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El presente Dossier se enmarca en el Proyecto PISAC-COVID 19 “La reconfiguracion de las desigualdades
vinculadas a la educacién secundaria argentina en situacion de pandemia/postpandemia” (Agencia Nacional
de Promocién de la Investigacion, el Desarrollo Tecnoldgico y la Innovaciéon del Ministerio de Educacion
de la Nacién). Como parte de sus hallazgos, se retinen aqui resultados de la investigacién educativa que
ponen su foco analitico en las principales politicas, estrategias y articulaciones interactorales desarrolladas
por las direcciones jurisdiccionales y las instituciones a escala nacional, federal, jurisdiccional (especialmente
las indagadas en profundidad en el Proyecto: provincias de Buenos Aires, Ciudad Auténoma de Buenos
Aires, Catamarca, Chaco, Cdérdoba, Neuquén, Rio Negro y Santiago del Estero) y local para el gobierno de
la educacién secundaria. Gobierno entendido aqui tanto en un sentido politico estricto referido al nivel de
gestion educativa con anclaje/llegada territorial en los departamentos; como en un sentido més amplio, en
el que se incluye también a otros actores y organizaciones que participan en 6rganos mixtos de ejecucion de
politicas o contribuyen en tareas de acompanamiento y sostenimiento de la escolarizacién de estudiantes,
las relaciones con el mundo del trabajo, particularmente, aquellas que suponen las transiciones educativas-
laborales de estudiantes y egresadas/os (Giovine, 2012).

Frente a un momento de excepcionalidad escolar como el ocasionado a partir de la suspension de la
presencialidad durante el periodo 2020-2021, los trabajos que aqui se compilan apelaron al andlisis de la
informacién obtenida de fuentes primarias y secundarias: el anélisis de la normativa producida durante
este periodo y, en relacion a ello, las diversas y heterogéneas mediaciones y apropiaciones territoriales que
de estas politicas han llevado a cabo directores/as de educacién secundaria provinciales (comun, privada y
rural), supervisores/as distritales del nivel, asi como otros actores socio-comunitarios convocados para la
revinculacién, acompanamiento pedagégico y sostenimiento de las trayectorias escolares.

Diversas cuestiones atraviesan transversalmente algunas de estas presentaciones. En primer lugar, la
mayoria de ellas reflejan el tipo y grado de alteracién que trajo aparejada la pandemia sobre algunos de los
supuestos pedagdgicos del proceso de escolarizacién ya abordados por la investigacién educativa (Terigi,
2020); especialmente el impacto generado sobre la suspensién de la presencialidad, y asociadas a esta
alteracién, las modificaciones del cronosistemna, de la gradualidad y de la descontextualizacion de saberes.
Alteraciones que variaron en forma y alcance segun las jurisdicciones, las instituciones y las practicas
pedagdgicas. Ademas, trabajan sobre el cardcter inalterable de uno de los componentes de ese tripode de hierro
dificil de modificar, al que también refiere aquella autora (2008): las condiciones laborales docentes/puesto
de trabajo. Asimismo, y relacionado a ello, se problematizan o ponen en evidencia las interpelaciones sobre
algunos componentes del modelo organizacional de la escuela secundaria, tal es el caso de la organizacion
curriculary el régimen de evaluacién. Interpelaciones que -como se resalta en algunos articulos que componen
este dossier- ya formaban parte del desarrollo de experiencias de escolarizacién alternativas en algunas
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jurisdicciones, modalidades y sectores en momentos prepandémicos; pudiendo ser capitalizadas durante la
pandemia.

En segundo lugar, la mayoria de los articulos muestran la diversidad y coexistencia de regulaciones
normativas prepandémicas y pandémicas. En ellas no sélo se expresaria la apertura hacia propuestas
pedagdgico-diddcticas y organizacionales innovadoras; sino también permitiria visualizar la mayor o menor
autonomia jurisdiccional e institucional de determinados sectores/areas/modalidades de la educacion
secundaria.

En relacién a esto y, en tercer lugar, algunos articulos destacan la funcién asumida y las estrategias
desplegadas por una diversidad de tramas interactorales -en ciertos casos preexistentes y en otros casos
surgidos a partir del contexto de emergencia sanitaria- que en su articulacion con distintos actores educativos
y sociales fueron promotoras de la revinculacion escolar y la continuidad pedagdgica; aspecto que también
tensa la forma escolar tradicional.

En cuarto lugar, la mayoria de los articulos destacan la incidencia que asume sobre las politicas y
practicas (nacionales/federales/institucionales) la diversidad de capacidades y estructuras burocréticas
jurisdiccionales. En otros términos, cémo el tamafo de sus sistemas educativos, las caracteristicas,
conformacién y dindmicas de sus estructuras de conduccién y las puestas en acto de las regulaciones alcanzan
niveles de penetracién territorial diferenciales (central, regional, local, institucional) ¢ incluso formas de
funcionamiento con distintos grados de centralizacién (Giovine, Martignoni, Correa y Garino, 2022).
La co-existencia y/o superposicién de viejas racionalidades burocraticas-administrativas con una nueva
racionalidad post-burocritica va dando cuenta de la morfologia y alcance de los procesos de gobernanza
educativa y escolar y, asociados a ello, los diferentes modos de apropiacién y puesta en acto de aquellas
politicas, estrategias y practicas, que amplian, alteran y disputan el gobierno de la educacién.

En quinto lugar, varios de los articulos invitan a reflexionar sobre las temporalidades que se establecen
en el nivel secundario bajo el contexto de pandemia. Algunos plantean la manera en que la regulacion
del régimen de evaluacién establecié periodos a lo largo del 2020 y del 2021 que, lejos de pensarse en
compartimentos estancos, se construyen como etapas en las que fue posible observar tanto continuidades
como discontinuidades o especificidades que permiten identificarlas. Temporalidades de corta duracién que
se yuxtaponen a otras de largo término referidas a las caracteristicas que asumen los atributos de la forma
escolar tradicional, alterdndola pero sin modificarla de manera permanente.

Por ultimo, los articulos dan cuenta de la profundizacién y reconfiguracion de las desigualdades que trajo
aparejada la pandemia. Por un lado, desigualdades sociales que conjugan una diversidad de aristas asociadas a
las brechas en el acceso y uso de recursos tecnoldgicos para la conectividad virtual entre familias, estudiantes
y escuelas, para responder a las necesidades materiales asociadas a la reproduccién de la vida; y por otro
lado, desigualdades educativas asociadas a la posibilidad de sostenimiento, vinculacién y aprendizajes en este
contexto; desigualdades que, como es de esperar, estin estrechamente relacionadas entre si.

Atravesados por algunas de estas reflexiones, el dossier agrupa cinco articulos. El articulo escrito por
Mariela Arroyo y Alejandra Castro, Aproximaciones a la regulacion normativa sobre los procesos de
escolarizacion en la escuela secundaria en contexto de pandemia en la Argentina. De cémo se intentd encanzar
la irrupcidn de lo inédito , analiza la produccién normativa y apropiacion jurisdiccional -particularmente
en las provincias de Buenos Aires y Cérdoba- vinculada a los procesos de escolarizacion para el nivel
secundario durante el periodo de pandemia (2020-2021). Del mismo modo a lo sefialado por otros trabajos
del Dossier, este corpus normativo o, como lo manifiestan sus autoras, instrumentos de gobierno del
sistema educativo, expresa -con lineas de encuentro y desencuentro entre el nivel federal, jurisdiccional y
local/institucional- la recuperacién de algunas experiencias e iniciativas de politica previas, denominadas
aqui “puntos de apoyo”, que se convirtieron en el puntapié¢ para profundizarlas -aunque ahora- bajo un
contexto de excepcionalidad. Contexto en el que se observa una disimil apropiacion jurisdiccional respecto
de lo prescripto por el nivel federal en relacion a lo administrativo-institucional, organizativo-pedagdgico
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y sanitario; apropiaciones diferenciadas que en muchos casos anteceden a la pandemia. Resulta interesante
resaltar del texto el interrogante por la interpelacién o capacidad performativa de estas normativas -
considerando las mediaciones que ejercen las diversas historias jurisdiccionales, gramaticas escolares y el
tradicional modelo organizacional de la escuela secundaria- sobre algunos de los supuestos tradicionales de
la escolarizacién que integran el tripode de hierro, especialmente, el referido al puesto de trabajo docente.

A partir de entrevistas a directores/as de educacién secundaria provinciales y de normativas de regulaciéon
curricular y evaluacién sancionadas en pandemia por el Consejo Federal de Educaciéon y diferentes
jurisdicciones, el articulo  Gobierno de la Educacion Secundaria en pandemia: la reestructuracion del
espacio de escolarizacion en las decisiones provinciales lleva la autoria de Noemi Bardelli, Vanesa Lépez,
Jorgelina Méndez, Serena Santos y Daniel Pinkasz. Focaliza su andlisis en las alteraciones que la pandemia
produjo sobre la regulaciéon de dos componentes tradicionales del modelo de ensefianza de la escuela
secundaria: la organizacién del curriculum y el régimen de evaluacién; mostrando cémo estas alteraciones
van construyendo temporalidades a lo largo del 2020 y 2021 con caracteristicas especificas, pero que a su
vez presentan continuidades entre unas y otras. Instala, particularmente, el interrogante sobre el gobierno
en torno a dichos componentes desde su nivel de gestién provincial, algunas de cuyas politicas educativas
ya venifan impulsdndose en las jurisdicciones del proyecto analizadas a través de acuerdos federales en la
prepandemia, aunque bajo disimiles escalas, grados de profundidad y alcances, asi como de temporalidades.
Estados de situacién o puesta en acto de las politicas que no sélo amplifican o restringen los grados de
autonomia jurisdiccional, sino que también instalan -al decir de los/as autores/as- la necesidad de proyectar
el andlisis sobre aquellos problemas estructurales del nivel secundario, pero ahora, en el contexto de la
postpandemia.

Elarticulo La supervision del nivel secundario argentino durante la pandemia: saberes expertos, conduccion
y regulaciones en contextos desiguales fue escrito por Maria Laura Bianchini, Natalia Ferndndez, Alejandra
Ochoa, Maria Emilia Tavella y Sebastidn Fuentes. Pone su foco analitico en el trabajo de supervision
escolar sobre la base de entrevistas a supervisores/as de las ocho jurisdicciones indagadas en el proyecto.
Especificamente, en aquellas regulaciones, saberes expertos y practicas de su trabajo que -vinculadas a
las dimensiones organizacional, administrativa y pedagdgica- se tornaron clave para lograr una mayor
proximidad del nivel jurisdiccional de gobierno con las escuelas, equipos directivos, docentes y otros
actores/tramas territoriales, pero también significativas en cuanto a la interpelacién a las précticas escolares
instituidasy diseminacién de propuestas escolares innovadoras. El articulo muestra cémo los/as supervisores/
as basaron su trabajo en condiciones prepandémicas vinculadas a la fortaleza del modelo tradicional de la
escuela secundaria, al tipo de conformacién de las estructuras burocréticas jurisdiccionales y a las multiples
desigualdades que -bajo un contexto de excepcionalidad- se profundizan y reconfiguran. Mediaciones que
explican la diversidad en los modos de apropiacién o puesta en acto de las politicas educativas y que a su
vez develan -a través de las practicas y saberes supervisivos- un nuevo tipo de gobernanza atravesada por una
racionalidad post-burocrética superpuesta y coexistente con las tradicionales burocratico-administrativas;
aunque no exenta de tensiones y conflictos.

Bajo la autoria de José Yuni y Cecilia Melendez, el articulo Gobernar la incertidumbre: la continuidad
pedagdgica en escuelas secundarias rurales de Argentina , reconstruye -a través de fuentes primarias,
especialmente entrevistas a funcionarios provinciales del nivel secundario y a directores de escuelas rurales
de diferentes provincias, y fuentes secundarias, concretamente la ENCP elaborada por la SEIE ! recortando
el enfoque en las escuelas rurales de la base- las condiciones y estrategias desplegadas por estas instituciones
para sostener el vinculo con estudiantes y sus familias, y a partir de ello, garantizar la continuidad pedagégica.
Partiendo de considerar el escaso reconocimiento normativo a sus particularidades y contextos (politicas de
sesgo urbano-céntrico), su escasa y variable visibilizacién en las estructuras de gestion provincial, asi como la
persistencia de la forma moderna de la escuela secundaria, el y la autor/a ponen de relevancia la incidencia que
ello ha tenido sobre los grados de autonomia, tanto en la gobernanza educativa como escolar. Una autonomia
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que en ciertos casos se torna relativa frente a las desigualdades en el acceso y conectividad, movilidad,
infraestructura y servicios de amplios sectores sociales en general, y de la poblacién rural, en particular.
Aunque se destacan también las oportunidades generadas por iniciativas alternativas de escolarizacion para
la puesta en acto de las politicas vinculadas a la continuidad pedagdgica en contextos rurales, muchas de ellas
anteriores a la pandemia.

El articulo Politicas y tramas interactorales en pandemia: acompariamiento y revinculacion de estudiantes
secundarios en las provincias de Neuguén y Buenos Aires , cuyas autoras son Renata Giovine, Delfina Garino
y Natalia Correa, reconstruye la trayectoria de una politica federal de inclusién para la revinculacién
y sostenimiento de las trayectorias escolares en el nivel secundario: el programa Acompariar Puentes de
Igualdad. Analiza especificamente la diferencial apropiacién en dos de las jurisdicciones indagadas: las
provincias de Neuquén y de Buenos Aires a través de la puesta en acto de los programas Escuelas Neuguinas
Abiertas y Acompanamiento a las Trayectorias y la Revinculacion, respectivamente. En base a normativas
federales y jurisdiccionales y entrevistas a directores/as jurisdiccionales de nivel secundario, responsables
y coordinadores/as de los programas, equipos de supervision, otras instancias locales de gestion educativa
y actores locales, analizan la trayectoria de esta politica federal desde el andlisis critico de Stephen Ball.
Ello supone contemplar la reapropiacién que realizan los actores participantes, de acuerdo a las especificas
caracteristicas historicas y culturales de las jurisdicciones, la naturaleza y dimensién de sus sistemas educativos
y estructuras de gobierno, pero también de las fortalezas y debilidades en la conformacion y funcién que
asumen las tramas interactorales que se van construyendo a nivel territorial y que definen -en parte- sentidos
diferentes en cuanto al alcance de/ Acompariar para dar respuesta a las desigualdades profundizadas y
reconfiguradas en momentos de pandemia.

A modo de cierre, los articulos ponen de relieve las distintas maneras en que, bajo el contexto de pandemia,
se desplegd una serie de normativas, politicas, practicas institucionales y pedagdgicas que alteraron las formas
de gobierno del sistema educativo y de las instituciones escolares orientadas a favorecer la continuidad
pedagdgica, el acompanamiento a las trayectorias escolares y la revinculacién de estudiantes, generando
espacios de mayor igualdad en contextos desiguales.
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RESUMEN:

Este trabajo analiza la normativa educativa producida durante la pandemia en la Argentina durante los afios 2020 y 2021
para el nivel secundario. Se presenta una caracterizacion y categorizacion de la normativa relevada. Luego, se analizan algunas
apropiaciones jurisdiccionales. Se aborda el modo en el que la normativa dio respuesta a una situacién excepcional inscribiéndose
en un proceso de mds largo plazo que da cuenta de la configuracién histérica del sistema educativo (modelo organizacional,
puesto de trabajo docente, reformas previas y saberes disponibles). Sin perder de vista que algunos de estos rasgos operaron como
obstdculos para la implementacién de estas propuestas, se observé cémo el nuevo marco normativo utilizé como puntos de apoyo
la produccién normativa previa, al tiempo que empleé la excepcionalidad como oportunidad para implementar y profundizar
muchas de las propuestas pedagdgicas ya presentes en esa normativa.

PALABRAS CLAVE: normativa educativa en pandemia, escuela secundaria, Argentina, apropiaciones locales, politica educativa.

