos hasta ese momen-
to invisibilizados, reconociendo el derecho al matrimo-
nio entre personas del mismo sexo.®

Teniendo en cuenta la emergencia de estos proce-
sos juridicos, politicos y legislativos, la militancia del
movimiento LGBT vy el clima socio-politico, el presente
trabajo focaliza el anélisis en una de las primeras expe-
riencias educativas trans (la Escuela Secundaria “Mo-
cha Celis”) indagando los modos y las formas en que su
poblacién (estudiantes, docentes, autoridades, etc.)
conceptualiza, presenta y representa a los cuerpos, las
sexualidades, la economia de deseo, el placer y las es-
téticas mas alla del régimen dimérfico, jerarquico y bi-
nario histéricamente presente en los sistemas educati-
vos modernos. Los interrogantes planteados se conden-
san de la siguiente manera: ;Cuales son los regimenes
corporales, de género, sexuales y de deseo que circu-
lan, se transmiten, producen y reproducen en la Escue-
la Secundaria “Mocha Celis"? ;Cuales son las resisten-
cias, quiebres o fugas de sentido que circulan, se trans-
miten, producen y reproducen en la Escuela Secundaria
“Mocha Celis” con relacion a los cuerpos sexuados he-
gemonicos? Estos interrogantes los abordaremos desde
una perspectiva feminista y queer,” a partir de diversas
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fuentes oficiales y no oficiales (disposiciones legales del
“Mocha Celis”, curriculum, materiales propios, articulos
de revistas referidos a la institucién, notas periodisti-
cas, etc.) y a partir de 12 entrevistas semi-estructura-
das (b a estudiantes de segundo afio, 4 a docentes de
segundo afio y 3 a autoridades y “referentes” de la ins-
titucion) indagando los diferentes sentidos construidos
en los discursos sobre las diferencias sexuales, asi
como los contextos de produccion de los discursos pro-
ducidos (Fairclough, 1992). La presente investigacion
se realizd durante el primer semestre del 2016 adop-
tando un enfoque cualitativo e interpretativo (Vasilachis
de Gialdino, 2007) a partir de un estudio de caso. Se
trabajé en la recopilacion de informacién y referencias,
por un lado, mediante la busqueda, recoleccién, organi-
zacion, seleccién y andlisis de material documental y
bibliografico de la institucion objeto de estudio y, por
otro, con entrevistas semi-estructuradas como técnica
de recoleccion de datos con la pretensiéon de reconocer
e identificar los diferentes sentidos sobre los regimenes
corporales, de género, sexuales y de deseo que circu-
lan, se transmiten, producen y reproducen en la Escue-
la Secundaria “Mocha Celis”.#2 El muestreo selecciona-
do fue no probabilistico, aunque se focalizé la selec-
cién, muy especialmente, en alumnas trans de entre 25
y 40 afios que cursaban regularmente el segundo afio
del plan de estudios (mitad del trayecto formativo) y en
docentes con la maxima antigiedad en la institucion.

El primer Bachillerato trans
de América Latina

El bachillerato trans “Mocha Celis” surgi6 en la capital
Argentina a fines del 2011 y empez6 a funcionar en el
2012. Su nombre representa en si mismo un acto de
resistencia y desobediencia juridico-politica. “Mocha”
era una travesti tucumana que trabajaba en la zona del
bajo Flores, en la ciudad de Buenos Aires y que no
sabia leer ni escribir. Segln varios testimonios fue una
luchadora que cuestion6 publicamente el abuso, la vio-
lencia y el maltrato policial. Aparecié muerta con tres
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tiros en su cuerpo (Berkins, 2011). Su nombre en si
mismo es un homenaje a la resistencia frente a actos
de violencia, intimidacién y coercién personales e ins-
titucionales. Al inaugurar el bachillerato, el Ministro de
Educacién de Argentina, Alberto Sileoni, afirmé lo si-
guiente: “El clima que estamos construyendo es el de
la igualdad y para eso no necesitamos la piedad, sino
la justicia del Estado” (Portal Otra Buenos Aires,
2013). lgualdad y justicia fueron dos de los motores
que el propio estado, o mejor dicho parte de él -otrora
negador y, en muchos casos, estigmatizador- comenz6
a reivindicar, no sin tensiones internas, re-definiendo
nuevos sentidos sobre las sexualidades, los deseos y
los cuerpos e incorporando a ciertos grupos que histo-
ricamente estuvieron condenados al fracaso social vy,
muy especialmente, educativo. En consonancia con
ello, la investigadora, filésofa y diputada de la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires, Diana Maffia, participe de
esta iniciativa, defendié la creacién del bachillerato de
la siguiente manera: “Es un modo de educacion suma-
mente inclusivo y alcanza segmentos que quedan fuera
de la educacion formal. La idea de que sea inclusivo en
razén de la identidad sexual es muy importante por-
que, en todas las investigaciones que llevamos adelan-
te, una de las primeras consecuencias del travestismo
es el abandono de la escuela” (Lorea, 2016).

El formato de la institucién educativa “Mocha Celis”
es muy particular: hunde sus raices en los bachilleratos
populares. Los mismos se constituyeron, en parte, como
proyectos politico-educativos alternativos (Testa, 2016) y
contestatarios frente al cristalizado y, en muchos senti-
dos, homogeneizante y desigual modelo dominante del
estado educador moderno. Aunque muchos de ellos, con
diversos formatos, existieron durante buena parte del si-
glo XX; recién se multiplicaron y potenciaron ante la cri-
sis social, econdémica y politica del 2001, la cual generd
una exclusioén social nunca antes registrada en la historia
moderna argentina y una significativa vulnerabilidad de
amplios sectores de la poblacién.

Desde el 2001 y merced a la movilizacion y al
compromiso politico de diferentes actores sociales
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(sindicatos, organizaciones sociales, cooperativas de
educadores, movimientos de desocupados, etc.) los
bachilleratos populares para jévenes y adultos se cons-
tituyeron, ampliaron y consolidaron. Segin Ampudia,
el periodo 2007-2012 representé el momento de ma-
yor expansién de los bachilleratos populares en Argen-
tina. En el 2007 eran 16 y hacia fines del 2011 crecie-
ron a mas de 70 (Ampudia, 2014). De acuerdo a un
informe oficial de octubre de 2016 “existen actual-
mente 86 Bachilleratos Populares (BP) a nivel nacio-
nal, concentrados principalmente en el Area Metropoli-
tana de Buenos Aires (AMBA). Mas precisamente,
39,5% del total de BP se encuentra en la Ciudad de
Buenos Aires (CABA), y el 56% en la Provincia de Bue-
nos Aires. El 4,5% restante se distribuye en otras pro-
vincias, como Mendoza y Santa Fe” (Ministerio de Edu-
cacion y Deporte, 2016). Por su parte, segun indica el
Grupo de Estudios sobre Movimientos Sociales y Edu-
cacion Popular (GEMSEP, 2015):

El 67,4% de los BP se asientan en barrios populares y
un 17,4% en barrios céntricos. El 15,2% restante se
localiza en asentamientos y villas. Con relacién a los
procesos de reconocimiento estatal que han atravesa-
do, de los 86 BP registrados, el 45% (39) se encuen-
tran oficializados por el Estado, es decir que estan
habilitados para emitir titulos de estudios secundarios.
De ellos, 23 se encuentran en la Ciudad de Buenos
Aires, 14 en la Provincia de Buenos Aires y 2 en el
interior del pais.

Influenciados conceptualmente por las teorias criticas
(especialmente la pedagogia freireana) y, en parte,
post criticas en educacién (Da Silva, 2001), sus objeti-
vos tendieron a reivindicar a partir de iniciativas comu-
nitarias, cooperativas y auto-gestionadas la formacion
de sujetos politicos criticos y emancipados frente al
sistema capitalista, al neoliberalismo, la creciente mer-
cantilizacién de la vida social y al patriarcado moderno
(Areal, y Terzibachian, 2012). Su propuesta educativa
re-significd la relacion docente-estudiante-saber y au-
toridad-poder proclamando un vinculo pedagégico mas
igualitario, interactivo, empatico, participativo y con un
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fuerte compromiso politico y social. Los bachilleratos
populares, retomaron las tradiciones mutualistas, aso-
ciacionistas y participacionistas, y redefinieron concep-
ciones pedagégicas dominantes modificando las tradi-
cionales ideas sobre el dispositivo curricular, la didac-
tica, la organizacion institucional, la evaluacion, la en-
sefianza y el aprendizaje reivindicando el protagonismo
y la autogestiéon de los propios docentes y, muy espe-
cialmente, la voz y la autoridad de los estudiantes a la
hora de pensar un espacio educativo. En términos edu-
cativos, como sefiala Wahren (2016), estos bachillera-
tos han propuesto: un proceso pedagoégico dialdgico
entre educadores y educandos (didlogo de saberes di-
VEersos sin jerarquias entre los mismos); la conforma-
cion de parejas y/o equipos pedagégicos docentes en
cada asignatura y/o area educativa; el establecimiento
de una curricula que combina la propuesta oficial con
una propuesta pedagégica construida colectivamente
desde cada bachillerato popular; lineamientos de con-
vivencia construidos colectivamente entre docentes y
estudiantes; formas alternativas de evaluacion cualita-
tiva que se focalizan en los procesos educativos antes
que en las notas cuantitativas que “miden” el aprendi-
zaje de contenidos bésicos; un enfoque pedagdgico
centrado en la perspectiva problematizadora de la rea-
lidad social con el objetivo de conformar estudiantes
criticos; un enfoque pedagoégico orientado hacia el
cambio social; espacios permanentes de (auto)forma-
cion en educacion popular y de (auto)reflexion de las
practicas docentes y pedagdgicas de los bachilleratos
populares (Wahren, 2016). Aunque con el tiempo los
Bachilleratos Populares no se convirtieron en un blo-
qgue homogéneo, presentando diferencias politicas y de
gestion entre si. Estos dispositivos de educaciéon de
alguna manera redefinieron las relaciones entre el es-
tado, la sociedad civil y lo “publico” (Areal, y Terziba-
chian, 2012), incluyeron a actores sociales histérica-
mente relegados del campo educativo y construyeron
relaciones de poder y autoridad mas horizontales, jus-
tas y democraticas. De alguna manera, la mayoria de
los bachilleratos populares a partir de diferentes moda-
lidades de accion, titulaciones y de distintas nomina-
ciones® han reivindicado un caréacter contra-hegemoni-
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co frente al orden socio-politico imperante a través de
practicas de lucha anticapitalista, de una pedagogia
libertaria, de un compromiso social con los sectores
sub-alternizados y de un rol politico-emancipador.

En este contexto, es posible afirmar que el bachi-
llerato oficial y gratuito trans “Mocha Celis” intent6 dar
respuesta a la demanda de inclusiéon en el sistema
educativo argentino, focalizando -aunque no exclusiva-
mente- la recepcién en personas trans, travestis y
transgéneros mayores de 16 afios que han sido histéri-
camente estigmatizadas y expulsadas de las institucio-
nes educativas formales, publicas y estatales argenti-
nas. Las pocas investigaciones sobre el colectivo trans
en la Argentina indican que el promedio de vida no
supera los 35 afios, que un 80% esta en situacion de
prostitucion y que sélo un 20% accedié a la escuela
secundaria (Berkins y Fernandez, 2005; Berkins,
2007). Con el objetivo de revertir esta injusta situa-
cion, el bachillerato se constituyé con el objetivo cen-
tral de generar un espacio de formacién que habilite a
|@s estudiantes a conseguir mejores condiciones y
oportunidades sociales y laborales para que reviertan
la situacién de prostitucion, violencia y abandono.
También busc6d promover el empoderamiento del co-
lectivo trans a partir de la organizacién en torno a coo-
perativas de trabajo auto-gestionadas.'®

En términos formales, el plan de estudios del ba-
chillerato se estructura en tres afios, con diversas ma-
terias que atienden la problematica social, comunita-
ria, sanitaria y sexual. En total son diez materias, divi-
didas en cuatro areas: ciencias naturales, comunica-
cién y lenguaje, ciencias sociales y técnicas (como
computacién, tecnologia, oficios). Muchos de los con-
tenidos transmitidos estén tematizados a partir de una
clara perspectiva critica social y de género (Fuchs,
2011). Ademas, en su curricula incorpora un par de
materias novedosas entre las que se destaca Educa-
cion y Género. El bachillerato depende de la Direccién
de Adultos y Adolescentes del Ministerio de Educacion
de la Ciudad de Buenos Aires (CABA) y quienes egre-
san lo hacen con el titulo de Bachiller Perito Auxiliar en
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Desarrollo de las Comunidades. Segln una de sus do-
centes, el Bachillerato

no fue concebido como excluyente, exclusivo, sino
como un espacio que incluya a la diversidad total. Un
espacio libre de discriminacién, libre de sexismo, libre
de estigmatizacion. Se ha dicho que es una escuela
para “chicas travestis”, pero decimos que es mucho
mas; primero porque identidades trans no somos sola-
mente “chicas travestis”, hay varones trans, mujeres
transgénero, transexuales, hay maneras muy diversas
de nominarse y autopercibirse.

De hecho, en términos estadisticos durante el 2016 el
40% del total de las personas que estudiaban en el
“Mocha Celis” eran trans, y el resto de 1@s estudiantes
estaba integrado por grupos sexual y socialmente sub-
alternos: descendientes de afroindigenas, integrantes
de asentamientos urbanos cercanos y en general per-
sonas con construcciones identitarias diversas. Efecti-
vamente, “el Mocha Celis abrié sus puertas en 2012
con 15 estudiantes y en 2013 contaba con un total de
45 estudiantes entre primero y segundo afio” (Testa,
2015, p. 32). La primera promocion de egresados/as
se produjo en el 2014 y fue de 20 estudiantes mien-
tras que en el 2015 egresaron 19 y en el 2016, los
egresados/as ascendieron a 31 estudiantes. En el
2016, afio en que se hizo el estudio, habia entre los
tres afios del plan de estudios unos 90 estudiantes
aproximadamente: 40 en el primer afio, 25 en el se-
gundo y 25 en el tercero. Sin embargo, como nos men-
ciono el director “los que asisten regularmente al ba-
chillerato son aproximadamente un 50% del total de
los anotados formalmente” y “hay aproximadamente
un 30% de desercion anual en cada uno de los tres
afos”.!! En algunas épocas, como por ejemplo en in-
vierno, el nimero de asistentes se reduce alin mas.

Uno de los emblemas del bachillerato es el padre
de la educacién argentina: Domingo Faustino Sarmien-
to. Sin embargo, el précer educativo es imaginado, re-
presentado y retratado con una peluca rubia y con la-
bios pintados. Esta operacién simbdlica no sélo invita
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a cuestionar a ciertos iconos tradicionales y clasicos de
la educacién y la pedagogia falologocéntrica, masculi-
na, blanca, burguesa, civilizada y heteronormativa mo-
derna argentina, sino que sugiere visibilizar identidades
y grupos sociales que la educacién tradicional ha silen-
ciado, excluido, omitido y/o sometido.

Aunque como reconocen algunos docentes,

lo ideal seria, que no necesitemos espacios especifi-
cos en funcién de la identidad o la orientacién de cada
quien (...) en el mientras tanto, representantes de la
comunidad de lesbianas, gays, travesti, transgénero,
transexual, intersexual y bisexual en la Argentina (LG-
TTB), disefaron este espacio que pretende saldar un
vacio al brindar educaciéon con un perfil inclusivo, con
una fuerte perspectiva de género (La Nacion, 2012).

La mayoria de los docentes estan muy comprometidos
social y politicamente con el espacio educativo. De he-
cho, en los primeros afios de su constitucién los profe-
sores trabajaron en la institucién en forma ad honorem.
Uno de ellos menciona que “en la escuela publica no
existe ninglin debate, por ejemplo, en el tema del uso
de los bafios, la gimnasia separada, etc. Todo se ense-
fla desde una 6ptica hetero-normativa y binaria” (La
Nacion, 2012). En este contexto jcuéles son los senti-
dos que el “Mocha Celis” como institucion educativa y
sus integrantes -docentes, estudiantes, autoridades-
les asighan a los cuerpos, al deseo y a la sexualidad?

;Destinad@s al fracaso y a la exclusion
educativa por sus cuerpos?

La verdad que la escuela la padeci y la terminé dejan-
do. Rapidamente aprendi que el resto me veia como
una persona anormal (Oriana, alumna trans, 2° afio).

La escuela moderna es histéricamente una institu-
cion sexualmente discriminatoria, expulsiva y binaria

(Francisco, director).
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Histéricamente, nacer con ciertos érganos sexuales ha-
bilitaba o excluia del acceso a ciertas practicas, sabe-
res, disciplinas o experiencias en el campo pedagégico
y educativo. Aquellos cuerpos considerados por el arbi-
trario canon falologocéntrico dominante como extrafios
0 anormales fueron condenados por décadas al sufri-
miento, al dolor, al hostigamiento, al estigma 'y, en mu-
chos casos, a la exclusién violenta y compulsiva de las
instituciones educativas modernas. Los homosexuales,
las leshianas, bisexuales, intersex, transexuales y todos
aquell@s que no encuadraron en el ideal corporal do-
minante (blanco, heterosexual, burgués, estéticamente
“bello”, simétrico, productivo, visualmente saludable,
etc.) fueron construidos como cuerpos problematicos,
con imperfecciones y/o monstruosidades en muchos
casos consideradas inmodificables, y etiquetados como
anormales y/o desviados.

Gran parte de las etiquetas referidas a los cuerpos
disonantes estuvieron potenciadas y legitimadas a par-
tir de un vasto conjunto de formaciones discursivas,
entre las que sobresalieron los heterogéneos discursos
biomédicos, los religiosos y los pedagogicos. Estos dis-
cursos —cuyos limites fueron altamente porosos— ac-
tuaron como la verdadera episteme sobre la cual se
describi6 e interpreto al cuerpo ideal. De alguna mane-
ra, estos saberes se convirtieron en la base a partir de
la cual se describieron, explicaron e interpretaron los
cuerpos, su funcionamiento, las diferencias sexuales vy,
muy especialmente, sus supuestas moralidades. Dicha
interpretacion médica, religiosa y pedagdgica —opera-
ciéon simbdlica mediante— impacté en las conceptuali-
zaciones, caracterizaciones, figuraciones, evocaciones,
narraciones, ejemplificaciones y representaciones so-
bre los cuerpos, y posibilitdé —también imposibilité— un
conjunto de prescripciones, interdicciones y prohibicio-
nes referidas a quiénes, cémo, cuando y donde podian
acceder a la cultura escolar y educativa.

Aquellos cuerpos de “varones” que osaron cues-
tionar el estandar masculino y el supuesto ideal viril
(honor, fortaleza, vigor, valor, caracter, osadia, firmeza,
etc.) o aquellas “mujeres” que rechazaron el estandar
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femenino (recato, decoro, belleza, gracia, modestia,
pureza, castidad, etc.) y su supuesto destino (mater-
nal), o aquellos cuerpos que revelaron positivamente su
intersexualidad fueron condenados a la estigmatiza-
cion y exclusion en las binarias y clasificadoras institu-
ciones educativas modernas. Que un varon se autoper-
ciba positivamente como una mujer, que una mujer se
autoperciba positivamente como un varén, que un va-
ron desee a otro vardn, que una mujer desee a otra
mujer, que un vardn use reglas de vestido y etiqueta
“femeninas”, que una mujer use reglas de vestido y
presentacion “masculinas”, que una persona cuestione
el sexo asignado en su documento nacional de identi-
dad o que alguien reivindique en su cuerpo su inter-
sexualidad son situaciones que fueron fuertemente pu-
nidas y castigadas en escuelas y colegios durante todo
el siglo XX. Como afirma una autoridad del “Mocha
Celis”: “la escuela tradicional nunca le habl6 ni le ha-
bla a los trans” (Francisco, director).

Las instituciones educativas modernas contribuye-
ron a naturalizar los cuerpos y sus sexualidades como si
los cuerpos y su materialidad no estuviesen atravesados
por la historia, la cultura, las instituciones, los imagina-
rios, la ideologia, el lenguaje o las relaciones de poder
y/o dominacién. El pedagogo (generalmente varén, he-
terosexual y blanco) como voz autorizada en el campo
educativo se convirti6 —junto con el médico escolar—
en juez y legislador al mismo tiempo, en lo referido a
ideales corporales deseables y supuestamente correc-
tos. Primero declar6 aquello que era beneficioso y ade-
cuado en términos corporales (forma fisica, estética,
peso, talla, cuidado corporal, aseo de ciertas partes del
cuerpo, reglas de etiqueta, formas de presentacion,
vestimenta, normas proxémicas, etc.) y después juzgb
con aire imparcial aquellos cuerpos que se acercaban o
se alejaban de los fines que él mismo estipuld. De esta
manera, lo normal se convirtié en la vara que juzgé y
valord positiva 0 negativamente y se constituyé como el
principio de un conjunto de préacticas de normatizacion
y normalizacién cuyo objetivo fue la produccién de lo
normal y la exclusion violenta de todo aquello que no se
acercara a lo adecuado o deseable.
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De alguna manera, el “Mocha Celis” como institu-
cion y sus integrantes pusieron en cuestion la legitimi-
dad de estos discursos y practicas, asi como objetaron
los dolorosos efectos generados por los procesos de
normatizacion y normalizacién. Como sefial6 su prime-
ra abanderada en un acto realizado en la sede del Mi-
nisterio de Educacion: “Jamas pensé que iba a llevar
una bandera siendo trans o que iba a terminar el se-
cundario”.?® No solo la institucién se convirtié en un
espacio socioeducativo que garantizd6 como nunca an-
tes el acceso a grupos subalternizados por el discurso
patriarcal y falologocéntrico, sino que cuestiond los
saberes y contenidos transmitidos por el dispositivo cu-
rricular en particular y por la cultura escolar en general.
En lo referido al acceso, |@s estudiantes han coincidi-
do en mencionar al “Mocha Celis” no solamente como
una instituciéon educativa, en el que se ensefian y
aprenden ciertos saberes, procedimientos y contenidos
“significativos y utiles” (Taira, alumna trans, 2° afo),
sino también como “un lugar amigable” (Natali, alum-
na trans, 2° afio) y en el que “podemos sentirnos res-
petadas y cuidadas” (Nicol, alumna trans, 2° afio). Para
muchas de las egresadas, el bachillerato “es nuestra
casa, es nuestro lugar en el mundo” (Fernandez, 2017,
p. 61). De esta manera, la instituciéon garantiza un de-
recho que histéricamente fue negado.

Pero el libre acceso en si mismo no asegura el to-
tal cumplimiento de los derechos, la afirmacién de una
ciudadania critica y responsable y el empoderamiento y
la participacion real de ciertos grupos histéricamente
oprimidos como los trans. Esto es asi porque se puede
garantizar el acceso a ciertas instituciones amparadas
por el Estado, pero al mismo tiempo es posible que se
contintien reproduciendo los estereotipos, las injusti-
cias y los prejuicios sexuales presentes en el contexto
social mas amplio. El bachillerato “Mocha Celis” no
solo focalizo el interés en el derecho al acceso libre a
dicha institucién, sino que se preocupé por el “qué” del
acceso. No se trata Unicamente de asegurar el acceso
a las instituciones, sino de transformar en forma critica
los discursos, saberes y practicas transmitidos y produ-
cidos en las instituciones educativas. El simple acceso
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a una institucion puede volver a los trans y a otros gru-
pos iguales a los varones y mujeres, pero en un mundo
aun definido como falologocéntrico por el patriarcado
moderno. En consecuencia, el “Mocha Celis” no solo se
convirtié en el primer espacio empaticamente inclusivo
para los trans, sino que construy6 un dispositivo curri-
cular y una cultura educativa con una clara perspectiva
critica en temas referidos a los géneros y las sexualida-
des. Como sefialan la mayoria de los docentes: “el Mo-
cha asume una clara perspectiva critica de género. Se
intenta desnaturalizar ciertas ideas sobre el cuerpoy la
sexualidad” (Agustin, docente).

Asumir y transmitir los contenidos en clave de gé-
nero supone aceptar que el cuerpo es una construccion
social, cultural e histéricamente situada. Los docentes,
muchos de ellos trans u homosexuales, asumen y en-
sefian que el cuerpo y la sexualidad son siempre terre-
no de disputa en el que se aloja un conjunto variado de
sistemas simbdlicos. De alguna manera, cuestionan la
idea de cuerpo como un mero dato biolégico y aceptan
que inclusive la biologia “si bien es un horizonte res-
trictivo, se encuentra, no obstante, culturalmente cons-
tituida y es socialmente transformada” (Turner, 1989,
p. 252). Ni siquiera la biologia puede ser sustraida al
juego de la significacién. Avalar la idea de que el cuer-
po no existe en estado natural y que siempre esta in-
serto en una trama de sentidos, muchos de ellos opre-
sivos, implica aceptar que existen muchas formas de
representar a los cuerpos y las sexualidades y que no
hay una que seria la mejor, la correcta, la verdadera o
la mas adecuada. Beatriz Preciado tensa y radicaliza
dicho analisis al afirmar que “no hay cuerpo sino un
conjunto heterogéneo, siempre en ruptura, de catego-
rias de conocimiento, sistemas de representacion, téc-
nicas de gobierno, que luchan por producir modos de
subjetivacion” (Preciado, 2014; 2011). Esto dltimo im-
plica rechazar la tradicional concepcién estable de la
identidad. De alguna manera, ello cuestiona el funda-
mento naturalizado en muchos espacios sociales y
educativos que presuponen que las identidades son
autoidénticas, persistentes a través del tiempo, unifi-
cadas e internamente coherentes. La vision critica pre-

| PGD eBooks #5 | 188



sente en el “Mocha Celis” supone que la identidad es
solo un ideal normativo, un viaje plagado de transfor-
maciones, con multiples paradas, tal como lo atesti-
guan los cuerpos —y las subjetividades— de la mayo-
ria de los que transitan dicho bachillerato.!?

Asimismo, estas conceptualizaciones puestas en
circulacién en el “Mocha Celis” implican cuestionar el
proceso de normalizacion que los grupos trans, homo o
intersexuales han padecido histéricamente. La mayoria
de |@s estudiantes trans relatan su transito educativo
como un sufrimiento, como “una tortura” (Nicol, alum-
na trans, 2° afo), con un fuerte sentimiento de exclu-
sién por no ser como los “otros”, por no ser normales:
“en la escuela nunca me vieron como una persona not-
mal” (Oriana, alumna trans, 2° afio). Pero lo normal
siempre ha sido un producto histérico, interesado,
perspectivo y, de alguna manera, violento y excluyente.
La afirmacion de que existe un sexo verdadero y de que
el resto de los cuerpos sexuados son anormales es una
quimera, una ficcién que produce el propio discurso
patriarcal para legitimar un cierto orden corporal y se-
xual. Como han sefialado Laqueur (1994), Foucault
(1993, 2000), Weeks (1999) o Fausto Sterling (2006),
tener un sexo verdadero es el producto de las practicas
médico/culturales, las cuales en el caso de los herma-
froditas o los trans, clausuran la posibilidad de tener
dos identidades sexuales, y naturalizan el supuesta-
mente “cientifico” dimorfismo sexual universal. En
consecuencia, tanto los “anormales” como los supues-
tamente “normales” son figuras ficcionales socialmen-
te construidas. Por cierto, “la palabra anormal en su
sentido moderno se cred a través de sucesivos despla-
zamientos a partir de otros tipos localizados en otras
practicas y estratos discursivos: los monstruos, los
onanistas y los incorregibles; a expensas de oposicio-
nes, exclusiones y violencia” (Veiga Neto, 2001, p.
167). Frente a ello, este mismo autor sefiala que

lo que es crucial entender es que los anormales no son,
en si mismos u ontolégicamente, esto o aquello; ni si-
quiera se instituyen en funcién de aquello que podria
ser llamado de desvio natural en relacién a alguna su-
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puesta esencia normal. En vez de buscar una supuesta
correlacién entre los significados de alguna identidad
anormal y un objeto normal, lo que interesa es examinar
los significados de lo anormal a partir de los usos que se
hace de esta expresion (Veiga Neto, 2001, p. 166).