ABSTRACT:

This paper analyses the educational regulations produced during the pandemic in Argentina during the years 2020 and 2021
for the secondary level. It presents a characterisation and categorisation of the regulations surveyed. Then, some jurisdictional
appropriations are analysed. The way in which the regulations responded to an exceptional situation is discussed, as part of a longer-
term process that takes into account the historical configuration of the education system (organizational model, job positions,
previous reforms and available knowledge). Without losing sight of the fact that some of these features operated as obstacles to
the implementation of these proposals, it was observed how the new normative framework used previous normative production
as points of support, while using exceptionality as an opportunity to implement and deepen many of the pedagogical proposals
already present in those regulations.

KEYWORDS: educational regulations in pandemic, secondary school, Argentina, local appropriations, educational policy.

INTRODUCCION

Este trabajo se propone hacer una primera aproximacién sobre los procesos de regulacién normativa en
educacién llevados a cabo durante la pandemia en la Argentina, a partir del analisis de la normativa relevadaen
el marco del Proyecto PISAC- COVID-19 “La reconfiguracién de las desigualdades vinculadas a la educacion
secundaria argentina en situacién de pandemia/postpandemia”. Se trata de un relevamiento que incluye un

total de 800 normas Nacionales, Federales y de las 24 jurisdicciones durante el periodo 2020-2021 L
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En primer lugar, compartiremos la perspectiva propuesta para el andlisis de las normas, sefialando las
principales concepciones y significados que construimos en el proceso analitico de estudio de las mismas.

Posteriormente se presentard una primera caracterizacion de la normativa relevada incluyendo algunas
diferencias entre jurisdicciones y una categorizacién y periodizaciéon del material relevado. Luego, se
abordardn algunas hip6tesis acerca del lugar de la normativa en los procesos de escolarizacién, considerando
particularmente las relaciones entre las normativa federal y jurisdiccional. En este sentido, se analizar, a
través de diferentes tdpicos, las apropiaciones jurisdiccionales, poniendo el foco en ocho jurisdicciones,
particularmente en la Provincia de Buenos Aires (en adelante PBA) y Cérdoba.

Se abordard el modo en el que la normativa tuvo que dar respuesta a una situacién excepcional
inscribiéndose en un proceso de mas largo plazo que da cuenta de la configuracion histérica del sistema
educativo (su modelo organizacional, la estructura del puesto de trabajo, las reformas y normas previas y los
saberes disponibles, entre otros). Sin perder de vista el modo en los cuales algunos de estos rasgos operaron
como obstéculos para la implementacién de estas propuestas, se observé cémo el nuevo marco normativo
utilizé como puntos de apoyo la produccién normativa previa, al tiempo que utilizé la excepcionalidad como
oportunidad para implementar y profundizar muchas de las propuestas pedagdgicas ya presentes en dicha
normativa.

Hacia el final del texto se presentan conclusiones que recuperan las principales ideas del anélisis realizado
y a la vez abren a preguntas sobre la capacidad de las normas, como instrumento de la politica, para afectar
los procesos de escolarizacion.

SOBRE LA PERSPECTIVA DE ABORDAJE

Entendemos la norma como una forma de regulacién que pretende encauzar y orientar conductas, discursos,
decisiones, interpretaciones y acciones. Michel Foucault (1975) sostiene que “la norma es lo que puede
aplicarse tanto a un cuerpo al que se quiere disciplinar como a una poblacién a que se pretende regularizar” (p.
229). Esta pretensién de encauzamiento no es solo represiva, limitante, sino que, segtin el autor, la norma es
alavez productiva, produce efectos sobre esos cuerpos y esas subjetividades que regula y normativiza.

En este caso, vamos a analizar a las normas legales como un instrumento para dar direccionalidad a la
politica educativa. Retomando la definicién anterior se trata de un instrumento de gobierno del sistema

educativo *, que intenta encauzar y orientar las practicas que se dan en su seno. En este trabajo pondremos
el foco, en el lugar de la normativa, sin perder de vista que esta cobra sentido en el marco de un sistema
complejo, en el que las normas no son més que un elemento. Es decir, cuando analizamos cualquier propuesta
de politica educativa, nos encontramos con una norma o con un conjunto de ellas que intentan impulsarla
o direccionarla, pero ademds tenemos que entenderlas dentro de un contexto particular para comprender su
capacidad para dar direccionalidad a las politicas educativas.

Toda norma se produce en un campo de fuerzas, en un territorio (Grinberg y Giovine, 2020) y en un
entramado de relaciones de poder, del que participan diferentes actores sociales con diferentes capacidades
e influencia, que disputan para lograr que sus posiciones, intereses y representaciones prevalezcan por sobre
las de otros individuos y grupos. Las fuerzas, poderes y legitimaciones que los actores sociales ponen en juego
a través de diversas estrategias y mecanismos no son permanentes, sino variables y relacionales.

En el caso de las normas educativas estas disputas versan, principalmente, en torno a lo que una sociedad
considera que debe ser la educacion, quién y cémo debe hacerse cargo de ésta y més especificamente qué
escuela queremos. Esto implica una disputa por el sentido de lo que es una buena escuela (Arroyo, 2012).
Dado que la educacién y la escolarizacién en particular son parte de procesos sociales mds amplios, estas
disputas incluyen discusiones vinculadas al orden social y la funcién de la escuela, al sentido de la educacion,
ala concepcidn de sujeto y ciudadano, pero también encierran intereses locales y coyunturales como pueden
ser las diferencias partidarias y las disputas electorales.
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Sin duda el conjunto de normas que se produjeron en el campo educativo en el marco de la pandemia
fueron un intento de regular lo que acontecia en el sistema educativo, las escuelas y los sujetos que en las
diferentes escalas macro, intermedias y micro desplegaron acciones y decisiones para la materializacién de la
educacidn en un escenario que conmovié algunas de las condiciones histéricas de la escolarizacién (Castro
y Martino, 2021; Castro, 2022).

En efecto, durante este periodo excepcional, el cambio forzoso en una de las condiciones de escolarizacion,
la presencialidad, obligé a dar respuesta desde las politicas educativas, y la normativa fue una herramienta
central. La suspension de la presencialidad llevé a la alteracién de algunos de los principios basicos de
la gramética de la escolaridad (Tyack y Cuban, 1997) como la organizaciéon de tiempos y espacios, y
consecuentemente se modificaron otras regulaciones. De este modo, como muchas de las normas previas
no podian ser utilizadas en este contexto (regimenes de asistencia; evaluacidn, calificacidn, acreditaciéon
y promocion; forma de agrupamiento, etc.), una de las caracteristicas de este periodo fue la amplisima y
provisoria produccién normativa. Asi, las primeras medidas fueron pensadas para un corto plazo, pero luego
de unos meses se requirieron decisiones que dieran respuestas a mediano plazo: ;cémo evaluar y calificar a los
estudiantes en condiciones desiguales?, ¢como acreditar un ano lectivo de estas caracteristicas?, ;cémo regular
las finalizaciones de ciclos y transiciones entre niveles? (Arroyo, 2021).

Sin embargo, no se cambiaron todas las reglas de la escuela como tampoco se modificé la organizacién
del puesto de trabajo docente. Estas reglas propias de la gramatica de la escolaridad siguieron operando
como restricciones, ya que estan naturalizadas, informan nuestras pricticas, producen nuestros saberes
construyendo lo que consideramos la “escuela auténtica” (Tyack y Cuban, 1997; Terigi, 2011). Asimismo,
siguieron vigentes tres disposiciones bdsicas del modelo organizacional de la escuela secundaria: la
clasificacién del curriculum, la designacién por hora cdtedra y la formacién por especialidad (Terigi, 2008).
Si bien algunas propuestas tensionaron este modelo, estas disposiciones no fueron cabalmente modificadas
(Arroyo, 2021).

En el escenario inédito que representd la pandemia para la administracién y gestién de la educacion, la
normativa que se desplegd tuvo diversas formas, leyes, resoluciones, memorandum, circulares, etc. y cristalizé
gran parte de las decisiones tomadas por las autoridades educativas y escolares. Esta normativa fue producida
por diferentes instancias de gobierno de nivel federal, nacional, provincial y local, mostrando la complejidad
de la trama del gobierno de la educacién, producto de la cantidad y diversidad de actores implicados, de
escalas de intervencién, de la extension y diversidad territorial, del volumen de asuntos a considerar, solo
por mencionar algunos de los factores que confluyen en estas instancias de gobierno. Asimismo, la necesidad
de construir consensos entre escalas de gobierno y articular acciones interjurisdiccionales increment6 la
complejidad y la densidad en la toma de decisiones ya que no siempre son posibles estos acuerdos y las
posiciones e intereses de los actores pueden ser contrapuestos y presentar conflictos.

Asi, podemos observar la complejidad del proceso de regulacién normativa, no se trata de la aplicacién
mecénica de las normas ya que las disputas no estan s6lo en los procesos de elaboracién y aprobacién de una
determinada norma, sino también en los sentidos, posiciones y tradiciones instaladas sobre la escuela en los
distintos niveles de gobierno del sistema educativo.

En el marco de reconocer la dimensién productiva del poder, concebimos que los actores sociales se
apropian de la normativa creando interpretaciones, no necesariamente literales, de lo que reciben y que
pretende encauzar sus acciones y pensamientos.

En palabras de Elsie Rockwell (1995)

las politicas gubernamentales y las normas educativas inciden en el proceso, pero no lo determinan en su conjunto (...) La
norma educativa no se incorpora a la escuela de acuerdo con su formulacién explicita original. Es recibida y reinterpretada
por un orden institucional existente y por diversas tradiciones pedagdgicas en juego dentro de la escuela (p. 13).
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En este vinculo entre norma, produccién y sujetos, se juega también algo del orden de la libertad y de
la autonomia, en tension con la fuerza del encauzamiento. La idea de apropiacién de la norma por parte
de los sujetos nos posibilita considerar la diversidad de respuestas construidas por ellos en el vinculo con la
misma, tales como el rechazo, la oposicion, la adecuacion, la reelaboracién, la traduccién, la diferenciacion, la
creacion, entre otras posibles respuestas producidas en esos procesos de apropiacion. Segtin Rockwell (1996)
el concepto de apropiacién tiene la ventaja de transmitir simultdneamente un sentido de la naturaleza activay
transformadora del sujeto y, ala vez, del cardcter coactivo, pero también instrumental, de la herencia cultural.
Rockwell, recupera en esta idea a Chartier (1991) que argumenta, que la apropiacién siempre “transforma,
reformula y excede lo que recibe” (p. 19).

De este modo, se trata de procesos de apropiacién por parte de los sujetos en el marco de
determinadas condiciones materiales y subjetivas que operan como restricciones o posibilitadores para estas
transformaciones.

Asi, la producci(')n normativa en este nuevo escenario se encontrd con:

o Escuelas secundarias que no alteraron algunos rasgos de su gramdticay modelo organizacional. Tanto
en cuanto a dimensiones objetivas (reglas organizacionales y puesto de trabajo) como subjetivas
(saberes).

e Tradiciones jurisdiccionales y culturas escolares especificas.

e Una trama normativa preexistente.

e Sedimentos de reformas y politicas previas.

e Cambios y transformaciones en las instituciones iniciados previo a la pandemia y atin en proceso de
materializacién (como el caso de un nuevo Régimen Académico en algunas jurisdicciones).

e Un contexto de desigualdad (entre jurisdicciones, entre las escuelas, y al interior de las escuelas)
(Arroyo, 2021).

DESCRIPCION Y SISTEMATIZACION DE LA NORMATIVA RELEVADA

Muchas son las puertas de entrada que podemos tomar para aproximarnos a la descripcion y andlisis del
corpus normativo relevado. Estas diferentes puertas de entrada nos permiten acercarnos, hacer foco y
construir hipétesis acerca de los lineamientos de la politica educativa y de algunas caracteristicas del gobierno
del sistema educativo de las distintas jurisdicciones. Asi, podriamos analizar la cantidad de normas, los
sistemas de publicacién y difusion de cada una de las provincias, el tipo de texto normativo que predomina (su
nivel jerdrquico, el tipo de lenguaje que utiliza, a quién estd dirigida, etc.), los contenidos y temas que regula, la
cercanfa o distancia con la normativa federal, los tiempos y la cronologia de su produccién, las concepciones
pedagdgicas que encierra, el lugar que le da a sus interlocutores, el nivel de prescripcidn, etc.

Serfa imposible tomar todas estas dimensiones en este articulo, pero presentaremos algunas caracteristicas
que nos parecen centrales para entender el lugar de la normativa en los procesos de escolarizaciéon durante
la pandemia.

Una primera aproximacion se vincula con la cantidad de normas producidas tanto a nivel nacional y
federal como a nivel jurisdiccional en el bienio 2020-2021. Efectivamente, la gran produccién normativa en
un perfodo relativamente corto de tiempo nos invita a pensar en la necesidad que hubo de dar respuestas,
muchas veces provisorias, para un sistema educativo pensado para otras condiciones. Pero también nos obliga
a preguntarnos sobre las condiciones de recepcién de estos documentos ¢quiénes eran los destinatarios de
estas normas?, ¢quiénes podian leer esta inmensa produccién normativa que se superponia con la urgencia
de la toma de decisiones y la necesidad de sostener el dia a dia de la escolarizacion?

En este sentido, también es interesante analizar la extension y el tipo de discurso de cada uno de estos
documentos. Asi, la produccién de la normativa emanada del Consejo Federal de Educacién (en adelante
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CFE), y muchas de las normas de las jurisdicciones, eran sumamente extensas y predominaba un registro
tedrico/pedagdgico que toma distancia del discurso tecnicista al presentar los principios y fundamentos
pedagdgicos de cada una de las propuestas, dejando espacio para la produccién de quienes toman las
decisiones en los distintos niveles de gobierno escolar. Sin embargo, los tiempos de produccién y de
apropiacion de este tipo de normas colisionaron con la velocidad y la urgencia que requeria la toma de
decisiones para el desarrollo de la escolaridad. De este modo, hubo normas que regulaban la priorizacion
curricular, o los modos de evaluacién de los estudiantes que “llegaron” a las escuelas ya avanzado el ciclo
lectivo, intentando encauzar ciertas acciones sobre las que los equipos directivos y docentes ya habian tomado
decisiones como consecuencia de las realidades institucionales cotidianas y la necesidad de garantizar la
escolarizacion.

Otra puerta de entrada que es central para nuestro trabajo es analizar las distintas apropiaciones que las
jurisdicciones hicieron de la normativa marco Nacional y Federal, considerando principalmente las normas
emanadas del CFE, dado que se trata de normas acordadas y aprobadas por representantes de las distintas
jurisdicciones 3 Si bien analizaremos esto en el préximo apartado, centrindonos en algunas dimensiones y
casos particulares, podemos encontrar algunas continuidades y diferencias que surgen del analisis global del

conjunto de la normativa relevada®.

Asi, podemos observar que en general hubo correspondencia temporal entre la aprobacién de marcos
federales y normativa jurisdiccionales, aunque hubo algunas excepciones, en las cuales las jurisdicciones “se
anticiparon” (como por ¢j. en la priorizacion curricular), dada la necesidad de contar con normativa marco
para avanzar en los procesos de escolarizacion.

En relacién con el tipo de texto normativo, algunas jurisdicciones adhirieron a la normativa federal y otras
elaboraron normas y documentos propios que incluyeron lineamientos, definiciones y decisiones con nuevos
sentidos, considerando sus tradiciones, historias de los sistemas educativos, propuestas pedagdgicas y tramas
normativas previasy, en algunos casos, las pujas politicas con el gobierno nacional. Puede observarse en temas
como: la presencialidad, la evaluacién y la promocidn, la participacion de los distintos actores en cuestiones
como la priorizacién curricular y los planes jurisdiccionales de vuelta a la presencialidad, etc.