En este sentido, el “Mocha Celis” con sus docentes y
estudiantes reivindican y visibilizan publicamente la
supuesta y quimérica anormalidad corporal y sexual
con el fin politico de perturbar la tranquilidad y como-
didad de los cuerpos supuestamente normales. Es de-
cir, con sus matices y diferencias internas como cual-
quier institucién, este bachillerato cuestiona los proce-
sos institucionales y discursivos, las estructuras de
significacién que definen lo que es deseable y lo que
es indeseable, lo que es sano y lo que es enfermo, lo
que es puro y lo que es impuro, lo que es rectoy lo que
es desviado, lo correcto y lo que es incorrecto, lo ade-
cuado y lo inadecuado, lo que es moral y lo que es in-
moral, lo que es normal y lo que es anormal.

:Destinad@s al fracaso y a la exclusion
educativa por sus légicas de deseo?

En la escuela fui echada por desviado sexual (Lourdes,
alumna trans, 2° afio).

No solo hubo cuerpos, formas, siluetas, colores de piel,
olores, relieves y apariencias fisicas excluidas de los
formatos educativos modernos. En estrecha relacion
con ello, las economias del deseo no heteronormativas
fueron estigmatizadas y condenadas al fracaso escolar
y, en muchos casos, a la expulsion institucional. Aque-
llos varones que deseaban a otros varones o que en
algiin momento de sus vidas se travestian, o aquellas
mujeres que deseaban a otras mujeres o se travestian
fueron consideradas desviadas, enfermas o anormales.

El discurso pedagodgico moderno insistié recurren-
temente en definir a la homosexualidad como un desvio

“anormal” de la sexualidad masculina dominante y nor-
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mal, es decir, de la heterosexualidad. Vale la misma con-
sideracion para aquellas mujeres que deseaban a otras
mujeres. De alguna manera, la mirada heterosexual del
mundo se impuso en la modernidad y muy especialmen-
te en las instituciones educativas, y “evalué como nor-
mal y como natural las relaciones heterosexuales entre
varones y mujeres, sancionando, denigrando y estigma-
tizando cualquier otra conducta sexual (homosexual, bi-
sexual, transexual, etc.) con la etiqueta de anormal, in-
moral o antinatural” (Lomas, 2004, p. 15).

En un clasico trabajo, Adrienne Rich (1999) sefiala
que la heterosexualidad tiene varios significados. Sintéti-
camente, segun la autora, la heterosexualidad obligatoria
es la base de la dominacién sobre las mujeres (econémi-
ca: sueldos menores que los masculinos, doble jornada
de trabajo, etc.; politica: restringe el acceso a una ciuda-
dania plena, a puestos y cargos de decision, etc.; educa-
tiva: retacea educacién a las mujeres, etc.). Despoja a la
mujer de autonomia y de dignidad, y es una imposicion
forzada. No cuestiona la idea de preferencia u orienta-
cién sexual, la considera innata (la heterosexualidad no
es innata). Es obligatoria para conservar y reproducir un
modo de produccién industrial y capitalista (maternidad).
Es una institucién hecha por los hombres y para los
hombres. Denigra a la homosexualidad, la cual es la que
parece necesitar explicarse y no al revés. De alguna ma-
nera, la matriz heteronormativa asegura el derecho mas-
culino al acceso fisico, econdmico y emocional. Afianza
el matrimonio burgués y el amor romantico. La mujer
aparece cosificada y como uso sexual de los varones he-
terosexuales. En definitiva, para Rich la heterosexualidad
se toma como normal y, al mismo tiempo, como norma
a seguir (1999). Muchos de estos conceptos circularon y
se transmitieron como “verdades” sexuales en las insti-
tuciones educativas modernas a través de las teorias pe-
dagogicas, el curriculum, los manuales y textos escolares
y la cultura educativa en general (Wainerman y Heredia,
1999; Nari, 1995, 2004; Somoza, 2001; Liernur, 1997;
Morgade y Alonso, 2008; Caldo, 2012).

Asimismo, la matriz heterosexual que circul6 en
los discursos, practicas y saberes pedagdgicos suprimid
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la multiplicidad de sexualidades existentes y afianzé la
sexualidad reproductiva y médico-juridica. Vale decir,
en términos de Butler, la matriz heterosexual se convir-
tié en una rejilla de inteligibilidad cultural a través de la
cual se naturalizaron cuerpos, géneros y deseos. Este
modelo discursivo-epistémico hegemdnico supuso que
para que los cuerpos sean coherentes debia haber un
sexo estable expresado por medio de un género estable
que se definia histéricamente y por oposicién mediante
la préactica obligatoria heterosexual. El marco binario
del sexo ubicado prediscursivamente se convirtié en
una forma de dominacién (Butler, 2001, p. 40).

De esta manera, el régimen de la heterosexuali-

dad oper6 con el objeto de circunscribir y contornear
una determinada forma de concebir la sexualidad, el
deseo y los placeres. Al hacerlo excluyd sistematica y
deliberadamente otras alternativas posibles de pensar,
experimentar, sentir y vivir la sexualidad. Al consolidar-
se el imperativo heterosexual se han permitido ciertas
identificaciones sexuadas y se han excluido y repudia-
do otras: los trans, los bisexuales, los intersex, los ho-
mosexuales y las leshianas. Esta matriz excluyente
conformd y delined los sujetos indeseables, inadecua-
dos, enfermos, desviados, monstruosos, anormales vy,
en sintesis, abyectos.!?
De alguna manera, el “Mocha Celis” como institu-
cion y sus integrantes pusieron en cuestién, con distin-
tas tonalidades, la legitimidad de la matriz heteronor-
mativa como la Unica, mejor y verdadera opcion de
deseo posible. Esto es asi ya que “no existe ninguna
forma de fundar cientificamente la superioridad de una
forma de reproduccién y de sexualidad sobre otra”
(Ben, 2000, pp. 103-104). En este contexto, los sabe-
res transmitidos alli rechazan la heterosexualidad como
la matriz normal y natural de deseo, puesto que “la
heterosexualidad es solo una posibilidad mas entre
muchas otras” (Mariana, docente).

Claramente, los actores del “Mocha Celis” impug-
nan la heterosexualidad compulsiva porque modela un

perfil corporal, regula cierta economia del deseo, pro-
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duce determinada estética kinética, semantiza ciertas
partes del cuerpo por encima de otras, gestiona algu-
nas formas de mirar, sentir y pensar, y, en definitiva,
configura un cierto ethos sexual deseable, posible y
pensable en el que los trans, los homo y otros grupos
sexuales no tienen lugar ni visibilidad politica.

Asimismo, |@s estudiantes y docentes del “Mocha
Celis” denuncian la matriz heterosexual normativa ya
que exige que la identificacion y el deseo sean mutua-
mente excluyentes. Esto es un reduccionismo. Hay les-
bianas hiperfemeninas y gays hipermasculinos. “Hay
una diversidad de sujet@s trans” (Francisco, director).
Hay relaciones no causales entre género y sexualidad;
vale decir, “identificarse como mujer no implica nece-
sariamente desear a un hombre y desear a una mujer
no indica necesariamente la presencia constitutiva de
una identificacién masculina” (Butler, 2002, p. 336).
Asimismo, algunos docentes entrevistados denunciaron
el binarismo hetero vs. homo como un juego injusto y
opresivo. Es decir, en su cuestionamiento a la heterose-
xualidad compulsiva hay implicitamente una aceptacién
de que la heterosexualidad y la homosexualidad son
construcciones ficcionales (natural/antinatural, legal/
ilegal, civilizado/anticivilizado). Este tipo de objeciones
cuestionan el mito de la heterosexualidad en la moder-
nidad ya que esta ha estado acriticamente asociada
con lo natural, lo civilizado y lo apropiado.

Por ultimo, ciertos tépicos vinculados con el amor
han sido, en parte, redefinidos. Algun@s docentes y
estudiantes entrevistados del “Mocha Celis” objetan
los discursos y practicas que se han construido en tor-
no al amor burgués. La frase “yo no encajaba a la hora
de elegir pareja” (estudiante trans, docente), recurren-
temente mencionada en varias entrevistas, es puesta
en cuestion y se reivindican otros sentidos y significa-
dos sobre el amor, el deseo y el placer mas alla del
tradicional patron de romance heterosexual. La salud y
la educacion sexual también son resignificados y pro-
blematizados como contenidos lejos de las tradiciona-
les y conservadoras visiones moralistas, biologicistas o
patologicistas sobre la sexualidad, el deseo y el placer.
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De esta manera, el “Mocha Celis” y sus integrantes
resemantizan los contenidos transmitidos e inauguran
mundos semioticos diferentes frente a la corporalidad
y a la sexualidad tradicional. En tal sentido, cuestionan
la idea de cuerpo como algo natural, objetan la hetero-
sexualidad como el Unico régimen de deseo posible,
impugnan el axioma que la anatomia es destino, sub-
vierten la estética y las reglas de etiqueta tradiciona-
les. En ese camino también desnaturalizan las violen-
cias del lenguaje generizado y sexualizado, refutan los
procesos de normatizacion y normalizacién que han
circulado -y circulan- en ciertas instituciones educati-
vas, denuncian los privilegios y la violencia simbdlica
del orden pedagogico patriarcal, discuten sobre la legi-
timidad de aquellos que construyen los procesos de
significacion sobre las sexualidades, el placer y el de-
seo y apuestan por espacios sociales y educativos mas
justos, democraticos, dignos e inclusivos.

Consideraciones finales

El bachillerato trans “Mocha Celis” es la primer institu-
ciéon publica y estatal argentina que garantiza los dere-
chos humanos y educativos —y, ademas, culturales,
sociales y politicos— de los transexuales, travestis,
transgéneros, homosexuales y otros grupos histérica-
mente excluidos y deliberadamente condenados al fra-
caso escolar en el complejo universo educativo moder-
no. No solo se aleja sino que denuncia con su propues-
ta politico-educativa el binarismo oposicional, jerarqui-
co, clasificador y excluyente de las instituciones educa-
tivas modernas argentinas. Con matices, y no sin ten-
siones internas, el “Mocha Celis” asume una clara po-
sicién politica al batallar por el empoderamiento y la
materializacién “real” de iguales oportunidades socia-
les, culturales, politicas, juridicas y econémicas. Cues-
tiona la idea de cuerpo como algo meramente organi-
co, fijo, universal y ahistérico. Lo ubica como un /ocus
de disputa en el que diferentes actores sociales y dis-
cursos intentan imponer ciertos significados, muchas
veces coercitivos, sobre la materialidad sexuada. Asi-
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mismo, desnaturaliza la nociéon de sexualidad como
algo fijo y ya dado. Cuestiona el determinismo biolégico
que supone relaciones y procesos mecanicos y lineales
segln el cuerpo sexuado que se “tenga”. Rechaza la
subordinacién de los grupos sexuales subalternizados
como algo natural. Identifica los rasgos de opresion
patriarcal que minorizan y estigmatizan a los grupos
trans. Y objeta determinados imaginarios que vinculan
a los grupos trans con el desvio, la perversion, el exce-
so, la inmoralidad y la anormalidad, asi como cuestiona
la moral sexual falologocéntrica dominante.

La apuesta del “Mocha Celis” es compleja. Asu-
me la desobediencia y la resistencia sobre la tradicio-
nal economia politica del deseo y del placer como un
verdadero acto educativo. Su propuesta es una invita-
cién a resemantizar los cuerpos, las sexualidades, los
deseos, los placeres y las emociones sosteniendo la
imposibilidad de ubicarlos por fuera de los discursos,
del lenguaje, de las instituciones, de la ideologia y de
la cultura. Asimismo, rechaza al dimorfismo sexual

como una verdad “cientifica” y a la heterosexualidad
como la Unica alternativa valida y “normal” de deseo.
Impugna el abordaje basado en las nociones de tole-
rancia y de respeto hacia los grupos no heteronorma-
tivos ya que esta vision deja intactas las categorias
por las cuales la homosexualidad, el travestismo o el
transexualismo han sido definidos, histérica y social-
mente, como una forma anormal de sexualidad. Vale
decir, este maquillaje argumentativo solo produce otro
espacio de binarismo al admitir las categorias de he-
terosexual tolerante y de transexual, homosexual o
travesti tolerado.

En sintesis, el “Mocha Celis” es un muy buen
ejemplo de cémo ciertas instituciones educativas pue-
den resistir ante aquellos proyectos pedagdgicos que
condenan al fracaso y a la exclusion a diferentes gru-
pos ya sea por cuestiones de género, sexuales, de cla-
se, étnicas o religiosas. Su mejor leccidén es aceptar
que otro universo de acciones y practicas politico-edu-
cativas es posible y que vale la pena luchar por él.

Notas

' Ley sobre Salud Sexual y Procreacion Responsable N° 25.673 (2002);
Ley Programa Nacional de Educacion Sexual Integral N° 26.150
(2006); Ley de Educacién Nacional N° 26.206 (2006); Lineamientos
Curriculares para la Educacion Sexual Integral (2008); Ley Matrimo-
nio Igualitario N 26.618 (2010), modificaciéon del Codigo Civil y Ley
de Identidad de Género N” 26.743 (2012), entre otras.

*Los objetivos de la Ley 26.150 son: 1) Incorporar la educacion sexual
integral dentro de las propuestas educativas orientadas a la formacion
armoénica equilibrada y permanente de las personas. 2) Asegurar la
transmisién de conocimientos pertinentes, precisos y confiables y ac-
tualizados sobre los distintos aspectos involucrados en la educacion
sexual integral. 3) Promover actitudes responsables ante la sexualidad.
4) Prevenir los problemas relacionados con la salud en general y la sa-
lud sexual y reproductiva en particular. 5) Procurar igualdad de trato
y oportunidades para mujeres y varones.

 La Ley de Educacion Sexual Integral (ESI) no posee ningun articu-

lado especialmente dedicado al tratamiento de las identidades trans.
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* LGBT se han utilizado para denominar de forma inclusiva a todos
los individuos y a las comunidades que se identifican como lesbianas,
gay, bisexuales o transgénero o aquellos/as que tienen dudas acerca de
su sexualidad y/o identidad de género. No existe una forma unica de
ordenar las letras (GLBT, por ejemplo), algunas personas agregan le-
tras adicionales, incluyendo, por ejemplo, “I” de intersexo (antes cono-
cido como hermafrodismo), “Q” de queer (“raro” en inglés) o de ques-
tioning, y “A” de aliados que no son LGBT pero que los/las apoyan
(LGBTOQIA). La primera federacion argentina que nucled a gran par-
te de las organizaciones LGB'T de Argentina fue la Federacion Argen-
tina de Lesbianas, Gays, Bisexuales y Trans (FALGBT). La misma es
una organizacién no gubernamental, sin fines de lucro, fundada por
cinco organizaciones (La Fulana, Fundacion Buenos Aires SIDA,
NEXO, ATTTA y VOX Asociaciéon Civil) en el afio 2006.

’Segtin se explica en el Informe de los derechos humanos de las traves-
tis y trans en la Argentina: “Para el ejercicio de esos derechos la ley no

requiere que se acrediten diagnoésticos médicos; desarticula y condena
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cualquier acto que perturbe, obstaculice, niegue o lesione los derechos
que contiene, y lo considera una préctica discriminatoria. La ley con-
sidera que la voluntad de la persona es suficiente y no se judicializa ni
administrativiza el derecho al reconocimiento de su identidad de gé-
nero. La manifestacion de la voluntad se realiza mediante el uso de un
formulario sencillo donde consta la peticion para la rectificacion del
nombre vy, para el caso de las intervenciones quirurgicas, se debe to-
mar el consentimiento informado. La ley de identidad de género evita
cualquier definicién normativa de categorias identitarias tales como
“travesti”, “transexual” o “transgénero”, para revalorizar el derecho a
la autonomia corporal. Garantiza, asimismo, el reconocimiento a la
identidad de género de nifios, ninas y adolescentes trans en los ambitos
donde desempefien sus actividades, en especial como se los/as debe
llamar y registrar, el respeto a su nombre autopercibido y el acceso a
la salud integral. Para eso incorpora la figura del “abogado del nifio”
de acuerdo a la legislacion vigente en materia de infancia y adolescen-
cia, que refuerza la proteccion al derecho a la autonomia corporal de
la subjetividad infanto-adolescente. Con esta ley, que también incluye
a las personas migrantes, el Estado argentino reconoce politicidad a
las subjetividades trans: dejan de ser instituidas como identidades pa-
tologicas, enfermas o distoricas” (AA V'V, et al., 2016).
% El articulo 2 de la Ley N” 26.618 de Matrimonio Civil (2010) (cono-
cida como la Ley de Matrimonio Igualitario) establece que “el matri-
monio tendra los mismos requisitos y efectos, con independencia de
que los contrayentes sean del mismo o de diferente sexo”.
7 En particular seguimos a Judith Butler. Para esta autora la diferencia
sexual nunca es sencillamente una funcién de diferencias materiales
que no estén de algiin modo marcadas y formadas por las practicas
discursivas. De alguna manera, la categoria de “sexo” es, desde el co-
mienzo, normativa; es lo que el filésofo francés, Michel Foucault llamoé
un “ideal regulatorio”. En este sentido el “sexo” no sélo funciona como
norma, sino que ademas es parte de una préctica reguladora que pro-
duce los cuerpos que gobierna, es decir, cuya fuerza reguladora se ma-
nifiesta como una especie de poder productivo, el poder de producir
demarcar, circunscribir, diferenciar— los cuerpos que controla. De
modo tal que el “sexo” es un ideal regulatorio cuya materializacion se
impone y se logra (o no) mediante ciertas practicas sumamente regula-
das. En otras palabras, el “sexo” es una construccién ideal que se ma-
terializa obligatoriamente a través del tiempo. No es una realidad
simple o una condicién estatica de un cuerpo, sino un proceso median-
te el cual las normas reguladoras materializan el “sexo” y logran tal
materializacion en virtud de la reiteracion forzada de esas normas.

Que esta reiteracion sea necesaria es una sefial de que la materializa-
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cién nunca es completa, de que los cuerpos nunca acatan enteramente
las normas mediante las cuales se impone su materializacion (Butler,
2002, p. 18). Segin Butler sexo y género son construcciones culturales
¢ historicas. Es decir, el sexo siempre ha sido género. Este tltimo es la
estilizacion repetida del cuerpo, una serie de actos repetidos que se
congelan con el tiempo para producir la apariencia de la sustancia, de
una especie natural de ser (Butler, 2001).

# Agradezco a Magali Pérez Riedel por su compromiso y colaboracion
en las entrevistas realizadas.

? Como sefiala Ampudia “la nominacion y la estética de los bachillera-
tos populares expresan, también la naturaleza del proyecto: Simén
Rodriguez, 19 de Diciembre, Centro Cultural de los Trabajadores de
los Troncos, Raices, Arbolito, Roca Negra, Tierra y Libertad, Carlos
Fuentealba, Bartolina Sisa, Eva Duarte, La casa del Trabajador, Ro-
dolfo Walsh, Agustin Tosco, 2 de diciembre, 1ro de Mayo, El Cafion,
Rodolfo Walsh, “Mochas Celis”, IMPA, Maderera Cérdoba y Chila-
vert, entre otros. LLos nombres de los Bachilleratos populares nos remi-
ten al barrio, lo local, al mundo del trabajo organizado, referentes
politicos de lucha y a organizaciones sindicales. La eleccion del nom-
bre de cada Bachillerato se refiere a su territorialidad politica y so-
cial. También cada referencia construida en la nominacioén nos remite
a sus concepciones pedagdgicas, a un sujeto y vinculo pedagogico. La
toponimia de los Bachilleratos da cuenta de la interpelacion al sistema
educativo en la trascendencia del binomio afuera y adentro de la es-
cuela” (Ampudia, 2014).

" De acuerdo a las definiciones que se expresaron en el lanzamiento
del proyecto, en el mes de noviembre del 2011, los objetivos del Bachi-
llerato Popular Trans “Mocha Celis” han sido: 1. Otorgar titulos se-
cundarios. 2. Revertir la situacion que conduce a las personas traves-
tis, transexuales y transgénero a la prostitucion. 3. Facilitar la genera-
cion de un sustento econémico alternativo a la prostitucion. 4. Aumen-
tar la frecuencia de los controles sobre la salud. Generar conciencia
sobre el cuidado de la salud. 5. Promover la participacién democratica
y el ejercicio de la ciudadania plena. 6. Acercar a las personas traves-
tis, transexuales y transgénero a la escuela. 7. Brindar una formaciéon
especifica que aporte los conocimientos para gestionar micro empren-
dimientos y cooperativas que funcionen como fuente de ingresos. 8.
Aumentar la calidad de vida del colectivo travesti, transexual y trans-
género de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires y alrededores.

' Agradezco al director del “Mocha Celis”, Francisco Quifiones, los
datos estadisticos aportados.

2 No parece pura coincidencia pensar simbélicamente el concepto de

identidad como un viaje con sus multiples paradas y estaciones y relacio-
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narlo con el espacio fisico donde esta el “Mocha Celis”. El mismo funcio-
na frente a la estacion de trenes Federico Lacroze, en algin momento
propiedad de los ferroviarios, luego abandonado y, posteriormente, recu-
perado por una asamblea barrial en el 2001. El lugar del “Mocha Celis”
condensa la idea de viaje y nomadismo propuesta por Braidotti: “tiene
que ver con cruzar fronteras, con el acto de ir, independientemente del
destino de su viaje” y con “una forma de resistencia politica a las visiones
hegemoénicas y excluyentes de la subjetividad” (Braidotti, 2000, p. 59).

¥ Segun Butler, lo abyecto, forma el exterior constitutivo del campo de los

sujetos (Butler, 2002, p. 19). Lo abyecto designa aquellas zonas “invivi-

bles”, “inhabitables” de la vida social que, sin embargo, estan densamente
pobladas por quienes no gozan de la jerarquia de los sujetos, pero cuya
condicion de vivir bajo el signo de lo “invivible” es necesaria para circuns-
cribir la esfera de los sujetos. Esta zona de inhabitabilidad constituira el
limite que defina el terreno del sujeto; constituira ese sitio de identificacio-
nes temidas contra las cuales -y en virtud de las cuales- el terreno del suje-
to circunscribira su propia pretension a la autonomia y a la vida (Butler,
2002, p. 20). Los seres abyectos, en este caso los transexuales, son conside-
rados por el discurso heteronormativo como sujetos no apropiados en tér-

minos generizados; lo que se cuestiona es, pues, su humanidad misma.
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Repitencia y rendimiento escolar

en la educacion primaria

de América Latina.
Los datos del TERCE

En este capitulo se investigan las relaciones entre repeticion de grado y rendimiento en matematica y en lectura, en alum-

nos de 6° de primaria de algunos paises de América Latina. Se analizan los datos del Tercer Estudio Regional Comparativo y

Explicativo (TERCE) realizado por la UNESCO en América Latina. Se emplean modelos de regresién miltiple multinivel, con

tres niveles (alumno, escuela y pais), aplicados a cerca de 55.000 pruebas y cuestionarios alumnos en casi 2.700 escuelas.

Se utilizan diversos indicadores para controlar las relaciones objeto del estudio. Se extraen conclusiones acerca de los dife-

rentes efectos negativos de la repeticién escolar sobre el rendimiento del alumno.

Repeticion escolar; rendimiento escolar; TERCE; educacion primaria.

Se entiende por repeticion, o retencion, la permanen-
cia del alumno en el mismo nivel de educacién por un
afio adicional en vez de avanzar al nivel superior con
sus compafieros. La repeticion puede deberse a diver-
sas causas, tales como enfermedad, ausentismo esco-
lar inevitable, falta de oferta/espacio en el grado inme-
diato superior, o decisién del docente y la escuela de
no promover al nifio al siguiente grado dado su desem-
pefio escolar. Es en este caso donde la repeticion se
configura como una dimension del concepto méas gene-
ral de fracaso escolar.

Hasta bien entrada la década de los 80, las esti-
maciones de las tasas de promocion, repitencia y aban-
dono escolar basadas en los datos de la matriz de flujo
escolar de los paises de América Latina indicaban que
el principal problema del sistema educativo era la de-
sercion escolar. Sin embargo, el posterior refinamiento
de las metodologias de céalculo de esas tasas evidencié

que el problema mas importante de los sistemas edu-
cativos era la repeticion y no la desercion. Desde en-
tonces, ella ha sido incluida reiteradamente como prio-
ritaria en la agenda de la politica educativa.

De hecho, la repitencia escolar en el nivel prima-
rio tiene una gran incidencia en los paises de América
Latina en comparacién con los paises de otras regio-
nes. El estudio PISA 2009 ha permitido conocer el
porcentaje de alumnos de 15 afios que repitieron alglin
grado en la educacién primaria. En el ranking de los 62
paises participantes relativo a este indicador, los de la
region, con excepcion de Chile, se ubican en el tramo
superior al 45° lugar, desde Argentina en el 46° lugar
hasta Uruguay en el 57°. En todos los paises de Amé-
rica Latina que participaron en PISA 2015, el porcen-
taje de alumnos de 15 afios que habia repetido en pri-
maria 0 en secundaria estaba por arriba de la media
general, y —con excepcién de México— se situaban des-
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de la 46° posicién o mas, llegando a ocupar inclusive
las Gltimas posiciones, correspondientes a los tres por-
centajes mas altos de alumnos repitientes (Uruguay,
Brasil y Colombia).

En el mismo sentido, un estudio reciente de Unes-
co (2012) estima que la regién de América Latina y el
Caribe expone el mayor porcentaje de repitientes entre
los matriculados en la educacién primaria, junto con el
Africa subsahariana (p. 20, Grafico 7). Con breves va-
riantes, esta misma situacién se confirma con la base
de datos que contiene el porcentaje de repitientes en
todos los grados de primaria en afios mas recientes
(2014 0 2015), puesta recientemente a disposicion por
el Institute for Statistics (UIS). De acuerdo a la regio-
nalizacién de la Unesco, la proporcion de repitientes
entre los alumnos del nivel primario de Sudamérica era
solo superada por Africa.

A pesar de estas evidencias, en los paises de la
regidon son mas bien escasas las investigaciones que han
abordado el estudio de los efectos educativos de la repe-
ticién, en particular, sus consecuencias sobre el nivel de
aprendizaje del alumno posterior a la experiencia de re-
tencion en el grado. La relevancia de este tipo de estu-
dios empiricos se justificaria por situarse en el centro de
una encrucijada de la politica educativa: el mantenimien-
to de la repeticion de grado vs. la implantaciéon de la
promocién automatica, al menos en distintos niveles del
sistema educativo y bajo determinadas condiciones.

Por otra parte, la abundante cantidad de investiga-
ciones empiricas realizada en otros paises acerca de las
consecuencias de la retencion o repitencia de grado so-
bre el rendimiento del alumno deberia poder ofrecer
indicaciones convergentes acerca de la mejor politica a
ese respecto. Sin embargo, las inferencias derivadas de
los estudios frecuentemente son contradictorias y reba-
tibles. Algunas investigaciones concluyen que la repi-
tencia escolar tiene solo consecuencias negativas a este
respecto, mientras que otros intentan demostrar sus
beneficios y la consideran el Gnico camino adecuado
para resolver el problema de atraso en el aprendizaje.