La normativa federal puso el énfasis en criterios pedagdgicos, mientras que las jurisdicciones tenian que
resolver, ademds, cuestiones de orden practico vinculadas al gobierno y gestién de las instituciones. Razén
por la cual, ala diversidad de apropiaciones se sumé la producciéon de normativa para la regulacion del trabajo
docente y para resolver asuntos administrativos (actos publicos, licencias y excepciones, trmites virtuales,
ctc.). Es importante destacar que, en un sistema federal como el argentino, son las jurisdicciones las que
tienen a su cargo las escuelas y, por lo tanto, todo lo relativo a los modos de designacién y organizacién del

trabajo docente. Por lo cual, aunque la normativa federal promueva nuevas formas de organizacién del trabajo

docente son las jurisdicciones las que tienen que tomar las decisiones y disponer del financiamiento 5,

En relacién con el contenido de las normas, presentamos dos criterios de organizacién. El primero de ellos
se basa en el asunto u objeto a regular. El segundo, las organiza segtin un criterio temporal, que considera
el momento de su sancidn, su vigencia y los diferentes momentos que transitaron las politicas educativas, el
sistema educativo y el trabajo escolar durante la pandemia.

Segun el tema o asunto que abordan, reconocemos tres grandes grupos: administrativo-institucional,
organizativo-pedagdgico, protocolos y cuidado de la salud. En cada uno de estos grupos incluimos normas
que tienen cuestiones comunes o que priorizan con mas énfasis una decisién vinculada a lo administrativo, a
lo organizativo-pedagégico o al cuidado de la salud. Esta clasificacion se elaboré a los fines analiticos ya que,
en algunas de estas normas, encontramos articulaciones, por ejemplo, entre formas organizativas pedagdgicas
y los modos recomendados o indicados para el cuidado de la salud, como intento de respuesta integral a la
problemitica de la escolarizacién en este contexto.

En el primer grupo administrativo-institucional, las normas inclufan prérrogas de entrega de informes,
valoraciones de la actuacién docente, suspensiones de los cronogramas de concursos del personal directivo,
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mecanismos excepcionales de cobertura de horas catedras, prérrogas de listas de 6rdenes de mérito
docente, prérrogas de licencias y designacion de docentes interinos, virtualizacién de trdmites en instancias
ministeriales; es decir, cuestiones administrativas, pero que impactan en el trabajo docente y las formas
institucionales de la escolarizacién. Una de las caracteristicas de este grupo es su origen predominantemente
jurisdiccional, dada su vinculacidn con la gestién administrativa y la creacién de condiciones para viabilizar
la escolarizacién a cargo de las provincias.

Las normas del segundo grupo, las organizativo-pedagdgicas, son las mas numerosas. Dentro de este
grupo, hallamos una diversidad de regulaciones sobre diferentes aristas del trabajo escolar como aquellas que
indicaron el inicio de la actividad pedagdgica virtual y la permanencia de las escuelas abiertas para la entrega
de los médulos alimenticios, la disposicién y uso por parte de las escuelas de alguna plataforma digital parala
ensefianza con modalidad remota. También referenciamos en este grupo, las normativas sobre modalidades
virtuales de exdmenes; acreditacion y certificacion de aprendizajes, promocion de ano escolar, procedimientos
para materias previas o pendientes, modos de evaluacién; actos de colacién virtual y presencial; priorizaciény
seleccion de contenidos y aprendizajes; tematicas y ejes a trabajar en la planificacién pedagdgica en reuniones
de docentes y equipos directivos; aprobacién de Calendario Académico; régimen de alternancia o formato
pedagdgico bimodal en las propuestas pedagdgico-institucionales; integracion de espacios curriculares y
planificacién de la ensefianza por ciclos, proyectos institucionales integrales, entre otras.

Por tltimo, en el tercer grupo, incluimos normas para el cuidado de la salud en las escuelas, de las cuales
las mas caracteristicas son los protocolos que reunen orientaciones para las autoridades escolares a tener en
cuenta con la vuelta a la presencialidad. En ellas se establecieron requerimientos y condiciones para limpieza
de establecimientos, aseo de manos, controles de salud al ingreso del personal y estudiantes; agrupacion en
burbujas permanentes e identificables; circulacién en espacios comunes y recreos; jornada escolar de hasta 4
horas de duracién; etc. En muchos de los casos, se incluyeron actas acuerdo de colaboracién reciproca entre
las direcciones de los centros educativos, autoridades sanitarias y gobiernos locales.

En relacién con la organizaciéon temporal podemos reconocer tres grandes etapas distintas en la produccién
de normativa. La primera de ellas, muy breve, contiene la producciéon de normativa vinculada a la pandemia
previa a la suspensién de la presencialidad. Se trata de los primeros protocolos y pautas de cuidado, la
normativa para quienes estarfan exceptuados por ser poblacién de riesgo, etc.

La segunda etapa es la de suspension de la presencialidad. Esta puede dividirse en dos sub-etapas. En la
primera de ella encontramos una serie de normas vinculadas a atender la urgencia. En este periodo, las normas
se centraron en cuestiones como la apertura de medios alternativos para garantizar la continuidad pedagédgica
como el Programa Seguimos Educando a nivel federal (cuadernillos, recursos, programas de televisién y radio,
etc.) y otras plataformas a nivel jurisdiccional; estrategias de seguimiento individualizado de trayectorias con
énfasis en el sostenimiento del vinculo entre los estudiantes y la escuela; las primeras orientaciones para la
continuidad pedagégica y la evaluacién (suspension de la calificacion); distribucién de notebooks y datos -
en algunas jurisdicciones. En esta sub-etapa también encontramos un grupo de normas orientadas a resolver
las cuestiones administrativas en la virtualidad.

La segunda sub-etapa, es la que surge ante la extension de la suspension de clases. En esta encontramos
normas vinculadas a las orientaciones para la evaluacién, calificacién y promocién; priorizacién de
contenidos y propuestas de reorganizacion y priorizacién curricular; reorganizacién del ciclo lectivo (unidad
2020-2021); previsién y planificacion para los trayectos de pase entre niveles, incluidas la articulacién con
las instituciones de nivel superior, etc. También hallamos normas vinculadas a la planificacién del regreso
a clases presenciales: protocolos y construccion de criterios segun el riesgo epidemioldgico; lineamientos
pedagdgicos y de organizacidn institucional (reorganizacion curricular, agrupamientos, organizacién de
tiempos de acuerdo con distintas alternativas de escolarizacién: presencial o alternancia).

Por ultimo, la tercera etapa es la del retorno a la presencialidad. Aqui encontramos propuestas de
revinculacion, acompanamiento a las trayectorias educativas e intensificacion de la ensefianza y propuestas
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de trayectos para la finalizacidn del nivel secundario; protocolos y acciones de control en los establecimientos
educativos ante el regreso a la presencialidad y criterios pedagdgicos y de organizacién institucional para la
presencialidad y la bimodalidad.

Mirando el conjunto de la normativa en relacién con el bienio 2020-2021, podemos decir que durante el
2020 garantizar la continuidad pedagdgica ante la suspension de la presencialidad fue la idea que estructuré6
su produccién, mediante acciones como el traslado de acciones y actividades escolares a las casas de los
estudiantes y la realizacién de actividad pedagdgica a través de medios virtuales y remotos. Por su parte, el
eje que estructurd el 2021, fue la vuelta a clases presenciales en condiciones de cuidado y, en una segunda
etapa, la presencialidad plena.

Del anélisis de la normativa, surge con claridad la superposicién de las tres ldgicas organizacionales que
conviven en la institucién escolar que desarrolla Ezpeleta Moyano (2004), la organizacién pedagégica, la
organizacién administrativa y la organizacién laboral que en su interjuego terminan de darle forma a las
propuestas politicas, a las que, en este caso, se le suma la ldgica sanitaria (Arroyo, 2021). Este vinculo,
incidié permanentemente en el trabajo en las escuelas produciendo tensiones entre las formas organizativas
pedagdgicas propuestas desde los documentos oficiales, las indicaciones de los protocolos, y las realidades y
posibilidades de las instituciones educativas para su cumplimiento.

Otro aspecto central para considerar es la relacién del nuevo marco normativo con la trama normativa
que la preexiste. En este sentido, podemos observar cémo muchos de los principios pedagégicos de la
normativa producida durante la pandemia retomaron lineamientos pedagdgicos y propuestas que venian
siendo impulsados desde hacta tiempo (principalmente a partir de la sancién de la Ley de Educacién Nacional
en el afo 2006 ©), y que encontraron en este escenario la posibilidad de ser instalados, ensayados y/o
profundizados: la concepcion de evaluacién, la ruptura del supuesto de homogeneidad, el acompanamiento
a las trayectorias, el intento de poner en cuestién la concepcién individual del trabajo docente, entre otras
(Arroyo, 2021). Estas propuestas impulsadas a nivel federal fueron también retomadas y apropiadas de
diverso modo en cada una de las jurisdicciones y, por lo tanto, la normativa en pandemia se encontré con
distintas experiencias previas y puntos de apoyo para su desarrollo. Sobre este punto profundizaremos en los
proximos apartados.

APROPIACIONES JURISDICCIONALES DE LA NORMATIVA FEDERAL

A continuacién, analizaremos distintas apropiaciones que las jurisdicciones hicieron de la normativa federal.
Para eso tomaremos algunas dimensiones que estas normas intentaron regular. Como dijimos anteriormente
estas apropiaciones dependen de la historia, las tradiciones, experiencias y cultura previas, y las relaciones de
poder en los distintos territorios (y en relacién con el Gobierno Nacional). En este caso, s6lo analizaremos
las apropiaciones que se infieren del texto de las normas. Sin embargo, sabemos que la forma que asuma la
politica dependera también del uso de otros instrumentos (como el financiamiento, la asistencia técnica, el
acompafamiento y formacién docente, etc.), y de la recepcién y apropiacién realizada en cada una de las
instituciones.

Priorizacion curricular y articulacion de contenidos

Como lo mencionamos anteriormente, una de las lineas de politica educativa impulsadas desde el CFE, fue
la priorizacidn y reorganizacién curricular, partiendo del supuesto de que no iba a ser posible trabajar todos
los contenidos previstos en los disefios curriculares de cada una de las jurisdicciones. Sin embargo, dado que
el CFE recién aprobd los lineamientos federales para dicha priorizacién en el mes de agosto (Resolucién 367/
CFE/2020), muchas jurisdicciones se anticiparon aprobando diversos modos de priorizacién curricular para
poder orientar el trabajo en las escuelas (como la Ciudad de Buenos Aires, Cérdoba, Chaco, Formosay Tierra
del Fuego), otras jurisdicciones no establecieron por norma criterios de priorizacién excepto en funcién
de la evaluacién, calificacidn y promocién (como Catamarca y Santiago del Estero), y otras aprobaron sus

19



EspAc1os EN BLANCO, 2023, voL. 1, NUM. 33, ENERO-JUNIO, PP.13-26

lineamientos o curriculum prioritario luego de la aprobacién de la norma federal (PBA, Chubut, entre otras).
No obstante, muchas de estas jurisdicciones diseniaron plataformas, cuadernillos y actividades que de alguna
manera establecfan y ponian a disposicién algin tipo de seleccién curricular”; y otras generaron espacios en
las escuelas para realizar este trabajo.

En relacién con el tipo y modalidad de priorizacién, algunas jurisdicciones hicieron listados de materias
prioritarias a los fines de la acreditacién (Santiago del Estero), otras seleccionaron contenidos prioritarios
de todas las 4reas o asignaturas por afio (CABA) o por ciclo (PBA), otras establecieron qué saberes de cada
una de las asignaturas los estudiantes debian saber al finalizar los ciclos (Formosa). También hay diferencias
en el margen de decisién y participacion de las distintas jurisdicciones. Asi, algunas definieron los saberes y
sugirieron lineamientos para la organizacién de la ensefianza, para que cada institucién terminara de definir
o ajustar (PBA), otras definieron criterios de priorizacién curricular para que las instituciones la desarrollen
(Chubut, Chaco) y otras establecieron propuestas para la construccién institucional (Cérdoba y Rio Negro)
o para la validacién de lo establecido en cada una de las instituciones (Neuquén).

La Resolucién 367/CFE/20 sugeria, ademds de la selecciéon de contenidos a partir de los nucleos
principales de cada disciplina poniendo el foco en el sentido, reorganizar los contenidos de manera ciclada,
la articulacién entre materias y la planificacién por proyectos. En relacién con la articulacion de asignaturas
y el trabajo por proyectos, también encontramos diferencias entre las jurisdicciones, de modo que algunas
de ellas retomaron los lineamientos federales proponiendo la organizacién curricular a partir de nucleos
problemiticos que integren contenidos/saberes de manera interdisciplinaria (Chaco) o sugirieron algin tipo
de reorganizacién por drea (PBA®); al tiempo que en otras predominé una organizacién disciplinar (CABA).
Cabe preguntarse por los problemas concretos y modos diversos en que las instituciones avanzaron sobre
estas propuestas considerando la organizacién tradicional del curriculum, los saberes disponibles y el puesto
de trabajo docente.

Evaluacion, Acreditacion y Promocidn/Ciclo lectivo 2020/2021

Lo primero que surge de la lectura de las normas del CFE que regulan la evaluacidn, acreditacién y la
promocién es que se apoyaron en normativa previa como la Resolucién 93/CFE/09. Asi, la concepcion
de evaluacién sostenida por esta norma intenta diferenciar la evaluacién formativa de las decisiones de
calificacion, acreditacion y promocidn, considerdndola como parte del proceso de ensenanza. De este modo,
unade las funciones centrales de la evaluacién es dar informacion parala toma de decisiones sobre los procesos
de ensefianza y aprendizaje. Por otra parte, se reconoce el lugar central que esta ocupa en la definicién de las
trayectorias escolares, lo que cobra centralidad en el contexto de la pandemia y las desiguales posibilidades
de escolarizacién.

Desde esta perspectiva, y considerando la situacién de excepcidn, la Resolucién 363/CFE/2020 propuso
poner el foco en la evaluacién formativa, contemplando aquello que se pudo realizar con los estudiantes
y evitando que se generen nuevas exclusiones con los que no pudieron participar. En particular, propuso
utilizar diversos recursos que permitan indagar, sistematizar y retroalimentar los procesos de ensefianza y
acompafamientos y suspender el uso de escalas de calificaciones numéricas o conceptuales, dejando en manos
de las jurisdicciones los modos de transmitir las valoraciones.

En este marco, todas las jurisdicciones analizadas suspendieron las calificaciones numéricas en 2020 y las
sustituyeron por distintas formas de seguimiento, valoracién y comunicacién, algunas mds centradas en la
vinculacién, otras en los aprendizajes de contenidos, la mayoria de ellas tendié a construir nuevas escalas
conceptuales.

En relacién con la acreditacién y la promocidn, las jurisdicciones tomaron distintas decisiones,
aproximandose mas o menos a lo regulado por la Resolucién 368/CFE/20 que propuso que, a los efectos de
la promocién y de manera excepcional, se considere cada afio/grado escolar del ciclo 2020 y el subsiguiente
del ciclo 2021 como una unidad pedagdgica y curricular que mantendria los propdsitos formativos definidos
por los Nucleos de Aprendizaje Prioritarios (NAP) para cada ciclo y 4rea de la escolaridad obligatoria.
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En este marco, a fines de 2021 se promocionaria al afo lectivo subsiguiente a la unidad pedagdgica
cursada, luego de acreditados los saberes correspondientes. Se incluyd, ademds, la estrategia pedagdgica
“promocién acompafiada”, que contempla la posibilidad de trasladar al afio subsiguiente aprendizajes no
acreditados en el ano anterior y se propuso la implementacion de diversas modalidades de complementacion,
acompanamiento ¢ intensificacién de la ensefanza.

Asi, algunas jurisdicciones:

¢ Adhirieron cabalmente a la normativa federal (Catamarca).

e Suspendieron la repitencia, pero no la légica anualizada, sosteniendo las asignaturas pendientes sin
efecto en la promocién entre el afio 2020- 2021 (CABA, Santiago del Estero, Neuquén).

o Trabajaron bajo la idea de aprendizajes (y no materias) pendientes (PBA).

e Sostuvieron de alguna forma la repitencia si no se cumplia con un porcentaje minimo de las
actividades propuestas (Cérdoba).

e Priorizaron algunas dreas para acreditar y certificar el nivel (Santiago del Estero).

e Todas adoptaron alguna modalidad de promocién acompafiada y/o intensificacion de los
aprendizajes.