Rubén Cervini, Silvia Quiroz y Nora Dari | Repitencia y rendimiento escolar en la educacién primaria de América Latina. Los datos del TERCE

En el marco de esta ambigiiedad y con base en los
datos del Tercer Estudio Regional Comparativo y Expli-
cativo (TERCE), en este capitulo se exploran las relacio-
nes entre repitencia escolar y nivel de aprendizaje de
matematica y de lectura de una muestra de alumnos de
6° grado del nivel primario de algunos paises de Améri-
ca Latina. De esta forma, se propone realizar un aporte
al conocimiento de este problema en la region. Para
ello, el trabajo se guia por los siguientes interrogantes.
En primer lugar, se investiga si existe una diferencia
estadisticamente significativa entre los rendimientos de
los alumnos que nunca han repetido un afio escolar
frente a quienes si repitieron alglin grado, incluyendo el
actual. En segundo lugar, se determina qué caracteris-
ticas individuales de los alumnos se asocian con sus
rendimientos y con qué intensidad podrian estar expli-
cando esa posible diferencia de rendimiento entre
alumnos repitientes y no repitientes. En tercer lugar, se
exploran las posibles relaciones entre tal diferencia y el
contexto socioeconémico escolar. A continuacion, se
responde al interrogante acerca de la variacion de esa
distancia de rendimiento (alumno repitiente vs. alumno
no repitiente) seglin algunas de las caracteristicas indi-
viduales de los alumnos, para finalmente explorar la
posible variaciéon de tal diferencia entre las escuelas y
entre los paises que integran el estudio.

Los antecedentes de investigacion

Quienes se posicionan favorablemente respecto de la
repeticion aducen que es la mejor forma de dar una
nueva oportunidad de prepararse para el curriculum
mas exigente de los grados subsiguientes. En su defen-
sa, se argumenta que la promocioén automatica desmo-
tiva a profesores y alumnos para realizar mayores es-
fuerzos encaminados a mejorar los aprendizajes cogniti-
vos. Se argumenta también que la repitencia conduce a
la conformacién de aulas académicamente mas homo-
géneas (Koppensteiner, 2014; Chohan y Qadir, 2011;
Roderick et al., 2002; King et al., 1999). Sus criticos,
por el contrario, resaltan sus consecuencias negativas,
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tales como el deterioro de la autoestima, motivacion y
autoeficacia del alumno; el deterioro de las relaciones
entre sus pares y de las actitudes frente a la escuela, al
tiempo que impone a los alumnos repetir los mismos
contenidos curriculares mientras sus compaferos de
curso avanzan hacia nuevos desafios de aprendizaje.

Apuntalan esta ultima posicién amplias y diversas
revisiones de investigaciones realizadas en diferentes
momentos durante los Gltimos 50 afios, de acuerdo a
las cuales las evidencias producidas por la mayoria de
los estudios no permitia concluir que la repeticion del
grado fuese mas ventajosa que la promocion automéatica
dado que no asegura el dominio de los conocimientos de
la escuela primaria (Jackson, 1975; Bocks, 1977; Rose
et al., 1983; Shepard y Smith, 1990); afecta el nivel de
rendimiento académico, las actitudes y el ajuste perso-
nal (Holmes y Matthews, 1984); promueve el estrés, la
reduccion de la autoestima, del autoconcepto y de la
motivacion, y deteriora las relaciones con los compafie-
ros por estigmatizacion (Holmes, 1989) produciendo la
alienacion de la escuela (Jimerson, 2001; Brophy,
2006) y afectando su desarrollo cognitivo y afectivo
(Holmes, 1989), factores que inducen al abandono es-
colar. Si bien algunos estudios han mostrado mejoras en
el nivel de aprendizaje de los alumnos repitientes, ellas
no se sostienen a largo plazo, sino que caen nuevamen-
te en el rezago, con las consecuencias negativas apun-
tadas anteriormente (Jimerson et al., 1997; Brophy,
2006). Desde el punto de vista del sistema educativo,
se ha argumentado que la repeticién no reduce la hete-
rogeneidad en el nivel de aprendizaje del aula (Ndaru-
hustse, 2008, y Peterson et al., 1987) y lleva a una
mayor aglomeracién en las aulas (Chimombo, 2005), lo
cual afecta la calidad educativa. Por el contrario, su eli-
minacién reduce las tasas de abandono y aumenta la
tasa de terminacién y la cantidad de afios que los alum-
nos de bajo rendimiento pasan en la escuela.

Estudios mas recientes comenzaron a emplear di-
sefios de investigacion (disefios cuasi experimentales)
y técnicas de anélisis estadisticos (variable instrumen-
tal,? analisis del puntaje de propensioén, tratamiento de
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datos “perdidos”) mas sofisticados, que superaban las
limitaciones metodolégicas de una gran parte de las
investigaciones incluidas en las revisiones anteriores.
En un metaandlisis de 22 estudios publicados hasta
2007, Allen et al. (2009) concluyen que, cuando el
disefio de investigacién contempla “controles” adecua-
dos de las diferencias de prerrepeticion entre los estu-
diantes que posteriormente son retenidos o promovi-
dos, la hipotesis del efecto negativo de la repeticién
sobre el rendimiento no se sostiene, aunque al mismo
tiempo, no puede afirmarse que produzca beneficios
que la justifiquen, consecuencia que posiblemente se
explica porque la retencién “no fue acompafiada por
un aumento de los apoyos de instruccion” (p. 495).
También Xia y Kirby (2009) realizan una revision deta-
llada de 91 estudios acerca del impacto de la retencion
en diversos resultados educativos. Aun cuando en-
cuentran cierta diversidad en los resultados, concluyen
que la repeticion de grado no parece beneficiar el ren-
dimiento académico, y en los casos en que ello sucede,
se constata que se disipan con el tiempo.

Estudios longitudinales posteriores, realizados en
diferentes paises y utilizando también disefios de in-
vestigacion y técnicas de analisis avanzados, han llega-
do a conclusiones muy similares. En Estados Unidos
(Texas), con base en una muestra de 784 alumnos y
un disefio longitudinal de largo alcance (1° a 5° de pri-
maria), se realizaron varios analisis. Hughes et al.
(2010) compararon los rendimientos en lectura y en
matematica de alumnos en 3° que fueron retenidos en
1°, con los que tenian “propension” a ser retenidos
pero que fueron promovidos (“apareamiento por punta-
je de propensién”), y concluyeron que los alumnos re-
tenidos en 1° obtenian mejor rendimiento que sus simi-
lares promovidos tanto en lectura como en matemati-
ca, Y que, por ende, la repeticion cumplia su propoésito.
Moser et al. (2012) realizaron la misma comparacion
pero situada en el quinto grado, y constataron que si
bien en el grado de retencion 1°, los alumnos repitien-
tes obtuvieron mejores resultados académicos en lec-
tura y matematica, en 5° no habia diferencias en los
rendimientos. Im et al. (2013) ampliaron el criterio e
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incluyeron entre los repitientes a alumnos que serian
retenidos en cualquiera de los grados subsiguientes de
ese trayecto, y llegaron a la misma conclusion.

También Dong (2010) y Hofer et al. (2010), en
ese mismo pais, y Alet (2010) en Francia, habian llega-
do a similares resultados usando “variable instrumen-
to”. En ltalia, Battistin y Schizzerotto (2012) utilizaron
un disefio cuasi experimental y el puntaje de propen-
sién, y hallaron efectos negativos de la retencién sobre
el rendimiento en escuelas secundarias. En Portugal,
un reciente estudio longitudinal de 2° al 3° de primaria
(Ferrao, 2015) que aplicé modelos multinivel (ver apar-
tado Metodologia) y de “valor agregado”,® con el “con-
trol” de sexo y nivel socioeconémico, llegd a la misma
conclusioén con relacién al aprendizaje de matemética.

En Bélgica, un estudio longitudinal con una mues-
tra de 3.707 alumnos seguidos desde primer grado y
hasta la escuela secundaria (Goos et al., 2013) examind
los efectos de la retenciéon temprana sobre el rendi-
miento académico y algunos aspectos psicosociales,
comparando alumnos de igual grado y edad. Los resul-
tados indicaron que, durante el afio de la retencion, los
repetidores de primer grado parecen superar a sus com-
paferos de grado en riesgo, pero que estan siendo pro-
movidos en matematica y lectura. Pero esta ventaja
desaparece en el segundo grado, o sea, cuando los re-
petidores estan expuestos a nuevos contenidos. Pero
ademas, constatd que los alumnos repitientes de pri-
mer grado se habrian desempefiado mejor a lo largo de
toda la escuela primaria si hubieran sido promovidos a
segundo grado, hallazgo consistente con estudios reali-
zados en los Estados Unidos (Cooley-Fruehwirth et al.,
2011; Hong y Raudenbush, 2006; Wu et al., 2008).

En cambio, Im et al. (2013), también con un se-
guimiento longitudinal de alumnos en Estados Unidos,
llegaron a conclusiones diferentes al estudiar los efec-
tos de la retencién en los grados 1° al 5° sobre los
rendimientos en lectura y matematica, y sobre la transi-
cion a la escuela secundaria. Alumnos que serian rete-
nidos en alguno de los grados fueron emparejados con
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alumnos continuamente promovidos, pero con la misma
propension a ser retenidos en los grados elementales.
No se detectaron diferencias de logro entre ambos tipos
de alumnos durante el afio anterior a la transicioén, ni en
sus trayectorias posteriores a la transicion.

Asimismo, Schwerdt y West (2012) realizaron un
analisis longitudinal de una cohorte de 983.308 alum-
nos de escuelas publicas de Florida (EE.UU.), desde el
3° hasta el 9°, con la aplicacion de pruebas de matema-
ticay lengua en cada uno de los grados. Con base en un
disefo cuasi experimental, aplicaron la técnica “regre-
sién discontinua” difusa (fuzzy)* para el anélisis de los
datos. Las estimaciones resultantes indicaron una gran
mejora de los rendimientos de los estudiantes repitien-
tes en el corto plazo. De hecho, después de dos afios los
estudiantes repitientes superaron a sus compafieros de
la misma edad que fueron promovidos, tanto en lectura
como en matematica. Pero esta diferencia se va desva-
neciendo gradualmente con el tiempo, y llega a ser es-
tadisticamente no significativa después de seis afios. De
todas formas, para los autores, esta ausencia de diferen-
cias entre los estudiantes retenidos y promovidos con-
traria la idea de que la retencién temprana lleva a resul-
tados académicos adversos. Ademas, la retencion en el
grado produce una fuerte reduccién en la probabilidad
de repitencia en los afios subsiguientes. En el analisis se
conto con algunas variables de “control”, tales como et-
nia, género, dominio del inglés, elegibilidad para el al-
muerzo gratis y nimero de ausencias a la escuela del
alumno. Es importante notar, sin embargo, que en Flori-
da la politica de retencién estaba acompafada por va-
rias intervenciones destinadas a garantizar que los alum-
nos retenidos adquiriesen las habilidades necesarias
para ser promovidos al afio siguiente.

En esta misma linea, una investigacién muy recien-
te (Marsh ef al., 2017) estudié una muestra representa-
tiva de 1.325 alumnos alemanes a lo largo de los prime-
ros cinco afos de la escuela secundaria. EI desempefio
en lengua y matematica fue medido cada afio. Los datos
se analizaron con modelos de ecuaciones estructurales®
con invariancia de desarrollo bajo la hipétesis de que el
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efecto de la repitencia es el mismo en todos los afios.
Comprobaron que la retencién en el grado de la escuela
tuvo efectos positivos, inclusive cuando se controla por
covariados (sexo, edad, nivel socioeconémico, calificacio-
nes de la escuela primaria, coeficiente intelectual y des-
empefio en las materias antes de iniciar el secundario).
Los efectos positivos en el primer afio se mantuvieron en
los afios escolares posteriores a la retencion; es decir, se
mantuvo consistente a lo largo de todo el periodo.

Ameérica Latina y paises en desarrollo

Se han realizado algunas investigaciones recientes en
paises en desarrollo con metodologias refinadas. Asi por
ejemplo, en Uganda, Okurut (2015) emple6 la técnica
de analisis de “diferencias en las diferencias” (Differen-
ce-in-Differences technique),® con base en un disefio
cuasiexperimental, para estimar el efecto de la promo-
cién automatica en los resultados de aprendizaje cogni-
tivo de una muestra de 26.000 alumnos en 3°y 6° de
primaria. Los coeficientes de regresion estimados indi-
can un efecto positivo de la promocién automatica sobre
el aprendizaje en la alfabetizacion y la matematica.

En Brasil, Gomes-Neto y Hanushek (1994) habian
analizado una muestra longitudinal de aproximada-
mente 4.000 alumnos en 2°y 4° primaria del area ru-
ral del nordeste en 1983 y 1985. Los resultados indi-
caron que los alumnos repitientes lograron mejores
rendimientos en matematica y portugués en ambos
grados y afios, aun cuando se habian “controlado” los
antecedentes familiares. Sin embargo, al refinar el ana-
lisis con base en la distribuciéon de los repitientes y no
repitientes, y en la proyeccién de rendimientos espera-
dos en 4° grado, los autores llegaron a la conclusién de
que las politicas de promocién automatica arribarian al
mismo resultado que la repeticion de grado, es decir,
serian mas efectivas que el sistema de repeticion.

Un estudio longitudinal posterior (Luz, 2008) llegd
a la misma conclusion al comparar alumnos repetidores
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y promovidos desde el 1° hasta el 8° con la aplicacién
del método de las “puntuaciones de propensién”. Los
resultados mostraron que los alumnos repitientes obtie-
nen rendimientos menores a sus pares similares pero que
fueron promovidos. Al final del afio, el rendimiento de los
repetidores es muy similar al de sus nuevos compaferos
de clase, pero mucho mas bajo que el de los alumnos
promovidos. A esta misma conclusion llegd un estudio
referido a alumnos del 3° de primaria, aplicando modelos
jerarquicos lineales (Riani, Silva y Soares, 2012).

Mas recientemente, Koppensteiner (2014) analizd
el efecto de la promocién automatica en el rendimiento
de alumnos en escuelas primarias publicas de ese mis-
mo pais, aplicando la técnica “diferencias en las dife-
rencias” (D-i-D). En contradiccién con la conclusion de
los dos estudios anteriores, el autor encontré un efecto
negativo y significativo de la promocién automatica, y
concluyé que la repeticion tiene un efecto méas benéfi-
co que la no retencion.

Sin embargo, en otro estudio igualmente reciente,
Correa et al. (2014) investigaron el impacto de la repi-
tencia de 1° de primaria sobre los rendimientos en len-
gua y matematica hasta el 4°. Los datos permitieron
aplicar un disefio longitudinal de 1° al 4° con una
muestra de mas de 500 alumnos. Para la composicion
de los grupos experimental y de control, los autores
usaron el “apareamiento asistido”, basado en los resul-
tados de una prueba de lengua y otra de matematica
(antes de la repitencia), el nivel socioeconémico, la de-
pendencia administrativa y el municipio. Al final de
cada grado se aplicaron pruebas de portugués y mate-
matica. Los resultados indicaron que, con el tiempo,
los alumnos repitientes aprenden menos que los pro-
movidos. Cuando se comparan de acuerdo al grado,
independientemente del afio lectivo, los repitientes ob-
tienen mejores resultados, pero la ventaja en idioma se
pierde rapidamente y en matematica es tan pequefia
que los autores optan por concluir que, “desde un pun-
to de vista pedagdgico, la repeticion no garantiza a los
alumnos mejores condiciones de aprendizaje que la de
sus pares promovidos” (p. 266).
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En Uruguay, Manacorda (2012) utiliza microdatos
administrativos longitudinales referidos a estudiantes del
nivel secundario y explora la discontinuidad producida
por una regulacion segln la cual se establece una repe-
ticion automatica de grado del estudiante que no aprue-
ba més de tres materias en el mismo afio académico. Al
ajustar las correlaciones potenciales entre la repitencia y
otras variables no observadas, y la causalidad inversa en-
tre repitencia y resultados escolares, se evidencia que la
repeticion de grado conduce a una desercion sustancial
y a un menor nivel educativo en el periodo inmediato y
también cuatro a cinco afios después de la repeticion.

Entonces, aun cuando la mayoria de los estudios
mas recientes, que aplican disefios y técnicas comple-
jas y ajustadas al fenémeno bajo estudio, convergen
hacia una evaluacion mas bien negativa de la repitencia
de grado, existen algunas variaciones importantes. Par-
te de esas divergencias pueden ser explicadas por fac-
tores tales como la técnica y el disefio concretos apli-
cados, grados escolares investigados, caracteristicas de
la muestra de alumnos y particularidades de su contex-
to inmediato y otras multiples situaciones.

Se infiere, entonces, que los resultados reportados
por esa diversidad de estudios no pueden ser extrapolados
a diferentes paises. Los estudios como PISA y el TERCE,
por el contrario, permiten la comparacion entre paises.

Estudios con bases internacionales: PISA

Las evaluaciones internacionales han permitido recien-
temente realizar estudios comparativos entre paises
acerca de la repitencia. Goos et al. (2012) analiza los
datos de 30 paises evaluados en PISA 2009 con mo-
delos de regresioén logistica’” multinivel con tres niveles.
Del total de la variacion de la repitencia, entre 20% y
25% corresponde a las variaciones entre paises. Algu-
nos indicadores de la politica educativa nacional son
predictores estadisticamente significativos de la proba-
bilidad de repeticién de grado, pero solo explican par-
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cialmente aquella variacion. Sugieren que ello se debe
a que las tradiciones y las creencias sociales con res-
pecto a los beneficios de la retencion de grado también
juegan un papel en la explicacion de las diferencias
internacionales en la retencion.

Un estudio mas reciente (lkeda y Garcia, 2014)
aborda las diferencias de rendimiento en lectura entre
los estudiantes de 15 afios que nunca repitieron y los
que repitieron solo en la primaria o en la secundaria, o
en ambas. Analiza los datos de 30 paises intervinientes
en PISA 2009 con una proporcién relativamente alta de
alumnos repitientes. Los datos son analizados con mo-
delos de regresion de Minimos Cuadrados Ordinarios
(OLS), con los cuatro covariados: un indice de nivel so-
cioeconémico y tres variables dicotémicas —sexo (M/F),
situacién migratoria (inmigrante/nativo) y desfase etario
(Si/No)-. Las estimaciones sugieren que los estudian-
tes que repitieron un grado en la secundaria obtienen
mejor rendimiento que los repitientes en la primaria,
pero peor que los no repitientes. Estas diferencias se
mantienen aun cuando son “controladas” por el conjun-
to de covariados. En la mayoria de los paises, las rela-
ciones entre la repeticion y rendimiento son similares
entre nifios y entre nifias, al igual que entre las edades
de los estudiantes.

También los datos de PISA se han aprovechado
para analizar este tema en paises singulares. Asi por
egjemplo, Conboy (2011) analiza los datos de PISA
2006 de Portugal con dos modelos multinivel de dos
niveles (5.109 alumnos y 173 escuelas): uno con todos
los alumnos y otro con los alumnos que estan en el
grado adecuado (9°). Concluye que el desempefio en
ciencia esta directamente relacionado con el nimero
de repeticiones, y es un predictor ain mas potente que
el estatus socioecondémico del alumno.

Los datos de PISA son transversales y, por tanto, no
permiten construir modelos cuasiexperimentales para po-
der contrastar hipétesis de causalidad entre repitencia y
resultados en las pruebas de logro. En realidad, las esti-
maciones de la asociacion entre repitencia y rendimiento,
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bajo el “control” de algunos covariados incluidos en la
modelizacion, indican la extension méaxima posible del
efecto de la repitencia escolar. Debe tenerse en cuenta,
sin embargo, que ese valor maximo puede expresar tam-
bién el efecto de otros factores no observados. Es decir,
las diferencias de puntajes en la pruebas podrian ser la
manifestacion del efecto de otras variables del alumno o
su familia, diferentes de la repitencia en si misma.

Metodologia

El TERCE midié los logros de aprendizaje en lengua,
matematica y ciencias naturales de alumnos de sexto
grado de la educacion primaria de 16 paises y del es-
tado mexicano de Nuevo Ledén. Ademas, se aplicaron
cuestionarios al director de la escuela, al docente de
los alumnos evaluados, al estudiante (QA6) y a su fa-
milia (QF6). El disefio muestral aseguré la representa-
tividad de los alumnos que asistian a escuelas urbanas
publicas, urbanas privadas y rurales en cada uno de los
paises participantes. Para mayores precisiones, infor-
mes técnicos producidos con base en los datos del
TERCE y publicados por el LLECE (Flotts et al., 2015).

Datos

En las bases distribuidas por el LLECE se encuentran
64.989 alumnos con resultados en la prueba de mate-
maética y 64.190 alumnos con resultados en la prueba
de lengua, que asisten aproximadamente a 3.100 es-
cuelas. Las bases correspondientes a los cuestionarios
del alumno de 6° (CA6) y de su familia (CF6) contienen
64.282 registros. Sin embargo, se registra una pérdida
muy acentuada por no respuesta en ambos cuestiona-
rios. Por ejemplo, el 24,3% (15.638 registros) de la pre-
gunta referida a la educacioén del padre en CF6 (preg. N°
9_1) se reporta como “perdido” o “no sé€”; la pregunta
referida a la cantidad de libros en el hogar (preg. N° 21)
contiene el 13% de registros perdidos; todas las pregun-

Rubén Cervini, Silvia Quiroz y Nora Dari | Repitencia y rendimiento escolar en la educacién primaria de América Latina. Los datos del TERCE

tas referidas a bienes en el hogar reportan mas del 12%
(casi 8.000 casos) de respuestas perdidas (Autor).

Dado que el presente articulo analiza las relacio-
nes entre los resultados en las pruebas y algunas carac-
teristicas del alumno y su familia incluidas en ambos
cuestionarios, la recuperacion de esas ausencias de
respuestas es de gran relevancia. Para ello, se realiza-
ron dos procedimientos consecutivos de imputacion:

(i) cuando el CF6 no esta o la respuesta a la pre-
gunta esta perdida, se imputa el valor en CA6;
es decir, se consideran las informaciones pro-
porcionadas por la familia en primer lugar, y por
el alumno cuando aquellas faltan. Ello es posi-
ble porque en este articulo se analizan medicio-
nes que estan incluidas en ambos cuestiona-
rios, con excepcion de una de ellas. La preemi-
nencia del CF6 se basa en la hipétesis de mayor
confiabilidad respecto del CA6. Para contrastar
esta hipotesis se compar6 el grado de eficacia
explicativa de cada uno de los indicadores ho-
mélogos construidos con ambos cuestionarios;

(ii) dada la alta segmentacién socioeconémica de
los sistemas educativos en América Latina (Au-
tor), a las respuestas perdidas no recuperadas
por (i) se les imputa el valor promedio de la
escuela a la que asiste el alumno.

Finalmente, solo se incluyen los casos en los que se
cuenta con las mediciones de repitencia. Ademas, se
consideran escuelas con cinco 0 mas alumnos evaluados.
Con estas restricciones, el archivo analizado de matema-
tica contiene 54.607 alumnos en 2.684 escuelas, y el de
lectura asciende a 55.191 alumnos en 2.674 escuelas.

Variables dependientes

Son los puntajes de las pruebas de matematica y de
lectura estimados con base en el modelo de Rasch y
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utilizando la técnica de valores plausibles. El promedio
de la escala de puntaje se sitla en referencia al punta-
je promedio regional (700 puntos). Los detalles técni-
cos de los procedimientos de estimacion se encuen-
tran en los informes divulgados por la OREAL/Unesco
en su pagina web.

La prueba de lectura evallia dos ejes tematicos:
comprensién de textos y metalinglistico y tedrico; consi-
dera ademas tres niveles de interpretacién textual: lite-
ral, inferencial y critica. La prueba de matematica evalla
cinco dominios: numérico, geométrico, medicién, esta-
distico y variacion, y considera tres niveles de habilidad:
reconocimiento de objetos y elementos, solucién de pro-
blemas simples y solucién de problemas complejos.

Cuadro 1. Definicion operacional de las variables

INDICADOR

Variables independientes

La variable de interés se refiere a si el alumno ha expe-
rimentado algin episodio de repitencia de grado. Am-
bos cuestionarios contienen la pregunta acerca de
cuantas veces ha repetido de curso el nifio (CF6 preg.
25; CA6 preg. 18). Los covariados se refieren a carac-
teristicas personales del alumno (sexo, edad y estruc-
tura familiar de pertenencia), al nivel socioeconémico
familiar y al nivel socioeconémico y la proporciéon de
alumnos repitientes en la escuela. La definicidon opera-
cional de cada variable se expone en el Cuadro 1. Las
variables dicotémicas se analizan con la técnica de va-
riable dummy vy el resto se estandariza con o =1y
media = 0. (Cuadro 1)

VALORES

repite

El alumno ha repetido algtin grado.

Si=1;No=0

Caracteristicas del alumno

varén Sexo del alumno varon = 1; mujer = 0
edad Edad en afos 10 0 menos — 15 0 més
mad-+otra Vive con madre sola u otros familiares Si=1;No=0

Nivel socioecondmico familiar

bienes Suma de 8 bienes en el hogar No=0; ...; 3 =3 o més
Servicios Suma de 7 servicios en el hogar Si=1; No=0

educacion Suma de la educacion del/de los padre/s

libros Cantidad de libros en el hogar Ninguno=0amas de 50 =6

Contexto escolar

Los indicadores de contexto (“composicion”) se definen como el promedio-escuela de cada uno de los

indicadores individuales del alumno.
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Técnica de analisis

El andlisis multinivel (Goldstein, 1995) es una técnica
correlacional adecuada para estudiar variaciones en las
caracteristicas de los individuos (alumno) que son miem-
bros de un grupo (escuela) que a su vez, forma parte de
otra agregacion (pais); es decir, mediciones que forman
parte de una estructura anidada jerarquicamente. Los
alumnos dentro de las escuelas tienden a ser mas simi-
lares entre si que con los de otra escuela. Esta homoge-
neidad viola un supuesto basico de la regresion de mini-
mos cuadrados ordinarios (OLS) segln el cual las obser-
vaciones deben ser totalmente independientes. Su uso
con esta estructura de datos resulta en errores estandar
pequefios que llevan a inferir significacion cuando en
realidad no la hay. Por ello, los modelos multinivel sepa-
ran el error inexplicado en los niveles que lo componen,
y remueven asi la correlacién entre los términos de error
resultantes de los datos anidados.

El modelo multinivel se compone de una parte fija
y otra aleatoria. En la primera se encuentran los para-
metros que definen una linea promedio para todos los
alumnos, suponiendo que la intensidad de tales corre-
laciones es constante en todas las unidades de agrega-
cion (escuela, pais). En la parte aleatoria es posible
estimar la variacién de los parametros (puntaje de las
pruebas y las correlaciones entre factores) en cada ni-
vel de agregacion.

Estrategia de analisis

Se definen modelos de tres niveles: pais, escuela y
alumno. A partir del modelo “vacio” (sin ningin predic-
tor), el cual estima la descomposicion de la varianza del
rendimiento en los tres niveles, se modela la variable
repite con el objeto de estimar la diferencia de rendi-
miento de los alumnos repitientes y los no repitientes,
tanto en matematica como en lectura. A continuacién,
se modelan los rendimientos de los alumnos con con-
juntos de covariados secuencialmente incluidos. Ello
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permitira verificar las alteraciones del coeficiente de
repite cuando se consideran los efectos de los covaria-
dos, al tiempo que se estima la varianza explicada adi-
cional a la explicada por el/los conjunto/s de covariados
precedente/s. La secuencia adoptada es la siguiente:

a. caracteristica del alumno (Modelo 1);

b. nivel socioeconémico familiar (Modelo 2);
c. contexto escolar (Modelo 3);

d. el conjunto de todos los covariados.