PONIENDO EL FOCO EN ALGUNAS JURISDICCIONES: LA RELACION CON LAS TRADICIONES Y
EXPERIENCIAS JURISDICCIONALES PREVIAS. PUNTOS DE APOYO Y HORIZONTES

Una de las cuestiones que encontramos en el estudio de la normativa producida ad-hoc o modificatoria
de la vigente para afrontar la excepcionalidad de la escolarizacién en pandemia, fue la apelacién a ciertos
mecanismos y procedimientos ya existentes para atender cuestiones especificas por parte de laadministracion

educativa en tiempos de pre-pandemia. En este sentido, es que los nombramos puntos de apoyo . porque
entendemos que son referencias y experiencias previas que posibilitaron una base y un sostén a partir de los
cuales se pudo pensar y construir una respuesta juridico-legal a nuevas situaciones y contextos. Por otro lado,
nos posibilita ver cémo los sistemas educativos y sus administraciones construyen racionalidades técnicas y
politicas a partir de continuar ciertas acciones y/o discontinuar otras, y aprovechan experiencias en formas
de regulacién expandiendo o restringiendo su radio de injerencia y alcance.

A modo de ejemplo y recuperando la clasificacién propuesta anteriormente segin tema o asunto regulado
por la norma, podemos mencionar, entre aquellos del orden administrativo-institucional, la modalidad que
se utilizd para la designacién de profesores en horas catedras durante la pandemia en la provincia de Cérdoba.
En esta jurisdiccion el gobierno del sistema educativo autorizé a los directores de escuela a seleccionar
docentes para cubrir horas vacantes. Esta decisién que se plasma en el Memo N° 2/20, de fecha 10 de agosto
de 2020, de la Direccién General de Educacién Secundaria, permitié agilizar el procedimiento para cubrir
vacancias sin tener que recurrir a Junta de Clasificacién y demds mecanismos administrativos regulares. Esta
modalidad de seleccién de personal docente existia, de forma excepcional, para cubrir cargos docentes en
programas especificos de la provincia, tal como el Programa de Inclusién y Terminalidad para Jévenes de
14 a 17 afios (PIT), en el que los directivos y coordinadores del programa participaban de las instancias de
seleccidn.

Otro ejemplo, €n este caso perteneciente al grupo de normativas organizativo-pedagégicas, es el mecanismo
propuesto para la acreditacion de materias de estudiantes repitentes durante la pandemia. En Cérdoba, a
través de la Resolucion del Ministerio de Educaciéon N° 627, de noviembre de 2020, se dispuso que los
estudiantes repitentes en el 2020, no lo hicieran en bloque de asignaturas del afio entero, sino que se los
habilitaba a que “cumplan actividades escolares solo en los espacios curriculares pendientes de aprobacién”.
Esta modalidad, que fue excepcional durante el 2020 para la secundaria comun, es un mecanismo utilizado

enel PIT.
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Del mismo modo, como lo mencionamos anteriormente, las normas de este periodo se apoyaron y
trataron de profundizar algunos principios pedagdgicos que venian siendo impulsados por las propuestas
politicas previas a la pandemia. En este sentido, las concepciones sobre la evaluacién formativa y la idea de
acompafamiento a las trayectorias, estaban presente a nivel federal, en las Resoluciones 84/CFE/09, 93/
CFE/09 y 330/CFE/17. Estas normas habian sido apropiadas diferencialmente por las jurisdicciones antes
dela pandemiay esto puede explicar, a su vez, las diferencias en los modos en que cada una de las jurisdicciones
llevaron adelante las politicas en la pandemia. Asi, hubo jurisdicciones que habian modificado su Régimen
Académico, organizacion curricular y forma de designacién de los profesores para todas las escuelas como es
el caso de la Provincia de Rio Negro, u otras que estaban con parte de las escuelas bajo esta nueva regulacion,
como el caso de Cérdoba, que implementé el nuevo Régimen Académico por etapas y grupos de escuelas.
Asi, mas alld de las dificultades propias de la no presencialidad y la necesidad de conectividad, algunas de
las propuestas como la evaluacién formativa, la singularizacién de trayectorias y el trabajo de integracién o
articulacién de asignaturas, no resultaron novedosas para estas jurisdicciones, por lo que era esperable que
hubiera mayor continuidad y facilidad para la implementacién de los nuevos lineamientos. En otros casos, los
cambios realizados en el Régimen Académico consideraron otros aspectos contemplados en las mencionadas
resoluciones. En el caso de la PBA, por ejemplo, se puso el énfasis en la explicitacion de las reglas del juego
y de los criterios de evaluacién, pero no tanto en la concepcién de evaluacién formativa. Tampoco habia
sido modificado el modo de designacién de los docentes, y hubo experiencias previas muy acotadas sobre la
articulacién de materias. Asi, aunque encontramos en esta tlltima jurisdiccién un marco normativo, durante
la pandemia, orientado sobre aquellos principios, cabe preguntarse sobre las dificultades que este trabajo
supuso para un sistema que no venia trabajando en esta direccién (Merodo y Arroyo, 2022).

ALGUNOS EFECTOS DE LA NORMATIVA

Como mencionamos al principio, consideramos que la normativa encierra una dimensién performativa
(Arroyo, 2012), tanto en relacién con los efectos que supone en algunas acciones y practicas como en el modo
de incidir en sentidos y modos de pensar, en este caso, la escolarizacion.

En este sentido, creemos que la normativa ocupé un lugar central en la regulacién de la tarea docente,
definiendo un conjunto de actividades y demandas que incidieron en la intensificaciéon del trabajo docente.

De este modo, un efecto que tuvo la normativa sancionada durante la pandemia fue el incremento y la
recarga de la actividad docente y el trabajo administrativo-institucional. A modo de ejemplo comentamos el
caso de los exdmenes de los estudiantes en modalidad virtual, habilitados por el Memorandum N° 1, de agosto
del 2020, de la Direccién General de Educacién Secundaria y Direcciones especificas del Nivel de la provincia
de Cérdoba, que plantea turnos excepcionales entre agosto y septiembre para estudiantes matriculados en el
2020y estudiantes que, habiendo terminado en los anos 2018 y 2019, adeudaran materias de anos anteriores.
El procedimiento indicado en la normaa realizar por los docentes era mas complejo y con més requerimientos
pedagdgicos y administrativos que los habituales para cualquier turno de examen, ya que al finalizar el examen
virtual el docente debia elaborar un informe por estudiante en el cual quedaran registrados los aprendizajes
y contenidos abordados en esa instancia de evaluacion, su didlogo con la exposicién del estudiante, logros y
errores. Posteriormente, se debia enviar este informe via correo electrénico al estudiante, tarea encomendada
ala Secretaria de la escuela dentro de las 24 a 72 hs de finalizado el examen. Asimismo, la norma decia que no
se suspendian las actividades docentes durante este turno/mesa excepcional. Se indicaba que por Secretaria de
cada escuela se realizarfan actas volantes a través de Sistema de Gestién de Estudiante (SGE) y debfa preverse
el resguardo digital de, al menos, la siguiente informacién: copia de las comunicaciones mantenidas por e-
mail con los estudiantes, Actas volantes, capturas de pantalla de los estudiantes con DNI en mano, grabacién
del encuentro por videoconferencia, informes de desempeno durante los eximenes incluyendo la calificacion
obtenida.
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Hemos encontrado que ciertas normas implementadas durante la pandemia implicaron un
distanciamiento o suspensién, al menos temporal, de algunos de los componentes de la organizacion
escolar tradicional referidas al trabajo docente y escolar. En efecto, la simultaneidad de la ensenanza basada
en el supuesto de homogeneidad supone una economia de esfuerzo para el trabajo docente. Este rasgo
se vio alterado durante la pandemia. Durante la etapa de no presencialidad, las distintas situaciones de
los estudiantes requirieron un seguimiento individualizado y durante la bimodalidad, la organizacién en
burbujas y la contemplacién de las distintas y desiguales trayectorias demandaron la planificacién y puesta
en marcha de una diversidad de propuestas de ensefanza, y consecuentemente, la intensificacion del trabajo
docente. Este es el caso de la Resolucién del Ministerio de Educacién de la provincia de La Rioja N°© 1672,
del 17 de noviembre de 2020, en la cual se establecia la vuelta a la presencialidad a partir del 11 de diciembre,
considerando la bimodalidad en el trabajo escolar para instituciones y departamentos de acuerdo con la
situacién epidemioldgica y la ubicacién geogrifica. En la misma norma se indicaba que la reorganizacion
curricular debia tener unidades de tiempo que excediera el afio lectivo; considerar la heterogeneidad de
trayectorias de estudiantes de un mismo curso/ano; la integracién entre disciplinas; diferentes formatos
curriculares, agrupaciones flexibles de los estudiantes; reduccion del nimero de estudiantes por aula; cursada
de los estudiantes, durante el primer cuatrimestre de 2021, con agrupamientos diferenciados de acuerdo a
trayectos y logros de aprendizajes. Asimismo, planteaba que se debian adecuar los regimenes académicos para
promover condiciones institucionales que favorezcan la revinculacidn, el ingreso, la cursada y el egreso de los
estudiantes. Como puede observarse muchas de estas medidas afectan y modifican pricticas habituales del
trabajo escolar que suelen mantener el agrupamiento por grupo-clase, la unidad del afo escolar o una tinica
propuesta curricular por afo/curso.

En este punto nos preguntamos qué capacidad performativa o de interpelacion a formas anteriores y atin
hegemonicas tienen estas normas respecto al trabajo escolar. Desde esta perspectiva, podemos hipotetizar
que algunas de las propuestas educativas impulsadas a través de la normativa se fueron instalando o
profundizando, modificando algunas concepciones y sentidos como el acompafiamiento individualizado de
las trayectorias, y las modificaciones en la evaluacién. En este sentido, la normativa previa sirvié como punto
de apoyo y el avance durante la pandemia como un horizonte. A modo de ejemplo, actualmente la Provincia
de Buenos Aires se encuentra en proceso de discusion con las escuelas de la modificacién del régimen de
evaluacion, calificacién y promocion retomando algunas de las regulaciones producidas durante la pandemia.

A MODO DE CIERRE

A partir del analisis de la normativa producida en el contexto de pandemia, podemos decir que esta surge
para dar respuesta a cambios en las condiciones de escolarizacién no buscadas (como la suspensién forzosa
del supuesto de presencialidad), al tiempo que “aprovecha” el contexto para instalar y profundizar algunos
principios pedagégicos trabajados €n normas preexistentes. En este escenario, la normativa y las experiencias
previas sirvieron como puntos de apoyo, y la situacién de excepcionalidad permitié avanzar, en algunos casos,
hacia aquellos horizontes pedagdgicos que se venian proponiendo con anterioridad.

De este modo, vemos cémo la norma, como herramienta de la politica educativa, participa de la
instauracién de nuevos sentidos y practicas, al mismo tiempo que se encuentra con restricciones y condiciones
de posibilidad producto de la historia, las tradiciones, las diferencias jurisdiccionales, la gramatica y la cultura
escolar y el modelo organizacional de la escuela secundaria.

En relacién con este punto, a partir de la normativa pudimos analizar, en el marco de un sistema federal,
las distintas decisiones que tomaron las jurisdicciones para resolver la continuidad pedagdgica en el nuevo
escenario, y las diversas apropiaciones que realizaron de la normativa federal, lo que supuso relaciones y
tensiones entre los distintos niveles de gobierno. En este sentido, hubo jurisdicciones que esperaron y se
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apegaron mas a las decisiones federales mientras que otras actuaron con relativa autonomia diferencidndose
de estas.

Un punto interesante para destacar es que, en el marco del sistema educativo argentino, son las
jurisdicciones las que estdn a cargo del gobierno, el sostenimiento y la gestion de las escuelas. Esto
puede explicar, en parte, la diferencia entre el tipo de normas emitidas a nivel federal y en las distintas
jurisdicciones. De este modo, la normativa producida en el marco del Consejo Federal de Educacién
desarroll6 fuertemente la dimensién pedagdgica, mientras que las jurisdicciones tuvieron que resolver,
ademas, la gestion administrativa del sistema, por lo que, en muchos casos, predominaron este tipo de normas.
En efecto, fueron las jurisdicciones las que tuvieron que ir dando respuesta a los problemas concretos y las
que se encontraron més directamente con las restricciones propias del modelo organizacional de la escuela
secundaria.

La normativa plantea otras formas de organizacién de la escolarizacion, pero con escasa produccion de
condiciones para su cumplimiento: acceso a la tecnologia, cambio en la estructura del puesto de trabajo
docente, capacitacién docente, etc. En este marco, nos encontramos con normas que proponen alteraciones
en el tipo de tareas de los docentes (seguimiento individualizado de trayectorias, trabajo bimodal, uso de
tecnologia), en el modo de organizacion del trabajo (por proyectos y con articulacidn de asignaturas), pero
no hallamos normas que modifiquen el puesto de trabajo docente. Esto nos sugiere que contribuyeron a la
intensificacién y diversificacion del trabajo docente.

Por ultimo, queremos introducir una serie de interrogantes en relacién con los procesos de regulaciéon
normativa, que exceden el anélisis de los textos juridicos.

En primer lugar, ante la enorme produccién de normativa durante la pandemia, nos preguntamos acerca
del lugar que ésta ocup6 y ocupa en la direccionalidad del sistema educativo ¢qué supuestos sobre el gobierno
delos sistemas educativos se sostiene en esta cantidad de produccién normativa?, ¢en qué medida se consider6
la complejidad que implica la implementacién de cualquier politica?, ¢cémo se dirime la tensién entre la
heteronomia y la autonomia tanto a nivel jurisdiccional como institucional?

Sibien gran parte de la normativa producida, mas que prescripciones establecia lineamientos y principios,
intentando reconocer el lugar productivo de las instituciones y sujetos, ¢qué posibilidad efectiva de ser
analizada y apropiada tenfa en los tiempos que requieren las decisiones para garantizar el avance de la
escolarizacién?

En relacién con las dimensiones reguladas por la normativa cabe preguntarnos :qué concepcion de
escolarizacién subyace?, ¢qué se entiende por escuela? Si algo quedd claro es que durante la pandemia
se modificd radicalmente la experiencia escolar (tanto durante la no presencialidad como durante la
bimodalidad). Sin embargo, ¢hubo normas que abordaran otras dimensiones de la experiencia escolar como
la convivencia o los modos de vivir y trabajar con otros en este nuevo escenario?

Por ultimo, nos preguntamos acerca de la contribucién que tuvieron estas normas en la instalacion de
nuevos sentidos, ¢permaneceran algunos de los cambios con el regreso pleno a la presencialidad o volveremos
a una situacion similar previa a la pandemia? ¢Cémo aprovecharan cada una de las jurisdicciones y escuelas
lo aprendido y experimentado durante este periodo?
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1 Cabe senalar que este proyecto es llevado adelante por ocho Nodos diferentes que representan a distintas Universidades
Nacionales y Centros de Investigacion del pais. En este marco, el equipo que realizé el relevamiento y sistematizacién de
la normativa se conformé con miembros de cada uno de los Nodos. La coordinacién del equipo estuvo a cargo de Mariela
Arroyo y Nancy Montes ¢ integrado por: Noclia Gabriel (IDES); Adriana Tessio Conca, Mauricio Kasprzyk, Agostina
Torriglia, Cecilia Arceluz (Facultad de Ciencias Sociales- UNC); Natalia Ferndndez, Diego Sdez (UNCo); Alejandra
Castro, Ana Hwang, Lucia Beltramino; Yanina Maturo (CIFFyH-UNC); Natalia Vuksinic, Jorgelina Méndez, Natalia
Correa y Sol Orellana (UNICEN); Agustin Torres, Cecilia Ibafiez y Cecilia Meléndez (UNCA); Serena Santos y
Daniela Valencia (FLACSO); Marta Alvarez, Mariela Quinteros y Silvina Felicioni (UNGS).