Finalmente, se analizan (I) la posible interaccién entre
repitencia y nivel socioeconémico del alumno y (2) la
aleatoriedad del efecto de la repitencia. Se adopta
prob. £ 0.001 como criterio de significaciéon estadisti-
cay para ello se utiliza el test de hipétesis anidada (x?
log likelihood).

Resultados

Antes de presentar los resultados obtenidos con los
analisis correspondientes a los objetivos especificos
del presente trabajo, conviene saber quiénes son los
alumnos repitientes. Los resultados del Cuadro 2 indi-
can que los porcentajes de alumnos repitientes son
mayores entre los que concurren a las escuelas rurales
y, a continuacién, los que asisten a las publicas; entre
los que pertenecen a familias de menores recursos
econémicos; entre los que trabajan, con mayor inci-
dencia cuando lo hacen fuera de sus casas; entre quie-
nes pertenecen a familias monoparentales (predomi-
nan “madre sola”), con mayor incidencia cuando am-
bos padres estan ausentes;® entre quienes no asistie-
ron al preescolar y, finalmente, entre los varones. Es
obvio que todas estas relaciones se imbrican estrecha-
mente y, por tanto, remiten a un cuadro de causalidad
mas complejo que la simple presentacion univariada
del Cuadro 2.
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Cuadro 2. Alumnos (%) repitientes segtn algunas
variables - TERCE

DEPENDENCIA Rural Piblica Privada
Y LOCALIZACION 335 233 10,8
NIVEL ’ Bajo Medio Alto
SOCIOECONOMICO 350 229 13,2
ACTIVIDAD Fuera Casa Ninguna
LABORAL 388 277 175
ESTRUCTURA Otra Madre Completa
FAMILIAR 30,5 26,2 18,5

Varon Mujer

26,0 19,9

No Si
PREESCOLAR

28,3 12,6

Calculo de los autores

e Modelo “vacio”. El andlisis comienza con el modelo
“vacio” (sin ningun predictor), el cual estima la des-
composicion de la varianza del rendimiento en tres ni-
veles: alumnos, escuela y pafs. Para mat6, = §,., cons
matematica, por ejemplo, se expresa asi:

ﬂoijk: Bo+ Vo, + Wojk T €ojji

donde mat6,.l.k es el desempefio en matematica del
alumno / en la escuela j del pais k; (cons) es una
constante igual a 1; B, es el desempefio promedio
estimado; €, €S el “residuo” en el nivel alumno, para
el i-ésimo alumno en la j-ésima escuela del k-ésimo
pais; py, es el residuo en el nivel escuela, para la
J-ésima escuela del k-ésimo pais, y v, es el residuo
en el nivel pais. Estas tres variables (eOijk, o ¥ Vo
son cantidades aleatorias, con una media=0, no co-
rrelacionadas y con distribuciéon normal. Por lo tanto,
podemos estimar sus varianzas, indicadas como el

cuadrado de o,, 0,,Y 0, respectivamente, a partir
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Cuadro 3. Distribucion porcentual de la varianza segun
niveles de agregacion — TERCE

NIVELES MATEMATICA LENGUA
Pais 28,5 17,5
Escuela 31,6 35,4
Alumno 39,9 47,0
Total 100,0 100,0

Calculo de los autores

de lo cual quedan determinados la variacién total del
desempefio en matematica y los porcentajes de esa
variacién que se deben a las diferencias entre paises,
entre escuelas y entre alumnos. Las dos primeras re-
presentan principalmente, aunque no en forma exclu-
siva, el peso que tienen las caracteristicas grupales
en la explicacion de las variaciones totales del des-
empefio escolar en matematica.

Las medias globales estimadas de rendimiento
son 708,04 en lectura y 710,32 en matematica. Las
descomposiciones proporcionales de las varianzas de
ambas materias se presentan en el Cuadro 3. Los re-
sultados evidencian un importante efecto escuela
“bruto” (o correlacion intraclase), entendido como la
participacién relativa de la variacion de los rendimien-
tos promedio de las escuelas en la variacién total del
rendimiento. En ambas materias, este efecto escuela
representa alrededor de un tercio de la variacion total.
Por otro lado, las diferencias entre los promedios de los
paises en matematica son notablemente mayores que
los de lectura. En contraposicion, los alumnos dentro
de las escuelas tienden a diferenciarse mas en lectura
que en matematica.

e Repeticion y rendimiento en matematica y lectura. El
analisis de la asociacion entre repitencia y rendimiento

en matematica arroja los siguientes resultados:
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mat6 , = g, cons + -31.057(0.706) repite ,

Boj = 718.083(13.085) + Vg, + my;, + €y
donde repite,.jk indica si el alumno / en la escuela j
del pais k es repitiente o no, y -31.057 (g,) la dife-
rencia de puntaje en matematica entre alumnos repi-
tientes y no repitientes; 718.083 es B,, que ahora
indica el desempefio promedio estimado de los alum-
nos no repitientes. En lengua, los resultados son
-40.881 y 718.309, respectivamente. Por tanto, en
ambas asignaturas los alumnos que han repetido al-
gun grado obtienen rendimientos significativamente
inferiores a los obtenidos por quienes no reportan
ninguna repeticion. Esta distancia es mayor en lectu-
ra que en matematica.

e Repeticion, edad y rendimiento. Una de las principa-
les objeciones a la inferencia de conclusiones con da-
tos transversales (una sola medicién) es no poder dis-
tinguir entre los efectos de la repitencia y de la edad
sobre los rendimientos. La base del TERCE permite
estimar los rendimientos promedios distinguiendo a los
alumnos por edad (desfasaje etario) y por repitencia, y
con base en ello, evidenciar las asociaciones entre esas
variables. Con el objeto de simplificar la presentacion
de los resultados, edad se dicotomiza en ajustada (has-
ta 12 afios) y desfasada (13 o mas afios).

Los resultados muestran que edad'y repitencia se
asocian con ambos rendimientos, y sus efectos se adi-

cionan (Cuadro 4). El alumno no repitiente con desfase
etario rinde menos que el resto de los no repitientes,
pero mas que el repitiente sin desfase etario; a su vez,
esta Ultima categoria de alumno rinde mas alto que el
repitiente con desfase etario.

Estas diferencias de rendimiento entre estas ca-
tegorias de edad/repitencia pueden ser confirmadas
modelandolas como variables dummies en el modelo
anterior, con la adopcién de la categoria “alumnos no
repitientes con edad ajustada” como la variable
‘base’. Todos los coeficientes resultan estadistica-
mente significativos. En matematica, los resultados
son los siguientes:

mat6,, = §,,,cons + -13.379(1.246)edad + _nrep,, +
-29.476(1.021)edad_rep,, +-34.887(0.878)edad + _rep,,

Entonces, mientras que el puntaje promedio estimado
de los repitientes sin desfase etario es 29.476 puntos
menor que el de los no repitientes sin desfase etario,
entre los repitientes con desfase etario esa distancia
asciende a 34.887. En lectura, esas distancias son
aun mas exacerbadas:

len6,, = B,cons + -14.566(1.310)edad + _nrep,, +
-38.648(1.068)edad_rep,, +-45.390(0.919)edad + _rep,,

Con fines de simplificacion, en el analisis subsiguiente
se opta por trabajar con la variable edad y no con las
categorias definidas anteriormente.

Cuadro 4. Puntaje promedio, segun repitencia y edad — Matematica y Lengua

NO REPITIENTE REPITIENTE

Asignatura Ajustada’ Desfasada? Ajustada’ Desfasada?
Matematica 737 691 672 656
Lectura 736 698 662 652

Célculo de los autores / Notas: (1) Hasta 12 afos; (2) 13 afios o mas
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Relacién repeticion /rendimiento considerando caracte-
risticas del alumno. En este paso se modelan las carac-
teristicas del alumno (covariados). Para matematica,
por ejemplo, se expresa:

matb,, = f,;cons + frepite, + fvaron,, + f;mad+otra,,
+pedad,,

ﬂom:: Bo+ Vo, + o t €oji

Este modelo de regresion multiple multinivel permite
estimar la diferencia de rendimiento promedio entre
repitientes y no repitientes (f,), entre hombres y muje-
res (f,) y entre estructuras familiares de pertenencia
(B); y también la fuerza de la relacion entre edad y
rendimiento del alumno (f,). Pero todas estas relacio-
nes estan “controladas” mutuamente. Los resultados
se presentan en el Modelo 1 del Cuadro 5 (pag. 209).

Los coeficientes de todos los covariados resultan
significativos, indicando que a medida que avanza la
edad y/o viva con su madre u otro familiar y sin padre,
deberan esperarse rendimientos menores; los hombres
obtienen mas altos rendimientos en matemética y las
mujeres, en lengua. Cuando se tienen en cuenta estas
circunstancias, la distancia de rendimiento de matema-
tica entre repitientes y no repitientes desciende, pero
muy levemente, es decir, continla altamente significati-
va. En lectura, solo la relaciéon sexo/rendimiento difiere
de matemaética: las mujeres rinden mas que los varones.

Este conjunto de indicadores ha explicado el
12,3% de las diferencias de los puntajes promedios de
las escuelas en matematica dentro de cada pais, y el
7,1% de las diferencias entre los rendimientos prome-
dios de los paises en esa asignatura (ver parte inferior
del Cuadro b). La capacidad explicativa de estos indi-
cadores respecto de la variacion “entre-escuela” de
rendimiento promedio en lectura es atiin mayor (15,6%).

Relacién repeticién/rendimiento considerando el esta-
tus familiar. Se estima nuevamente el coeficiente que
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indica la distancia repitiente/no repitiente, con la mis-
ma légica que el modelo expuesto con anterioridad
pero ahora incluyendo solo a los indicadores del ori-
gen socioecondémico del alumno. Todos ellos exhiben
una estrecha relacién con el rendimiento del alumno
(Modelo 2), que es mas intensa en lectura que en
matematica, resultado recurrente en este tipo de es-
tudios y adjudicado al mayor efecto que la escuela
tiene sobre el aprendizaje de matematica. Por otra
parte, el coeficiente repite vuelve a disminuir, pero
continlia siendo altamente significativo. Entonces,
mas alla del origen social del alumno, los anteceden-
tes de repitencia escolar predicen rendimientos mas
bajos en ambas asignaturas.

La capacidad explicativa de este modelo es osten-
siblemente alta: mas del 50% de la variacién en los
rendimientos promedios de las escuelas en matematica
se deben al origen social del alumno; en lectura, la esti-
macién es aln mayor —65,5%—. Adviértase que la ma-
yor capacidad explicativa se sitlia en los niveles agrega-
dos —escuela y pais—, a pesar de que los indicadores
involucrados estan definidos en el nivel del alumno indi-
vidual, comportamiento que indica un alto nivel de seg-
mentacion socioeconémica de los sistemas escolares de
Ameérica Latina (Cervini, Dari y Quiroz, 2016).

e Relacion repeticion/rendimiento considerando el con-
texto escolar. EI Modelo 3 exhibe los coeficientes recal-
culados al incluir en el modelo anterior los indicadores
de contexto socioecondémico y académico de la escue-
la. Todos los indicadores contextuales resultan alta-
mente significativos. Ello significa no solo que de dos
alumnos con las mismas caracteristicas personales y
origen social, aquel que esté en una escuela de nivel
socioeconémico mas aventajado obtendra mejores re-
sultados académicos, sino que ademas, aquel que se
encuentre en una escuela con menor proporcion de
repitientes (contexto académico) también tendera a ob-
tener puntajes mas elevados.

Adviértase que la inclusiéon de estos indicadores
de “composiciéon” del alumnado (contexto) ha incre-
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Cuadro 5. Coeficientes estimados de modelos multinivel y disminucion porcentual de las varianzas de los niveles
de agregacion.

MATEMATICA LECTURA

INDICADORES

M1
Repite -28.25 -25.68 -24.52 -23.99 -36.26 -34.43 -32.97 -31.11
Caracteristicas del alumno
Edad -3.27 -1.43 -3.02 -0.76*
Varon 14.12 14.26 -8.55 -8.50
Madre -5.60 --- --- -4.26 -4.25 --- --- -2.59
Nivel socioeconémico familiar
Servicios 5.34 2.99 2.66 7.90 4.34 4.26
Bienes --- 9.69 8.43 8.47 --- 11.31 9.71 9.60
Libros 7.85 7.22 7.39 9.72 8.89 8.66
Educacion --- 10.75 791 7.58 --- 13.44 9.62 9.79
Contexto escolar
Servicios_e 3.91 4.03 11.48 11.73
Bienes_e 14.88 14.88 11.74 11.61
Libros_e 6.10 6.00 6.08 6.03
Educacion_e --- - 444 456 —— --- 2.45% 2.41%
Repite_e --- -4.73 -4.45 --- --- -4.39 -4.37
Disminucidn (%) de la varianza
Pais 7,1 27,6 53.8 54.3 7,7 41,6 69,7 69,5
Escuela 12,3 50,3 67.5 67.8 15,6 65,5 81,4 81,5
Alumnos 5.6 8.4 8.7 10.3 5,3 9,4 9,8 10,2

(1) No significativo; (*¥) Prob. < 0,05; sin indicacién: Prob. < 0,001.

mentado notablemente la explicacion de la variacion
de los promedios de matematica entre paises (53,8%)
y entre escuelas (67,5%). En lectura, esta capacidad
explicativa es alin mas poderosa: este modelo ha expli-
cado casi el 70% de las variaciones de rendimientos

promedio de los paises y casi el 82% de la variacion de
los rendimientos promedio de las escuelas.

El coeficiente de la variable de interés disminuye
muy levemente respecto del Modelo 2, tanto en ma-
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tematica (-24.52) como en lectura (-32.97). Enton-
ces, cualquiera sea el contexto institucional, la repi-
tencia escolar predice rendimientos mas bajos en
ambas asignaturas.

® Relacion repeticion/rendimiento: Modelo final. En el
Modelo 4 se han incorporado las caracteristicas perso-
nales del alumno en el modelo inmediato anterior. Los
unicos cambios relevantes se observan en los coefi-
cientes de edad y madre. Entonces, la situacién so-
cioecondmica familiar afecta no solo ambos rendimien-
tos escolares, sino también se relaciona con el desfase
etario y la estructura familiar.

e Relacion repeticion/rendimiento segun algunas carac-
teristicas del alumno. Ahora se investiga si la distancia
de rendimiento entre repitientes/no repitientes varia
segln el sexo, la estructura familiar de pertenenciay el
nivel socioeconémico del alumno. Para ello, se incluye
un término multiplicativo en modelos sin y con “con-
trol”. Por ejemplo,

_ : . B
mat6,, = f,;, cons + frepite,, + fvaron,, + frep*varon,,

es un modelo sin “control”, donde rep*var es el tér-
mino multiplicativo de repite y sexo del alumno. El
modelo con “control” incluye todas las variables del
punto anterior.

En el Cuadro 6 se presentan los resultados obte-
nidos. Con fines de simplificacion, se exponen exclusi-
vamente los coeficientes de interaccién con sus niveles
de significacion correspondientes. Los resultados per-
miten verificar que:

a. entre los alumnos que pertenecen a familias
completas, la distancia repitiente — no repitien-
te es mayor que entre los que no pertenecen a
ese tipo de familia;

b. cuanto mayor es el nivel socioeconémico (bie-
nes), mayor es el efecto de la repitencia;

c. existen muy leves indicios de un mayor efecto
de la repitencia entre los hombres que entre las
mujeres, pero solo sobre el rendimiento en lec-
tura.

e Variacion de la relacion repeticion/rendimiento entre
escuelas y entre paises. En todo el analisis precedente
se ha supuesto que el efecto de repite no varia entre
las escuelas ni entre los paises. Para explorar su posi-
ble variacién, en este paso se libera este supuesto
aleatorizando repite en los tres niveles de agregacion.
Los resultados indicaron que, tanto en matematica
como en lectura, la distancia de rendimiento entre
alumnos repitientes y no repitientes no varia entre las
escuelas, pero si lo hace entre paises.

Cuadro 6. Coeficientes de interaccion de repite con caracteristicas del alumno Matematica y Lengua

MATEMATICA LECTURA
Asignatura Sin control Con control Sin control Con control
Nivel econémico familiar* -4.580%** -4.481%** -3.871%** -3.475%**
Estructura familiar? 9.767*** 8.505*** 9.143*** 8.007***
Sexo 0.361 3.448** 2.713*

Calculo de los autores / Notas: (1) Bienes y servicios en el hogar; (2) Familia sin padre; (¥) Prob. < 0,05; (*¥) Prob. < 0,01; (***) Prob. < 0,001.
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Conclusiones

La principal constatacién de este trabajo es que los
alumnos repitientes muestran niveles de aprendizaje
significativamente inferiores a los alcanzados por los
alumnos que no han repetido, brecha mas acentuada
en lectura que en matematica. Es importante observar
que, al “controlar” por la edad de alumno y el hecho de
que las pruebas del TERCE fueron aplicadas en la se-
gunda mitad del afio lectivo, los datos permiten cues-
tionar la hipotesis sobre el efecto favorable, inmediato
y/o mediato, de la repitencia escolar sobre el aprendi-
Zaje, relevada en la revision de la literatura internacio-
nal: no solo los alumnos que repitieron algin grado
anterior al 6° contintian con niveles de aprendizaje in-
feriores respecto de aquellos que no lo hicieron, sino
que tampoco la repitencia reciente acusa la igualacién
de los aprendizajes entre repetidores y no repetidores.

Los datos analizados son transversales —una me-
diciéon en un solo tiempo—y por tanto, no permitieron
la aplicacion de disefios ni técnicas de analisis adecua-
das para inferir conclusiones de causalidad y estimar
los “efectos netos” de la repitencia sobre el nivel de
aprendizaje del alumno. Sin embargo, si fue posible
establecer el “efecto maximo” de la repitencia, que
resulté altamente significativo aun después de “contro-
lar’” indicadores tan pertinentes como la edad y el sexo
del alumno, el nivel socioeconémico y la estructura fa-
miliar, y las caracteristicas contextuales de la escuela
a la que asiste el alumno. No obstante, es importante
recordar que esa distancia maxima repitiente/no repi-
tiente podria expresar en parte, la incidencia de otros
factores que no han sido medidos por el TERCE vy, en
consecuencia, no incluidos en el presente estudio.

Los analisis de interaccién permitieron constatar
que la brecha repitiente/no repitiente es mayor cuanto
mayor es el nivel socioeconémico y entre los alumnos
que pertenecen a familias completas. Una posible in-
terpretacion implicaria una hipétesis acerca del predo-
minio diferencial de factores explicativos: mientras que
en las familias de mas alto nivel socioeconémico y/o de
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estructura familiar completa operaria casi exclusiva-
mente el factor “aptitud académica”, en las otras con-
fluye ademas un conjunto de condicionantes de natura-
leza muy diversa. En consecuencia, entre los alumnos
provenientes de familias de menor nivel socioecondmi-
co, las diferencias de rendimiento entre repitientes y no
repitientes tenderan a ser menores. El andlisis de inte-
raccién respecto del sexo no arrojé estimaciones con-
cluyentes.

Finalmente, el analisis de “aleatoriedad” permitié
constatar que la distancia de rendimiento entre repi-
tientes y no repitientes, tanto en matematica como en
lectura, no varia entre las escuelas. Por tanto, los da-
tos no sustentan cualquier hipétesis acerca de una va-
riacion importante en las practicas institucionales res-
pecto de la repitencia escolar.

En las dltimas décadas han sido materia de am-
plio debate los beneficios de politicas tales como la
promocién automatica, frente a las practicas tradicio-
nales y arraigadas de la repeticion de grado. Los resul-
tados obtenidos con los datos del TERCE parecen indi-
car que la repeticién escolar no conduce al igualamien-
to de los niveles de aprendizaje. Pero mas allad de que
los limites de la transversalidad de los datos (limitacién
del disefo) y la ausencia de variables no medidas po-
drian disminuir la magnitud de la estimacion del efecto
neto de la repitencia, los resultados sugieren que de
cualquier manera, la brecha de aprendizaje entre repe-
tidores y no repetidores continuaria siendo significati-
vamente alta.

Por ultimo, destaquemos que las caracteristicas
especificas propias del sistema y/o de las politicas edu-
cativas de cada pais incluido en el TERCE (macrocon-
texto) son importantes condicionantes de los resulta-
dos obtenidos y, al mismo tiempo, el significado de
estos podria variar por paises.

En términos generales, sin embargo, tres son las
politicas que deberian implementarse o profundizarse

en América Latina y variar de acuerdo a las peculiari-
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dades de cada uno de los paises. En primer lugar, la
incorporacién temprana de los nifios a los procesos de
ensefianza-aprendizaje, para todos los sectores socia-
les y en condiciones de igualdad de acceso a los re-
cursos pedagoégicos necesarios. En segundo lugar, la
dedicacién de recursos especificamente orientados a
los alumnos con problemas de aprendizaje. Finalmen-

te, la ampliacion de los recursos destinados a la es-
cuela publica para ofrecer igualdad de oportunidades
de aprendizaje a todos los alumnos mas alla de las
diferencias de origen social, y, por tanto, con la inclu-
sién no solo de la dotacién de recursos escolares sino
también de los componentes apropiados de programas
sociales eficaces.

Notas

! Asignacion aleatoria a los grupos de repeticion y promocion, equiva-
lencia de ambos grupos antes de la retencion.

? Cuando en una regresion multiple una variable explicativa (covaria-
do) es determinada conjuntamente con la variable dependiente por
otra de las variables explicativas (endogeneidad); cuando la variable
dependiente causa un covariado (causalidad inversa); cuando existen
variables omitidas o errores de medicion en algunos de los covariados,
se generan estimadores no consistentes de los pardmetros investigados.
Para estos casos se usa un estimador de “variable instrumental” (IV),
que debe cumplir dos requisitos: no estar correlacionado con el resi-
duo (“exogeneidad del instrumento”) y debe estar relacionado con el
covariado endégeno (“relevancia del instrumento”).

*En la investigacion en educacion, “valor agregado” (o “progreso de
aprendizaje”) es la diferencia entre el puntaje predicho por el resultado
en un test precedente y el puntaje obtenido en un segundo test. El valor
predicho se infiere de la estimacién de la linea que describe la asocia-
cion entre los puntajes de ambos test (linea de regresion); es decir, es el
valor promedio esperado para cada “punto de partida” (primera prue-
ba), de acuerdo con el comportamiento observado en la totalidad de
los datos analizados. Entonces, el valor agregado indica el cambio re-
lativo en el nivel de logro de un alumno (o de una escuela) respecto del
cambio experimentado por otros alumnos (u otras escuelas) durante
un determinado periodo de tiempo (progreso relativo del alumno en
un periodo de tiempo). Se requieren dos mediciones: una al principio
y otra al final del periodo. Desde el enfoque de “efectividad escolar”,
se refiere al valor extra que es adicionado por la escuela al logro del
alumno, arriba o abajo del progreso que se espera, y por tanto, estable-
ce si los alumnos en una escuela progresan mas o menos que los de
otras escuelas en un periodo de tiempo. Son mas efectivas las escuelas
que superan las expectativas. El analisis multinivel del valor agregado

implica tres operaciones claves: (a) la descomposicion inicial de la va-
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rianza, sin considerar el logro previo; (b) el control del efecto del logro
previo y (c) la determinacion del efecto de factores extraescolares sobre
la tasa de progreso de aprendizaje.

* Se trata de modelos de regresion aplicados en disefio cuasiexperimen-
tal (con pretest y postest) para evaluar efectos causales de intervenciones
(tratamiento) (¢j. repitencia-promocion) aplicadas a individuos (¢j. alum-
nos) con base en la adopcion de un valor de corte (umbral) en la variable
de seleccion (ej. nivel de aprendizaje). Se comparan las observaciones
que se ubican cercanamente a ambos lados del umbral, y se estima el
efecto promedio del tratamiento. Es fuzz: porque existe probabilidad de
que ciertos individuos (alumnos) que deberian tratarse (repetir) no reci-
ben el tratamiento, mientras sucede lo inverso con otros.

®> Con los modelos de ecuaciones estructurales se pueden analizar de
forma simultanea las relaciones entre tres o mas variables basadas en
hipétesis de causalidades entre ellas, indicadas a través de un diagra-
ma que representa esas relaciones (caminos de causalidad). La técnica
permite estimar el grado de ajuste del conjunto de hipotesis causales
(modelo) con los datos observados.

® Es una técenica utilizada para medir, por ejemplo, los efectos de los cam-
bios de alguna politica, lo cual ofrece un “experimento natural”, siempre
que afecte a algun grupo (grupo experimental) pero no a otro (grupo de
“control”). Por ejemplo, en el caso de un cambio de politica de repeticion,
la técnica compararia los cambios en los resultados de rendimiento en los
grupos experimental y control, antes y después del cambio de politica para
evaluar el efecto de la misma (el “efecto del tratamiento™), bajo el supuesto
de que sin aquel cambio los rendimientos de ambos grupos serian iguales.
7 Es el analisis de regresion en el cual la variable dependiente es cate-
gorica (nominal), es decir, incluye una cantidad limitada de catego-
rias. Ejemplo: repitiente — no repitiente.

8 Familias completas: vive con los dos padres; incluye “familia nuclear”,

“familia extensa” y “familia ensamblada” (padrastro o madrastra).
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la UNLP. Es Profesor de “Politicas Educativas Comparadas” en la Maestria en Educacion de la Universidad Nacional
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El fracaso escolar.
Diferentes perspectivas disciplinarias

Rubén Cervini
(Comprladon)

e Qué se entiende por fracaso escolar? ;Cuales son las principales implicacio-
C nes de su conceptualizacion? ;Qué opciones de politica educativa se infieren?
¢Qué nos dicen y ensefan las investigaciones sobre este aspecto de la realidad
educativa? Estas son algunas de las preguntas claves que se proponen respon-
der los autores.

La principal caracteristica del libro es que tales interrogantes se formulan y
abordan desde diferentes perspectivas disciplinarias. Ademas, el lector en-
contrara que en algunos capitulos el mayor énfasis se situa en el nivel de la re-
flexion y el debate conceptual; en otros, el analisis critico de las politicas univer-
sitarias y las opciones de politica ocupan la mayor extension de la exposicion; y
finalmente, también se presta una atencidn especial a las practicas y/o compor-
tamientos en relacion a la ciencia, las nuevas tecnologias asi como a la presen-
tacion de resultados de investigacion que abordan procesos de escolarizacion.

EI lector advertira que esas cuatro dimensiones —relaciones disciplinarias y
critica conceptual, analisis y politicas universitarias, practicas y comporta-
mientos e investigacion en experiencias escolares— se encuentran presentes y
estrechamente imbricadas a lo largo de todo el libro. Cada autor, de acuerdo a su
compromiso e interés personal como investigador, aborda la problematica plan-
teada en referencia a algunos de los niveles del sistema educativo —educacion
primaria, secundaria y universitaria— y a sus formatos posible —virtual o presen-
cial—-, siendo estas, a su vez, caracteristicas de la publicacion.

£ Universidad
2 Nacional
~ de Quilmes
o ——
Coleccion PGD eBooks Secretaria de Posgrado
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