2 Partimos del supuesto de que las normas son un instrumento de la politica educativa pero no el tnico (otros son el
financiamiento, la asistencia técnica, entre otros).

3 Enrelacién con las diferencias entre las jurisdicciones, cabe hacer un sefialamiento vinculado a los distintos sistemas de
publicacién y difusién de las normas. Encontramos provincias que las tienen organizadas en bases de datos con motor
de btsqueda y otras en las que no se encuentran publicadas y se hace muy dificil acceder a la informacién (pasando por
muchas situaciones intermedias). Este dato, aunque no se vincula directamente al andlisis de la normativa en pandemia,
nos permite hipotetizar sobre la desigualdad de recursos con los que cuentan las distintas provincias en sus Ministerios,
al mismo tiempo que preguntarnos acerca de los modos en los que circula la informacién en cada una de ellas, quiénes
tienen acceso, y por lo tanto, cémo se construyen las relaciones de poder.

4 Estas lineas fueron claboradas a partir de los aportes de los informes realizados por cada uno de los equipos de
relevamiento de normativa de los distintos Nodos que conforman el proyecto.
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El modo de incidir en esta organizacién del Estado Nacional ha sido, principalmente luego de la transferencia del nivel, a
través de Programas especificos y paralelos, como fueron los Planes de Mejora Institucional (PMI) que disponfa el pago
de horas institucionales para las escuelas o en el marco de la pandemia el Programa “Acompafiar Puentes de igualdad”.
Podemos encontrar estos lineamientos, a nivel federal, en las Resoluciones 84/CFE/09, 93/CFE/08 y 330/CFE/17.
Aunque no estd dentro del alcance de este articulo, porque va més alld del andlisis del cuerpo normativo, a partir del
abordaje de otras fuentes del trabajo de campo podemos afirmar que estos materiales no siempre fueron recuperados por
las escuelas, debido a que muchas veces no se adecuaban a las necesidades y los docentes decidieron hacer sus propias
planificaciones y actividades.

Esta provincia incluye en las propuestas de evaluacion y acreditacién de los espacios curriculares, la consideracion de
instancias areales.

En el campo de la fisica el punto de apoyo refiere al lugar fijo sobre el que se apoya una palanca, y que permite que se
pueda transmitir la fuerza ejercida sobre la misma. También refiere a la idea de proteccion y de sostén.
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RESUMEN:

En el marco de las politicas que orientaron la reestructuracién del espacio de escolarizacion en el nivel de gestién provincial durante
el primer afio y medio de la pandemia, se reconoce que la regulacién de la seleccidon y organizacién curricular y el régimen de
evaluacidn son dos componentes que afectaron el modelo organizacional del nivel secundario. En esta comunicacion se presenta,
a partir de andlisis de entrevistas a directores/as de educacién secundaria provinciales y de una base de documentacién federal,
la descripcion de las decisiones sobre estos dos componentes en ocho jurisdicciones, que permite identificar una secuencia de
regulacién similar, aunque con diferencias en el grado, tipo y alcance. Se propone una organizacién de las temporalidades de las
regulaciones federales y provinciales en cuatro momentos que evidencian una convergencia temdtica en los topicos que se regulan,
decisiones provinciales que anteceden y prefiguran las decisiones del Consejo Federal de Educacién y el supuesto de diferentes
grados de autonomia de los establecimientos educativos.

PALABRAS CLAVE: seleccién y organizacién curricular, régimen de evaluacidn, regulacién federal y provincial, educacién
secundaria, pandemia.

ABSTRACT:

Within the framework of the policies that guided the restructuring of the schooling space at the provincial management level
during the first year and a half of the pandemic, it is recognized that the regulation of curricular selection and organization and
the evaluation system are two components that affected the organizational model of secondary education. In this communication,
based on the analysis of interviews with provincial secondary education directors and a federal documentation base, the description
of these two components in eight jurisdictions is presented, which allows identifying a similar regulation sequence, although with
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differences in the degree, type and scope. An organization of the temporalities of federal and provincial regulations is proposed in
four moments that show a thematic convergence in the topics that are regulated, provincial decisions that precede and prefigure
the decisions of the CFE and the assumption of different degrees of autonomy to educational establishments.

KEYWORDS: selection and curricular organization, evaluation system, federal and provincial regulation, secondary education,
8 Y! gu Iy
pandemic.

INTRODUCCION

La pregunta que organiza este articulo es ;cé6mo se ha gobernado la reestructuracién del espacio de
escolarizacion de la educacién secundaria en el nivel de gestion provincial durante el primer afo y medio

de la pandemia en la Argentina? ' La expresion “reestructuracién del espacio de escolarizacién” se refiere
a la suspension de la escuela presencial y a su reemplazo por formas de transmision trasladadas a distintos
contextos, predominantemente el doméstico durante el Aislamiento Social Preventivo Obligatorio (ASPO)
y el Distanciamiento Social Preventivo Obligatorio (DISPO), por medio de diversos soportes mediados o
no por tecnologias y apoyados por una variedad de recursos, que en Argentina tuvo el nombre genérico de
“continuidad pedagégica”?

El articulo se enfoca en las politicas que se orientaron a modificar la organizacién escolar durante la
pandemia y, mds especificamente, la seleccion y la organizacién curricular y el régimen de evaluacion. Estos
dos componentes de la organizacion escolar son centrales en el modelo organizacional de la ensenanza del
nivel secundario (Tiramonti et al., 2011; Baquero et al., 2009; Terigi, 2008; entre otras) y es parte del objeto
de la investigacién cuyos resultados parciales informa este trabajo.

Este foco excluye del andlisis iniciativas nacionales y provinciales que poseen relevancia a los fines de la
investigacién de la que forma parte, tales como las de conectividad, la distribucién de dispositivos de conexién
remota, la creacién o expansion de plataformas educativas en linea, la elaboracién de recursos pedagégicos,

de continuidad o ampliacién de la distribucién de los servicios alimentarios y de articulacidn de iniciativas

intersectoriales e interactorales en el nivel central y territorial, entre otras 3,

El universo empirico estd constituido por 24 entrevistas a directores/as de educacién secundaria

provinciales (de 18 provincias) * realizadas entre los meses de mayo y agosto de 2021 (la mayoria entre
junio y julio) y por una base de documentacion federal, nacional y provincial que recopila 809 normativas,
producidas entre marzo 2020 y mayo de 2021, documentos de trabajo y orientaciones sobre diversos topicos
en pandemia. Dentro de este universo se analizaron para este articulo las entrevistas y las normativas de
regulacién curricular y de evaluacién de provincia de Buenos Aires, Ciudad Auténoma de Buenos Aires,
Catamarca, Chaco, Cérdoba, Neuquén, Rio Negro y Santiago del Estero (de esta tltima tnicamente la
normativa), ademas de las normativas del Consejo Federal de Educacién (CFE)>.

La seleccién temadtica se apoya en dos razones. La primera es teédrica y se desprende de uno de los ¢jes
del proyecto de investigacion: el que se centra en estudiar las alteraciones a la escolarizacién secundaria
ocasionadas por la pandemia. La segunda se basa en la informacién disponible que muestra que las acciones
vinculadas a la iniciativa “Seguimos Educando”, basadas en poner a disposicién recursos pedagdgicos, de
conectividad y de apoyo alos/las docentes tuvieron un alcance limitado, mientras que las politicas regulatorias
de la organizacién escolar parecieran haber tenido un alcance mayor.

La Evaluacién Nacional del Proceso de Continuidad Pedagégica reporté que, de los recursos pedagégicos
disponibles hasta junio de 2020, el 27% de docentes empleé portales educativos (nacional o provinciales).
En una segunda toma desarrollada por el proyecto (junio de 2021), el 11% de equipos directivos declaré
que en su escuela se us6 una plataforma creada por la jurisdiccién y el 6% la plataforma creada por Nacidn.
Asimismo, en la segunda toma, el 6% de los directivos reportaron que sus estudiantes recibieron dispositivos
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(computadoras, tablets o celulares) y un 4% que hubo provisidn de conectividad o paquetes de datos para
los estudiantes.

En cuanto a la organizacion escolar, el 64% de los directivos indicd, en junio de 2021, que la priorizacién
de contenidos curriculares enviada por la jurisdiccién operd como referencia para la seleccién de contenidos
en las escuelas desde la segunda parte del ciclo lectivo 2020y el 81% informd que se adopté la figura de unidad

pedagdgica para los ciclos 2020-2021 y que no hubo repitencia sino “promocién acompaiada”®.

PRESENTACION DEL PROBLEMA Y ENCUADRE CONCEPTUAL

El gobierno de la pandemia en materia de organizacidn escolar se materializé en cuatro lineas principales:
a) Mantener la vinculacién de los/las estudiantes con el espacio de escolarizacidn reconfigurado por la
suspension de la presencialidad y por la disolucién de los medios usuales del vinculo escuela — estudiante.
b) Desarrollar acciones orientadas a la creacién de condiciones para la “continuidad pedagdgica” que
basicamente consistieron en: i) establecer una seleccién de contenidos curriculares dentro del universo de
los marcos nacionales y provinciales existentes, i) propiciar la reformulacién de la organizacion curricular
por disciplinas hacia la integracion de contenidos y iii) impulsar la revisidn de los regimenes de evaluacién,
acreditacion y promocidn. ¢) Desarrollar acciones para “re-vincular” alos y las estudiantes que habian perdido
o reducido al minimo el contacto con el sistema principalmente durante la ASPO y d) Regular los momentos
de apertura de las escuelas segtin tiempos y los protocolos de actuacién establecidos por la autoridad sanitaria.

Las tres primeras lineas de la accidén de gobierno en pandemia segtin la secuencia antes enumerada, pueden
encuadrarse dentro de un repertorio ya transitado por las politicas educativas para la educacién secundaria
en nuestro pafs desde el 2010, basadas en un consenso sobre un diagnéstico de problemas estructurales que
tuvieron como ¢je la alteracion de los regimenes académicos —comprendidos los de evaluacién, acreditacién
y promocidn-, iniciativas para la integracion curricular en el nivel del establecimiento (Montes, Pinkasz,
Ziegler, 2020; Pinkasz, 2019; Steinberg, Tiramonti y Ziegler, 2019) ¢ iniciativas con ¢je en la revinculacion
(Finnegan, Montesinos y Schoo, 2019; Terigi et al., 2014; Grupo Viernes, 2008).

La coordinacién interjurisdiccional

Aungque la disponibilidad de este repertorio no ha sido la misma para todas las jurisdicciones, ni homogénea
dentro de cada una de ellas (Montes Pinkasz, Ziegler, 2020; Arroyo y Litichever, 2019; Pinkasz, 2019;
DiNIECE, 2014), es pertinente la pregunta acerca de cémo se configuran los repertorios comunes o
convergentes de politicas educativas en un pais federal como Argentina. La emergencia escolar ocasionada por
la pandemia es un escenario particular y al mismo tiempo privilegiado para indagar sobre esta pregunta dada
la alteracién de las condiciones de gobernabilidad generadas por el aislamiento que obligé a las autoridades
educativas a atender multiples frentes.

Existe una considerable literatura sobre el funcionamiento del federalismo educativo en la Argentina. Parte
importante de ésta se ha centrado en el problema del financiamiento y la relacién fiscal entre la Nacién y
las provincias (Claus y Bucciarelli, 2020; Claus y Sanchez, 2019; Morduchowicz, 2019; Bezem, Mezzadray
Rivas, 2012). Otro conjunto de estudios se ha concentrado en la descripcién y comparacion del desempenio
académico de las provincias por medio del analisis de las evaluaciones nacionales estandarizadas, en el estudio
de las convergencias o divergencias de resultados de la aplicacién de politicas entre provincias en distintos
periodos (Llach y Grotz, 2021; Bottinelli et al., 2010). Existen al menos estudios que se enfocan en el
disefio y la implementacién de politicas entre casos provinciales comparados (Veleda, Rivas y Mezzadra,
2012). La relacién educativa entre nacién y provincias en términos de la tensién centralismo — autonomia

provincial fue estudiada a propésito de la aplicacién de la Ley Federal (Nosiglia, Finkelberg y Rebello, 2000;
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Pronko y Vior, 1999). Algunos trabajos posteriores estudiaron el papel del CFE, sus transformaciones y los
mecanismos de coordinacidn puestos en juego en el CFE (Cao, Rey y Serafinoff;, 2016; Rey, 2013). Estos
tltimos senalaron la emergencia de mecanismos consensuales enmarcados en el liderazgo nacional y ofrecen
un marco interpretativo para analizar las decisiones nacionales y jurisdiccionales durante el primer afio de la
emergencia educativa ocasionada por la pandemia.

LLAS NORMATIVAS COMO INSTRUMENTOS DE REGULACION

El proyecto que este estudio integra registré una importante produccién normativa generada durante el
primer ano y medio de la pandemia. Esta produccién sugiere que la emisién de normativa ha sido una
herramienta de gobierno privilegiada para la regulacién de la vida escolar. En particular, la normativa
curricular y de evaluacién habria tenido que habilitar un conjunto de practicas para la reorganizacién escolar
necesaria en la situacién de emergencia. Una lectura general de la base de normativas evidencia diferencias
en el grado, tipo y alcance de las prescripciones y orientaciones de la normativa y la documentacién. En
algunas jurisdicciones se encontraron normas con mandatos poco precisos y planteos genéricos, mientras
que, en otras, se identificaron normas con indicaciones precisas, asi como anexos y documentos orientadores
que despliegan fundamentos pedagdgicos o que vinculan las prescripciones con profusos antecedentes
normativosy documentales provinciales. Por otro lado, se registran jurisdicciones que adhieren ala normativa
federal y otras que, dentro de este marco, desarrollan sus propias regulaciones. En algunas provincias, se
encontré escasa normativa relativa a las escuelas rurales o a la educacién técnica, ain cuando en algunas de
ellas esas modalidades tienen mucha presencia, lo que habilita la hip6tesis de que existe un modo de regulaciéon

genérico en el nivel y que luego las modalidades adaptan con diversos instrumentos 7.

LA DINAMICA DE GOBIERNO DE LA PANDEMIA

La temporalidad del gobierno educativo estuvo condicionada por una dindmica exégena v por una dindmica
p g p genayp
endbgena al sistema escolar. La dindmica exdgena estuvo pautada por la autoridad sanitaria y criterios
epidemiolégicos (decretos de ASPO-DISPO y las regulaciones nacionales y provinciales de apertura y cierre
de actividades), la enddgena por una légica configurada por la temporalidad escolar que tuvo vigencia atin
gena p S gu p p q g
con las escuelas cerradas.
unque la incertidumbre del momento inicial de explica los tiempos de reaccidon de los gobiernos
Aunquel tidumbre del t 1 del ASPO explica los tiempos d g
provinciales, dado que en marzo de 2020 se suponia que se trataba de una situacién transitoria, la informacién
recabada por las entrevistas evidencia que la decision de la “continuidad pedagégica” y la puesta en marcha del
conjunto de iniciativas denominadas “Seguimos Educando” imprimié un “tempo” y un ritmo a las politicas
de escolarizacién. Asimismo, sugiere que esta dindmica se explica por la légica de funcionamiento de la
organizacién escolar que se impuso atn con las escuelas cerradas.
En la descripcién de las primeras semanas de pandemia son undnimes, entre los/as directores/as
provinciales entrevistados/as, las referencias a la “incertidumbre” y al “caos” inicial, seguido de un proceso
de progresiva estabilizacién cuyo devenir es por ellos y ellas explicado por una sucesién de normativas que

regularon el funcionamiento de la continuidad pedagégica con las escuelas cerradas y que luego se extendi6

con los intentos de apertura del segundo semestre de 2020 que resultaron intermitentes y con retrocesos® .

Las entrevistas y el ordenamiento de la normativa nacional y provincial en torno a dos temdticas
relacionadas con el foco principal de este articulo -el curriculum y el régimen de evaluacién- en las ocho
provincias permitieron identificar cuatro grandes etapas que se pueden caracterizar como: la de organizacién
administrativa y pedagdgica (marzo-mayo 2020), la de reorganizacién de la ensefianza a partir de la
priorizacién curricular (junio-agosto 2020), la del establecimiento de una unidad pedagégica 2020-2021
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(septiembre-octubre 2020) y por dltimo, la de integracién e intensificacién de la ensefianza (noviembre-
diciembre 2020 y febrero-marzo 2021). Esta periodizacidn se ilustra en el siguiente diagrama:

REORGANIZACION DE LA

ORGANIZACION ADMINISTRATIVA ENSENANZA A PARTIR DE LA INTEGRACION/ INTENSIFICACION
Ejiéess o axamen y pron zacien clmiowar PRIORIZACION CURRICULAR CURRICULAR- DE LA ENSENANZA
nscﬁg ,55“‘ 20 ResCFE 364/20 ResCFE 366/20y ResCFE 368/20(**) ResCFE 387/20
2/7 367/20(**) 19
13/2
25/8
Mar > Abr > May | 2020 Jun > Jul> Ago | 2020 Sep > Oct|2020 Nov > Dic|2020 Feb> Mar| 2021
()
Chaco
octubre
[ ] CABA™*
RioNegro*** U
(;"P;saco'“ 106 P.BsAs*
Catamarca** 5y30/10
Csj\sBA 19/06 RioNegro** Catamarca***
Cordoba®™* Y 5y6/10 14/10
Catamarca™ | arientaciones Chaco Cérdoba™* Neuquén
5/5 23/6 agosto 6y15/10 15/10
RioNegro'™*  cABA*™* Cérdoba** Catamarca** Cérdoba'**
29/5 24/6 10/8 14/10 18/10
Catamarca* P.BsAs. Neuquén*** Catamarca*** Neuquén*** P.Bs As** Chaco™
17/3 30/5 24/6 12/8 21710 23/10 17/3
Catamarca* CABA™* Cérdobar** P.BsAs P.BsAs
Va 6/7 14y 16/9 110 1y5/2
Neuguén** Cérdoba™* Chaco™ Cérdobat** CABA™
3y30/4 4 18/9 210 5/2
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6/4 2777 22/9 19710 16,23y 24/2
caBA* Catamarca*™ CABA™ Catamarca™** Catamarca**
14y 30/4 37 25/9 24/10 18/2
Chaco* ® () Chaco™
16y 27/4 2272
[ )

DIAGRAMA 1
Etapas de elaboracién normativa en relacién al Curriculum y

Regimenes de Evaluacién en el periodo marzo 2020 - mayo 2021

Elaboracidn propia a partir de la base de normativas desarrollada por el Proyecto PISAC COVID 19 N° 00023 “La
reconfiguracién de las desigualdades vinculadas a la educacién secundaria argentina en situacién de pandemia/postpandemia” 2,

El diagrama registra en la parte superior los acuerdos del CFE que se sancionan en cada etapay en la
parte central ¢ inferior las normativas sancionadas por las provincias sobre temdticas vinculadas con las
resoluciones del Consejo. A su vez, los periodos estdn caracterizados por los objetos de regulacién de las
normativas provinciales. Una lectura general del diagrama muestra la emisién de normativas provinciales con
una temdtica comun en cada etapa de cuyo contenido deriva su denominacion.

En cuanto al CFE, la primera etapa inicia una secuencia de acuerdos que plasman orientaciones para los
procesos de evaluacién y reordenamiento del curriculum en el marco de la continuidad pedagégica (Res. CFE
363/20 Anexo I, 19 de mayo de 2020). Estas orientaciones son enmarcadas explicitamente en un conjunto
de acuerdos sancionados previamente por el Consejo Federal y que recoge la agenda previa de alteraciones
a las formas de escolarizacion.

Dichos acuerdos federales ponen de manifiesto que el sistema educativo argentino acumula una reflexién y una experiencia
significativas en la elaboracion de alternativas de reorganizacion de secuencias de aprendizaje y trayectorias de formacion, que
orienta y ofrece un marco de regulacion para el trabajo técnico de redistribucién de contenidos y propdsitos de formacién

dentro de cada ciclo y nivel educativo (Res. CFE 363/20 Anexo I, apartado 3).

En las etapas siguientes se van estableciendo lineamientos pedagdgicos generales para la reorganizacién de
las précticas de ensefanza que refieren: a la priorizacién de contenidos en base a Nucleos de Aprendizaje
Prioritarios o NAP (Res. CFE N° 364/20, 2 de julio 2020); a definiciones sobre las formas de escolarizacion
durante la etapa de retorno progresivo y sobre la promocién acompanada; al establecimiento de criterios para
la priorizacién de contenidos en vistas a la unidad pedagégica 2020-2021 (Res. CFE N° 366/20 y Res. CFE
N° 367/20, 25 de agosto 2020); a la regulacién de los procesos de evaluacion, calificacion, acreditacion y
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promocion para el periodo escolar 2020/2021 sobre la base de los contenidos priorizadosy el establecimiento
de la Unidad Pedagdgica y Curricular 2020-2021 (Res. CFE N° 368/20, 1 de septiembre 2020).

En cuanto a los tipos de normas emitidas por las provincias e incluidas en cada categoria, pueden
advertirse diferentes niveles de actos administrativos y otros instrumentos tales como decretos, resoluciones
de los Consejos Provinciales de Educacion, resoluciones ministeriales, disposiciones, circulares, memos
y documentos de trabajo, entre los cuales priman las resoluciones. También debe precisarse que las
temporalidades de las regulaciones federales y provinciales clasificadas en cada uno de los periodos, segtin
sus objetos de regulacion, son variables segtin cada provincia y se superponen en mas de un periodo. Otro
senalamiento se refiere a que las etapas son acumulativas, en el sentido de que las siguientes reiteran, amplian
o complementan normativas sancionadas en la etapa anterior, o se actualizan en funcién de las del CFE.

A continuacion, se detallan las caracteristicas principales de la produccién normativa analizada para cada
una de las etapas.

Organizaciéon administrativa y pedagdgica de la evaluacion (marzo-mayo 2020)

La suspension de clases presenciales a partir de la Res. CFE N°108 en el mes de marzo de 2020 no solo se
presenté como una interrupcién abrupta de lo cotidiano, sino que fue considerada inicialmente como un
hiato que se fue prolongando en la mayoria de las jurisdicciones abarcando todo el curso escolar 2020.

Entre las primeras medidas educativas se produjeron algunas alteraciones en el régimen de evaluacién
vigente. El foco estuvo puesto en la organizacién de mesas de eximenes bajo la modalidad virtual o remota
que permitieran a los/as estudiantes acreditar espacios curriculares pendientes o previos que condicionaban,
en algunos casos, la promocién al ano siguiente y en otros, la terminalidad del nivel educativo. Asimismo,
se contempld la situacién de aquellos/as estudiantes que habian finalizado el cursado del tltimo ano de la
escuela secundaria durante 2018 0 2019 y adeudaban la acreditacién de ciertas asignaturas para obtener su
titulo secundario.

Es posible advertir que la revisién y ajuste de los procedimientos y resguardos administrativos centrados
en la acreditacién y promocién bajo las nuevas condiciones buscaban sostener las instancias de evaluacion
previstas por el calendario escolar. Se reconoce también una regulacién de la evaluacién centrada en
protocolos que reordenan pasos administrativos de la evaluacién tales como verificar identidad de
estudiantes, definir el uso institucional de herramientas tecnoldgicas para evaluar, definir procedimiento para
completar y elevar planillas de calificaciones, entre otros.

Si bien este ordenamiento luego se replicaria a otras instancias complementarias de evaluacién
extraordinaria previstas para los meses de julio, septiembre y diciembre -de acuerdo a lo establecido por
calendario y segtin la situacién epidemiolégica de cada jurisdiccién-, en este primer momento las normativas
provinciales habilitaron a flexibilizar la matriculacién en condicién regular al curso inmediato superior de
aquellos/as estudiantes que tenfan pendientes de acreditacién hasta tres o cuatro espacios curriculares de los
afios previos (segun la jurisdiccion). Estas decisiones se ampararon en la figura de promocién acompanada,
cuyo antecedente es la Res. N° CFE N° 103/10 que se refiere a la promocién asistida, implementada por
diversas provincias en el periodo previo a la pandemia dando apertura a una serie de medidas de gestion
institucional, curricular y de seguimiento individualizado, que fueron configurandose de forma progresiva y

con mayor especificidad a lo largo del 2020 '°.
Reorganizacion de la ensenanza a partir de la priorizacién curricular (junio-agosto 2020)

Se denomind priorizacidn curricular a la seleccidon de contenidos minimos -la directora de secundaria de una
provincia los denomina “los innegociables™ para ser aplicada en el periodo de emergencia. La priorizaciéon
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curricular y las orientaciones para el trabajo en dreas integradas fueron instrumentos de reorganizacion
de la ensenanza luego de un primer momento en el que se imaginaba una suspensién transitoria ' . Las
entrevistas a directivos evidencian con claridad que la elaboracién de un curriculum de emergencia y que
cierta flexibilizacién inicial del régimen de evaluacidn, que luego cobraria mds forma en la siguiente etapa,
proporcionaron un marco para ordenar y estabilizar las acciones pedagégicas '*.

:Cémo se desplegaron las estrategias de regulacién de las provincias considerando las normativas? A
continuacién, se describe en la Tabla 1 el tipo de prescripcién curricular que deviene de las normativas
establecidas y demds documentos regulatorios emitidos por las jurisdicciones analizadas. El tipo de
prescripcion se define por el nivel de gestién en que se establece la seleccidon de contenidos. Tal como se
podré observar, en este momento, CABA y Catamarca seleccionan en el nivel central (Direcciones de Nivel
y Equipos Técnicos-Curriculares) contenidos a priorizar. En el resto, se emiten orientaciones generales que
delegan en otros actores del sistema (equipos de supervisores/as, directores/as y docentes) la organizaciéon de
las propuestas pedagdgicas y las decisiones curriculares. En funcién de esto, se definen tres modalidades de
regulacién que se denominan prescriptiva, orientativa o combinada.

TABLA 1
Referencia a la priorizacién curricular en la normativa jurisdiccional

Jurisdiccidn | Referencia en la novma Modalidad de
regulacidn
Buenos Sin prescripeion curricular. Se ofrecen orientaciones
Alres generales para regrganizar la enserianza y la
avaluacion.
CABA Friorizacion bimestral 2020 v anual 2020, Listado Prescriptivo

de contenidos por afio de 105 siguientes espacios:
Artes (visuales, musica, teatro), Biologia, Econornia,
Educacian Fisica, Filosofia, Fisica, Fisico-Cuimica,
Educacién Tecnoldgica, Formacién Etica
Ciudadana, Geografia, Historia, Lengua v Literatura,
Inglés, Materratica, Cuimica, Tecnologias de la
Informacion, Tutoria ¥ Educacion Sexual Integral.
Catammarca | Priorizacidn de contenidos en dos areas Cormbinado
curriculares: Matermatica v Lerngua. Orientaciones
para la planificacion de propuestas pedagogicas.
Chaco 3@ presentan orientaciones para €l trabajo Crientativo
institucional en el marco del Prograrma de
Formacidn Docente Permmanernite Institucional
Jituada v en Servicio,

Cordoba Se presentan crientaciones para la Flanificacion Orientativo
Estrategica Pedagogica a partir de encuentros con
supervisores, directivos y equipos docentes
tormando cormeo base el Diserio Curricular Provincial.
MNeugquen Se presentan orientaciones pedagégicas de trabajo Orientativo
institucional centradas en la implementacion de
diferentes estrategias y recursos pedagdgicos para
supervisores, directivos, equipos docentes y
estudiantes.

Rio Negro Se propone un encuadre provincial de trabajo Orientativo
pedagdgico a partir del docurmnento
"Fundarmentacion. Principios politicos y
pedagdgicos en tiempos de aislamiento social,
preventivo v obligatorio” y se insta al trabajo
institucional en las jornadas fijadas por calendario
escolar en base al Diserio Curricular Provincial.
Santiago Sin prescripcidn curricular. Se ratifican las Orientativo
del Estero crientaciones generales del CFE desde 1a Direccidn
de Mivel delegando la organizacion institucional de
la continuidad pedagdgica en equipos de
supervision y directivos.

Elaboracion propia a partir de base de datos normativas construidas por equipo PISAC.
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Se detallan de forma especifica aspectos de cada jurisdicciéon que amplian lo recién expuesto:

La Provincia de Buenos Aires propuso un marco de referencia que se actualizé de forma permanente y
planted orientaciones generales destinadas a supervisores, equipos de conduccién institucional y docentes.
La jurisdiccion cuenta con una estructura de supervision regional y distrital para la coordinacién territorial,
ademds de los denominados supervisores areales. En los documentos pedagégicos se pueden leer orientaciones
generales dirigidas a los equipos directivos y docentes que animan a sostener y renovar el despliegue de
distintas formas organizativas para la implementacién de la continuidad pedagdgica, en funcién de las
caracteristicas de su comunidad educativa.

La Ciudad Auténoma de Buenos Aires, estableci6 un recorte y una progresién de contenidos priorizados
mediante documentos elaborados por equipos técnicos curriculares que se actualizaban bimestralmente.
Estos documentos incluyeron criterios que justificaban la seleccién de los contenidos y que explicitaban
formas de conocimiento, objetivos de aprendizajes y recomendaciones didéctico-pedagdgicas para la tarea
docente en el contexto virtual.

En Catamarca la priorizacién curricular se realiz en el marco del Plan Provincial de Continuidad
Pedagégica y se propuso definir una seleccién de contenidos para las dreas de “Matemitica” y “Lengua”
en conformidad con los disefios curriculares vigentes en la provincia. Asimismo, se prescribié que debian
incorporarse de manera transversal contenidos especificos de educacion parala salud, referidos especialmente
a prevencién sanitaria. También se identifican documentos vinculados al disefio de las propuestas
pedagdgicas que prescriben formatos de planificacién por problemas, la explicitacién de capacidades
especificas (encuadradas en el Marco Organizacional de los Aprendizajes Res. CFE N° 330/17), la definiciéon
de ¢jes formativos y contenidos, el formato pedagdgico (Asignatura / Proyecto Integrado / Seminario), el
desarrollo de actividades y la reconfiguracion de la evaluacién a partir de criterios, indicadores e instrumentos.

En Chaco se presentaron orientaciones para el desarrollo de jornadas institucionales en las escuelas con
la intencién de generar acuerdos y construcciones de compromiso participativo que posibilitaran a cada
comunidad educativa sostener trayectorias escolares continuas e integrales. El acompanamiento provincial se
viabilizé a través del “Programa de Formacién Docente Permanente Institucional Situada y en Servicio” que
promovia la priorizacién curricular en el marco de una adecuacién organizacional, pedagdgica e institucional
interdisciplinar. Esta buscaba evitar la fragmentacién propiciando un trabajo en parejas o equipos docentes
que se sustentaba en un abordaje did4ctico centrado en la problematizacién y la formacién en base a los
Nicleos de Aprendizaje Prioritario (NAP).

Coérdoba se propuso un trabajo que articulaba, de forma progresiva y bajo via jerdrquica con supervisores,
directivos y equipos docentes, la revisién de las acciones realizadas en la primera fase de la pandemia
para disefiar de manera conjunta el trabajo por zona e institucion. Este inclufa decisiones vinculadas al
acompafamiento de propuestas pedagdgicas de las escuelas y ponia a disposicién materiales para docentes
y familias.

En Neuquén se establecieron criterios generales para la reorganizacion, la seleccion, la secuenciacion
de contenidos y la priorizacién de metas de aprendizaje, sin prescripcion detallada de contenidos. Estas
orientaciones generales se fundamentaron en la relevancia de tomar decisiones curriculares que favorecieran
lainclusién digital y resolvieran problemas emergentes a la evaluacion propia de cada nivel, modalidad, drea/
disciplina y afio escolar. Se propuso un marco general que orientaba el trabajo institucional y territorial de
cada escuela.

En Rio Negro las referencias curriculares se orientaron a motivar la reorganizacién, seleccidn,
secuenciacién de contenidos prioritarios, en el marco de un proyecto colectivo intra o interinstitucional
de trabajo. Se planteé que las propuestas didécticas debian facilitar la articulacién entre disciplinas, dreas
de conocimiento, campos de experiencias, proyectos integrales que contemplaran el arte, el movimiento, la
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creatividad, asi como la resolucién de problemas, los estudios de casos y la investigacién a partir de temas
transversales.

En las todas jurisdicciones se reconoce que las referencias a la priorizacién curricular se asociaron a una
concepcion de evaluacién centrada en el proceso y su cardcter formativo. El objeto de evaluacién en el
marco de reorganizacion pedagdgica, institucional y curricular era la trayectoria de las/los estudiantes. En
este sentido, la evaluacién excluyé la calificacién con una nota numérica y suspendid, en las provincias
seleccionadas, las fechas de acreditacion al cierre de los trimestres. Algunas provincias més tarde organizaron
los ritmos de acreditacién parcial en cuatrimestres. Esta nueva situaciéon pedagdgica demandé que la
evaluacion acompanara lo efectivamente ensefiado basindose en la valoracién a las actividades de aprendizaje
que realizaban las/os estudiantes. El criterio evaluativo central fue la actividad de las/os estudiantes como
indicador de continuidad pedagdgica y su vinculacién con el/la docente. Es probable que esta decision se
fundamentara en las dificultades para regular centralizadamente la reconfiguracién del curriculum en cada
establecimiento.

Unidad pedagdgica 2020-2021: nuevas priorizaciones, reorganizaciones e integracién
curricular (septiembre-octubre 2020)

La Res. N° CFE 368/20 (1 de septiembre de 2020) resulté un punto de quiebre respecto de regulaciones
que, hasta fines de agosto 2020, organizaron la evaluacion y la priorizacién curricular marcando un tercer
momento en el analisis propuesto y ofreciendo un marco regulatorio comun para todas las jurisdicciones.

Ante las condiciones inciertas y desiguales de escolarizacion, dadas por la posibilidad de acceder -0 no- a
la ensefianza remota mediada por tecnologias, esta resolucién altera la nocién de gradualidad anual, habilita
la acreditacién (parcial o total), de los aprendizajes correspondientes ciclo lectivo 2020y 2021 considerando
ambos afios como una unidad pedagdgica y curricular.

En el marco de la unidad temporal 2020-2021, algunas jurisdicciones con el fin de instrumentar
la evaluacién, la acreditacién y/o promocién de los aprendizajes, avanzaron en la regulacién curricular
estableciendo nuevos marcos para la priorizacién “tardia” que buscaban dar un encuadre a lo que se esperaba
que los/as estudiantes alcanzaran para su acreditacién, en funcién de las propuestas pedagdgicas y de la
especificacion de tiempos y contenidos por materia, afio o ciclo.

Cabe senalar, asimismo, que se formularon lineamientos diferenciales para estudiantes que cursaban de 1°a
4°/5° afo (segtin la jurisdiccion), para aquellas/os que estaban ante la finalizacién del nivel (5° 0 6°afio) y para
las/los ingresantes de 2021. Asimismo, algunas jurisdicciones hicieron referencia a trayectorias compartidas
con la Modalidad Especial en el marco de los proyectos pedagégicos para la inclusién (PPI).

En la Tabla 2 se exponen las decisiones curriculares que las jurisdicciones adoptaron a partir de la sancién
de la unidad pedagégica 2020-2021 (1 de septiembre de 2020).
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TABLA 2
Referencia a decisiones curriculares a partir de la acreditacion

de aprendizajes en el marco de la unidad pedagdgica y curricular

Juvisdiceion Decisiones cuyriculares en la narmativa

Buenos Aires Se proporie url curriculurm prioritario en base a la integracion de
distintas disciplinas en areas Como propuesta de redrganizacion
curricular v acreditacion de aprendizajes 2020-2021: Practicas
de Lenguaje/Literatura e Inglés; Matematica; Ciencias Sociales
Construccion de Ciudadania, Ciencias MNaturales Educacion
Fisica; Educacion Artistica; Materias agrupadas de la orientacion
del Ciclo Superior articuladas en torno a proyectos de
investigacidn v produccion. Provectos curriculares Integrados:
espacios de ensefianza y evaluacion presencial, no presencial v
combinada para la finalizacion del nivel secundario definidos en
cada institucidn de acuerdo a las pautas de reorganizacion de la
ensefianza propuestas desde la Direccion Provincial del Nivel.

CABA Se sostiene la priorizacion bimestral de contenidos en funcion de
la organizacidn por Ciclos v dreas (marzo a diciembre 2020).
Catarmarca Mo 58 presentan nuevas priorizacionss, 5e sostiene 1as realizadas

para Maternatica y Lergua y se propornen orientaciones para
generar espacios de integracidn curricular a partir de otros
formatos (proyectos integrados, seminarios intensivos, talleres,

et

Chaco Mo se registran nuevas especificaciones curriculares.

Cirdoba Mo se registran especificaciones sobre priorizacion curricular en
la normativa consultada.

MNeuquén Mo se registran especificaciones sobre priorizacidn curricular en
la normativa consultada.

Rio MNegro e insta a los/as docentes a ammpliar la estructura anualizada v

construir configuraciones didacticas interareas o
interdisciplinarias en &l marco de una priorizacidn a partir de los
ejes estructurantes del Disefio Curricular. Se propone el Elogue
Académico v las Unidades Pedagdgicas (2° v 3° aflo; 3% v 47 arflo;
4° v 5% afio) a fin de posibilitar a 1os/as docentes regrientar las
trayectorias de los[as estudiantes a través de diversas
estrategias que habaliten itinerarios bianuales.

Santiago del La acreditacidn se realiza sobre 1a seleccidn de contenidos

Estera curriculares priorizados, en base a 1las definiciones de la
Resolucion 357 (2020 del CFE.

Elaboracién propia a partir de base de datos normativas construidas por equipo PISAC.

En la Provincia de Buenos Aires la priorizacién curricular recuperd aquello que se consideraba altamente
formativo, que generaba interés en las/os estudiantes y permitia proyectar institucionalmente el 2020 y el
2021 como una unidad. En este sentido, la priorizacion curricular asumié a cada ciclo como horizonte de
apropiacion, es decir, un conjunto de anos que se articulaban en torno a ejes estructurantes de saberes y
experiencias en las distintas dreas de conocimiento. Cabe destacar que la priorizacién incluy6 no solo la
orientacién para la definicién de contenidos sino orientaciones para la ensefianza y la evaluacién de forma
presencial y a la distancia.

En Catamarca se sumaron a la etapa anterior especificaciones y definiciones a través de los documentos
“Ensenar en la no presencialidad” y “Evaluar una propuesta de ensefianza en la no presencialidad” que
inclufan la posibilidad de generar propuestas bimodales. En el marco de la unidad pedagégica, se hizo énfasis
en la necesidad de construir propuestas de acompanamiento (tutorias, clases de apoyo, guia de estudio,
cuadernillo de actividades) que permitieran la acreditacién antes del inicio del ciclo 2021.

En Cérdoba, en continuidad con las prescripciones de la etapa previa, se propuso en 2021 ajustar la
propuesta curricular y la implementacién de estrategias para acompanar e intensificar la ensenanza a nivel
institucional, con la aprobacién de la Supervision Escolar y la Direccién de Nivel Secundario. Asimismo,
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para los estudiantes matriculados en el tltimo afio del nivel en 2020, se indicé a cada institucién elaborar
el “Trayecto Curricular de Finalizacién del Nivel Secundario 2020” en base al trabajo con proyectos
interdisciplinarios e integrales en funcién del perfil de egreso.

En Neuquén no se registran nuevas referencias a orientaciones o prescripciones curriculares vinculadas a
priorizaciones y/o reorganizaciones de contenidos.

En Rio Negro en base a la unidad pedagdgica 2020-2021, en la normativa se propuso a los/as docentes
ampliar la estructura anualizada a partir de una nueva configuracién que incluyera la dimensién temporal, la
seleccion de saberes prioritarios en base al Disefio Curricular Provincial, las configuraciones didécticas, los
agrupamientos de contenidos temdticos interdreas en unidades de aprendizaje y de ensenanza significativas
para el estudiantado (nucleos problematicos interdreas, que promovieran el trabajo colaborativo entre
profesores tomando como base la perspectiva del aprendizaje cooperativo). Se procurd que la toma de
decisiones de los/las docentes para disenar estas configuraciones didacticas interareas o interdisciplinas
generara una cultura de trabajo colegiado.

En Santiago del Estero, la seleccion curricular se sostuvo en base a orientaciones del CFE, pero haciendo
énfasis en la necesidad de promover la integracién de diferentes disciplinas.

Los registros de aprendizajes

Las alteraciones propuestas para el régimen de evaluacién y la unidad del ciclo 2020-2021, demandaron la
definicién de categorias nominales asi como la creacién o la adaptacion de los instrumentos de registro de los
resultados de las evaluaciones formativas por parte de los establecimientos, que permitiera construir una base
de informes que especificaran el nivel de logro en los aprendizajes para ajustar la planificacién de la ensefianza
en 2021. Algunas jurisdicciones senalan también la importancia de contar con informes para las familias.

EnlaTabla3 se registran categorias nominales de aprendizaje que emergieron en el marco de los sistemas de
gestion de lainformacién a nivel jurisdiccional y que evidenciaron articulaciones con las dreas administrativas
y acciones pedagdgicas de seguimiento de los/as estudiantes y sus trayectorias.
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TABLA 3
Referencia a instrumentos de registro del proceso de

aprendizaje en el marco de la unidad pedagdgica y curricular

Jurisdiceidn  Regulacidn

Categorias neminales

Buenos Aires  Registro Instituciconal
de Trayectorias

Educativas

® Trayectoria Educativa Avanzada (TEA)

1121, Trayectoria Educativa en Proceso
(TEF) » Trayectoria Educativa Discontinua
(TED) Las v los estudiantes que integran
TEP v TED tienen en 2021 un proceso de
prormocidn acompariada

CARS Linearmientos Informes bimestrales (4) y cuatrimestrales
Generales para el () ® En procesol ™ @ suficiente (5)
Registro, Valoraclon, @ avanzado ()

v Devolucion del
Proceso Pedagiogico v
Régimen de
Evaluacion,
Acreditacion y
Fromocicn
correspondiente al
Ciclo lectivo 2020-
2021

Catamarca Crientaciones Informes Individuales de seguimiento
jurisdiccionales sobre  pedagdgico de caracter trimestral (3) @
Evaluacion, supers™ (92 10) @ Alcanzé Ga s ®
acreditacion y Fortalecer (4 v 5) # No registra avance.
Promocion de {Sin calificacién nurmérica) Las v los
Alurmnos de estudiantes que Se enmarquen en
Educadion “fortalecer o no registra avance” tienen un
secundaria y sus proceso de promocién acompariada a
Modalidades 2020~ parir de una *Instancia de integracion de
2021 los aprendizajes v acompariamientos para

la acreditacién de saberes” (dos semanas,
previc inicio cicle 20213

Chaco En el marco de la Primera Etapa del Trame I, del Programa de
Formacicn Docente Permanents, Institucional, Situada v en
Servicio 2020 se aborda la Res. CFE N°368(2020 para definir
institucionalmente: # la acreditacion en base a la participacion
efectiva en las producciones esperadas en cada etapa v /o tramo
del trayecto 2020 o la promocidn acormpariada 2021, # 1os
instrurmentos administrativos de registro y acreditacidn de las
trayectorias.

Cardoba Informe de Progreso  WValoracion que acomparia informe de
Escolar es un Sisterma  progreso (segan % de aprendizajes
Web de Gestidn alcanzados) @ Aprendizajes logrados
Administrativa v Aprobd los contenidos priorizados de
Académica forma muy satisfactoria @ Aprendizajes

logrados. Aprobo los contenidos
priorizados de forma satisfactoria

® Aprendizajes logrados. Aprobd 1os
COontenidos priorizados escasarments
satisfactoria @ Aprendizajes pendientes
2021,

MNeuguén Sin referencia a & fin de garantizar la acreditacidn del
informe pedagdgiconi  estudiantado v el ordenarmiento
sisternatizacion del administrativo el cierre del ciclo lectivo se
seguimiento de los utilizara la siguiente escala conceptual:
procesos de ® Aprobado @ En proceso (pendiente de
aprendizaje acreditacion)

Rio Megro Se hace referenciaa  Los informes debian explicitar: # saberes

informes evaluativos
sobre 1as trayectorias
educativas de los/as
estudiantes. Estos
surgen de la
construccion llevada
adelante por cada
institucion escolar, en
ur marco conceptual
de evaluacion
formativa.

a corstruir @ saberes apropiados @
saperes 1o apropiados

Se menciona la
necesidad de que
cada institucidn
COTIStIUYa un registro
pedagdgico de las
evaluaciones
formativas o
valoraciones de
Seguinmiento

Santiago del
Estero

Escalas de valoracion # Logrado &)[16]
Promocién en diciembre o marzo segin
cortes termnporales y curriculares para 1a
acreditacién # Logrado parcialmente (LP)
Prormocién acompariada durante 2021

® NMNecesita intensificar (NI) Promocidn
acornpariada durante 2021

Elaboracion propia a partir de base de datos normativas construidas por equipo PISAC.
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En la Provincia de Buenos Aires el registro institucional de trayectorias educativas se propuso como una
descripcion cualitativa donde constaba la valoracion de aquellos aprendizajes priorizados alcanzados durante
el periodo 2020 y cuéles quedarifan pendientes de tratamiento para la ensefianza en 2021. A los efectos de los
pasesylamovilidad de estudiantes entre instituciones y/o jurisdicciones, los registros se confeccionaban sobre
la base de dos informes descriptivos que caracterizaban el tipo de trayectoria (TEA, TEP y TED). El primero
se realizd a partir de las tareas desarrolladas antes del receso escolar invernal, que permitié evaluar tanto el
desempeno como las condiciones de escolarizacién que especificaban el nivel de logro en los aprendizajes
priorizados para el ano en curso. El segundo registraba los aprendizajes alcanzados durante la segunda parte
del afo y aquellos que quedarfan pendientes para la ensefianza en 2021, teniendo en cuenta las definiciones
establecidas en el Curriculum Prioritario.

En la Ciudad Auténoma de Buenos Aires se hizo referencia a informes de valoracién pedagdgica en los
que los/as docentes describieron la situacién de cada estudiante. Se registraron, por un lado, dos informes
durante el primer cuatrimestre bimestrales sin calificacién (numérica o conceptual) centrado en aspectos
referidos a lo vincular, es decir, informacién sobre el grado de contacto y el vinculo pedagégico alcanzado alo
largo del periodo entre la escuela, el estudiante y su familia, que incluia referencias especificas a las actividades
ofrecidas, el nivel de participacion del estudiante y la forma en que respondia a las diversas propuestas que se
le han acercado desde la escuela. Por otro lado, se aludia a otros dos informes durante el segundo cuatrimestre,
un informe parcial en octubre y otro informe final, acompanado de una calificacién (En proceso, Sy A) en
diciembre. En este tltimo se incluia, también, una valoracién sobre otras dimensiones ademds del aprendizaje
(cuyos criterios estan explicitados en la normativa), para contribuir a consolidar una mirada integral del
proceso transitado a lo largo de este periodo que favorezca el sostenimiento de las trayectorias escolares.
Se plantearon especificaciones para los/as estudiantes del ultimo ano del nivel secundario, vinculadas a la
organizacién de diferentes instancias para la acreditacion final de aprendizaje o trayectos de finalizacién y
para la modalidad de educacién técnica-profesional centrando la evaluacion en los alcances profesionales de
los titulos.

En Catamarca se hizo énfasis en la construccion de informes de seguimiento pedagdgico para estudiantes
y familias. Para ello en las normativas se daban ejemplos de rubricas y listas de cotejo que permitian ampliar
las categorias establecidas y la calificacidn que se corresponde en cada caso. Asimismo, se solicitaba que los/
as docentes elevaran a la direccién de la escuela una planilla nominal (por curso y divisién) del tipo de
vinculacién pedagdgica con los/as estudiantes durante el ciclo escolar 2020 segun las siguientes categorias:
vinculacién pedagdgica continua, vinculacién pedagdgica discontinua, desvinculacién pedagégica continua.

En Chaco se mantuvieron suspendidos o prorrogados los cierres parciales para la acreditacién de
aprendizajes previstos en el calendario 2020 durante el periodo de emergencia sanitaria, teniendo en
cuenta las posibilidades de trénsito a la presencialidad (se realizaban desde septiembre 2020) en los futuros
trimestres/cuatrimestres segun el nivel educativo. Se plante6 el cierre en 2020 y la promocién acompanada
durante el mes de marzo 2021.

En Cérdoba la referencia se limit4 a la definicidon de aprendizajes aprobados y pendientes. Para ello, se
debfan acreditar de manera parcial los niveles de logro alcanzados en las progresiones de aprendizajes definidas
segun las reorganizaciones realizadas a través de evaluaciones formativas.

En Neuquén, los niveles de logro planteados no se definieron ni plantearon en base a criterios de
ordenamiento, sino que se establecié que cada institucién debia desarrollar propuestas educativas acordes
a sus realidades y caracteristicas especificas considerando la extensién del tiempo y la flexibilidad a fin de
alojar todas las actividades pendientes y desarrollos curriculares necesarios para acompafar las trayectorias
estudiantiles. En este sentido, el Calendario Académico Situado construido por cada establecimiento debia
contar con el aval del Supervisor institucional y de la Direccién de Nivel o Modalidad correspondiente.
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En Rio Negro, las definiciones sobre la evaluacion se asociaron a los diversos formatos de presencialidad,
no presencialidad y/o combinado que se estaban implementando. La finalidad del Informe era evaluar el
trabajo realizado durante el proceso de aprendizaje diferenciando los alcances de la evaluacién y acreditacion
o promocién. En la normativa se establecié que los/as docentes por Area de conocimiento evaluarian el
aprendizaje y formularian criterios para la evaluacién, de modo tal que favorecieran la reflexién sobre el
proceso de ensefanza y de aprendizaje. Los mismos debian ser de cardcter cualitativo y contener saberes a
construir, saberes apropiados y/o saberes no apropiados, pero no se hallaron definiciones ni especificaciones
al respecto.

En Santiago del Estero, el registro pedagdgico se presenté como un instrumento util para orientar las
trayectorias en los afos escolares siguientes. Los tres niveles de logro expuestos se ajustaban alos NAP y a los
Indicadores de Progresiéon de Aprendizajes, para cada espacio curricular y ciclo de la escolaridad obligatoria.
También se incorpord un trayecto de finalizacion del nivel que, debia ser definido por cada establecimiento,
en funcién de los contenidos nodales para el ano y el perfil del egresado a través de Proyectos Curriculares
Integrados. Estos podian estar conformados por dos o mas espacios curriculares en el marco de una propuesta
interdisciplinaria.

CONCLUSIONES

Al analizar la dindmica de la produccién de normativa en ocho jurisdicciones se observa una secuencia
de regulacién similar en todas las provincias, aunque con ligeras diferencias en la distribucién asi como
en la racionalidad que organiza la secuencia. Puede observarse, por ejemplo, como la regulacién de la
organizacion administrativo-pedagdgica permanece en el tiempo, ast como algunas jurisdicciones (CABA,
Catamarca, Santiago del Estero, Chaco) preceden al CFE en establecer lineamientos sobre priorizacion
curricular. En cuanto a las regulaciones referidas a evaluacién y acreditacién, se observa una secuencia que
se inicia con aquellas de tipo organizativo, que especifican cuando y cémo conformar las mesas de examen
y los procedimientos administrativos, seguidas de aquellas que establecen modalidades de evaluacién que
se van ajustando a la reorganizacién curricular (como integracién por 4rea, por nucleo problemético, por
proyecto, etc.) y las adectian a la diversidad de trayectorias educativas resultantes de los criterios nominales
de acreditacién que se van estableciendo y generan compromisos para el 2021 en virtud de la suspension de
la anualidad (Ver tabla 3).

Ademas de una secuencia similar, puede advertirse una convergencia temética en los tépicos que se regulan.
Las decisiones curriculares y de evaluacién son similares: seleccién en base a NAP o disenos curriculares
provinciales, integracién curricular de disciplinas, evaluacién formativa y escalas nominales, promocién
acompanada. Un repaso por las tres tablas presentadas y el andlisis de las entrevistas, evidencia el empleo de
distintos instrumentos normativos, la existencia de distintos grados de prescripcién y de desagregacion en las
indicaciones, lo que deja entrever diferentes grados de autonomia en decisiones curriculares y de evaluacién a
los establecimientos. Esta cuestién plantea un gran interrogante acerca de las maneras en que la convergencia
temadtica senalada en el nivel discursivo de las autoridades y en el nivel normativo se ha puesto en acto en los
contextos locales e institucionales.

En cuanto a la secuencia y a la convergencia temdtica, no parece suficiente explicarlas por un efecto
performativo de las resoluciones del CFE. Como se ha intentado mostrar, algunas decisiones provinciales
anteceden y prefiguran las decisiones del CFE. Es por esto que se puede postular la existencia de una dindmica
colectiva de gobierno que se expresa en las diferentes regulaciones y se origina en un primer momento en el
marco de necesidades inmediatas (la urgencia y la decision de “continuidad pedagégica”) y luego adquiere
un matiz de “previsibilidad”, cuando se estabiliza la situacién sanitaria marcada por el calendario escolar
y por el imperativo de la acreditacién de los conocimientos. Es en este tltimo sentido que puede hablarse
de una dindmica temporal auténoma pautada por el calendario escolar o, mas ampliamente, por algunos
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rasgos de las cronologfas de aprendizaje (Terigi, 2010). En este marco, las resoluciones del CFE legitiman,
orientan o reorientan las decisiones jurisdiccionales. Esta convergencia, no sélo se explicaria por un modelo
de coordinacién interjurisdiccional vigente en el seno de CFE, sino también por la existencia de una agenda
federal y un repertorio de alteraciones del modelo de escolarizacién previa trazada por un conjunto de
acuerdos federales sobre educacién secundaria sancionados entre 2009 y 2016 que con diversos ritmos y
grados de alcance venian siendo puestos en préctica por las jurisdicciones. De hecho en las entrevistas a

directores/as de nivel, estos antecedentes son mencionados como factores facilitadores de la gestién de la

pandemia 17,

En funcién de lo hallado respecto a los repertorios comunes y convergentes de politicas educativas
entre las jurisdicciones y en vistas al estudio de alteraciones a la escolarizacién secundaria ocasionadas
por la pandemia, se encuentra que las politicas y acciones orientadas a la creacién de condiciones para la
“continuidad pedagégica”, que atafien especificamente al curriculumy ala evaluacién, actualizan la necesidad
de profundizar la indagacién sobre los procesos de recontextualizacién de las politicas en las instituciones
y en las practicas, mas alld de la emergencia sanitaria. En este sentido, la reorganizacién escolar que se
propicié a partir de las medidas de gestién institucional, curricular y de seguimiento individualizado, la
inclusién de categorias nominales de evaluacién de los aprendizajes que replantean articulaciones pedagdgicas
y administrativas, la flexibilizacién del régimen de evaluacién y de los ritmos de acreditacion y la revision de la
fragmentacién disciplinar de la ensenanza, resultan coordenadas para volver la mirada sobre la postpandemia
en el marco de los problemas estructurales del nivel.
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DANIEL PiNkASZ, NOEMI BARDELLI, VANESA LOPEZ, JORGELINA MENDEZ Y SERENA SANTOS

Para un panorama de las politicas nacionales y regionales impulsadas en 2020, puede verse: Encuesta Nacional de
Continuidad Pedagégica y Cardin et al., 2020 para Argentina y CEPAL, 2020; IIPE-UNESCO, 2020 para politicas
regionales, entre otras.

Se entrevistaron a 16 directores/as provinciales de educacién estatal, 5 de educacién privada y 3 de educacidn rural;
algunas provincias estan representadas por més de un director. Las provincias fueron: Buenos Aires, Ciudad Auténoma
de Buenos Aires, Catamarca, Chaco, Chubut, Cérdoba, Entre Rios, Formosa, Jujuy, La Pampa, La Rioja, Misiones,
Neuquén, Rio Negro, Salta, Santa Fe, Tierra del Fuego.

Un primer andlisis general se realizé con las entrevistas a las 18 jurisdicciones del que se extrajeron las hipdtesis que son
puestas a prueba en las provincias y con las normativas seleccionadas para este articulo.

Fuentes: toma 2020 — Evaluacién Nacional del Proceso de Continuidad Pedagdgica (SEIE - ME) y Toma 2021 (SEIE
- ME | Proyecto PISAC-COVID 00023).

Proyecto PISAC / COVID 19 n° 00023: La reconfiguracidn de las desigualdades vinculadas a la educacion secundaria
argentina en situacion de pandemia/postpandemia. Informe interno de andlisis de Normativa, julio 2021.

Importa tener presente que la ASPO tuvo el propdsito de retrasar la dindmica de expansion de la epidemia y que la
curva de aumento de los contagios se verificé durante el 2020, con las medidas de continuidad pedagégica en pleno
funcionamiento. En las primeras semanas, la Ciudad de Buenos Aires y la ciudad de Resistencia registraban casos de

COVID - 19 en rdpida expansion.

9 El diseno grafico del Diagrama 1 corresponde a Leonel Marcus Costa.
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La figura de promocién acompafiada también reconoce un antecedente para el nivel primario en la Res. CFE N°174/12.
Hay que recordar que los decretos de ASPO se renovaban periédicamente.

Existen otros factores que explican esta estabilizacién y que no son tomados en cuenta en este recorte; por ejemplo: la
directora de una provincia del centro del pais, sefiala que la llegada del Ingreso Familiar de Emergencia (IFE) estabilizé la
situacion en los hogares, lo que repercutid favorablemente en la relacién escolar. Las entrevistas recogen la flexibilizacion
delos procedimientos y de los requisitos para incorporar personal docente y auxiliar suplente y la tramitacién de permisos
para que personal de gestion intermedia y docente pudiera desplazarse por el territorio.

De acuerdo a CIRCULAR TECNICA CONJUNTA N° 1/2020 se define:

@ Trayectoria Educativa Avanzada (TEA): Corresponde a quienes consideren las y los docentes que alcanzaron los
aprendizajes priorizados correspondientes a las 4reas hasta diciembre de 2020 y con quienes sostuvieron un muy buen
nivel de vinculacién pedagdgica. Enviaron devoluciones de las actividades propuestas por sus docentes de manera
sistemdtica, las que mostraron avances en el aprendizaje de los contenidos ensefiados.

@ Trayectoria Educativa en Proceso (TEP): Corresponde a quienes consideren las y los docentes que no han alcanzado
los aprendizajes priorizados correspondientes a las dreas hasta diciembre de 2020 pero con quienes sostuvieron un buen
nivel de vinculacién pedagdgica. Si bien enviaron devoluciones de las actividades propuestas por sus docentes, hubo
interrupciones que afectaron el aprendizaje de algunos de los contenidos ensenados. Se requerird intensificacion de la
ensefanza durante febrero - marzo 2021.

@ Trayectoria Educativa Discontinua (TED): Corresponde a quienes consideren las y los docentes que no han alcanzado
los aprendizajes priorizados y con quienes tuvieron un escaso nivel de vinculacién pedagégica. En este sentido, los
registros de los niveles de sus avances respecto alos contenidos ensefiados han tenido interrupciones y/o bajaintensidad y
requerird de intensificacion de la ensefianza durante febrero- marzo y posiblemente promocién acompafiada en el 2021.
De acuerdo a Anexo I de la RESOLUCION N° 2215/20 se define:

@ Enproceso: El/la estudiante evidencia dificultades para el logro de los aprendizajes priorizados; o bien no se halogrado
sostener la continuidad pedagdgica, por lo que no se cuenta con informacion suficiente para valorar sus aprendizajes. Es
importante que el/la estudiante siga trabajando para lograr los objetivos planteados para lo cual contar4 con instancias
de apoyo y acompanamiento.

@ Suficiente (S): El/la estudiante evidencia el logro de la mayor parte de los aprendizajes priorizados para este periodo
alcanzando un nivel de desempeno satisfactorio. Requiere seguir trabajando en la profundizacién de contenidos a lo
largo de 2021.

@ Avanzado (A): El/la estudiante evidencia el logro y la consolidacién del conjunto de los aprendizajes priorizados para
este periodo. Manifiesta un dominio profundo y completo de los contenidos abordados.

De acuerdo a Anexo I de la RESOLUCION N° 021/20 se define:

@ Superd: el alumno evidencia aprendizajes que le permiten adoptar una postura propia y fundada respecto de una
situacion problematica, iniciar, organizar y sostener el propio aprendizaje; interactuar, relacionarse y trabajar con otros;
escuchar, comprender y expresar conceptos, pensamientos y opiniones propias. Aplicar conocimientos para evaluar
distintas alternativas de posibles soluciones considerando resultados.

@ Alcanzd: el alumno evidencia aprendizajes que le permiten distinguir puntos de vista, en diferentes textos y formatos;
utilizar fuentes propuestas por el docente y otras disponibles en su entorno. Compartir puntos de vista en el marco del
respeto a través de diversos canales de comunicacidn; expresar y argumentar ideas propias.
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@ Fortalecer: el alumno evidencia aprendizajes que le permiten enunciar ideas, recoger informacion e identificar las
tareas. Es decir, el alumno necesita seguir trabajando las capacidades hasta alcanzar desempefios estipulados en la unidad
pedagdgica

@ No registra avance: alumnos en riesgo pedagdgico y con trayectorias educativas discontinuas. En ningin caso el
alumno pierde su condicién de regular.

De acuerdo a la RESOLUCION N° 692/20 se define:

@® LOGRADO (L): refiere a la valoracién para aquellos alumnos que pudieron lograr, sostenidamente, un proceso de
continuidad pedagdgica, es decir que pudieron participar y responder en un porcentaje no menor al 60% a las actividades
y contenidos propuestos por la institucion.

@® LOGRADO PARCIALMENTE (L. P) refiere a la valoracién para aquellos alumnos que pudieron lograr
parcialmente un proceso de continuidad pedagdgica, es decir con un porcentaje mayor al 20% y menor al 60% de
participacion y respuesta sobre los contenidos y actividades propuestas por la institucion escolar.

@ NECESITA INTENSIFICAR (N. I): Refiere a la valoracién para aquellos alumnos (que por diferentes motivos)
tuvieron una escasa o nula continuidad pedagégica, en donde su participacidn y respuesta fue menor al 20% en relacién
con los contenidos y actividades propuestos por la institucién escolar.

Entrevistadas de Buenos Aires sefialan que el Régimen Académico vigente ya habilitaba la definicién de itinerarios
personalizados y el antecedente de las experiencias de CESAJ; CABA se refiere a la Nueva Escuela Secundaria, Cérdoba
alas escuelas de Nuevo Régimen Académico, a sus experiencias con evaluacién formativay a las escuelas PIT 14-16; Rio
Negro a su reforma de la escuela secundaria iniciada en 2017.
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RESUMEN:

La supervisién de las escuelas secundarias en Argentina atravesd, como todo el sistema educativo, vertiginosas alteraciones a partir
de la pandemia por COVID-19. Las précticas de los/as supervisores/as se resituaron en las tramas de relaciones y configuraciones
de poder desde donde se produce y sostiene el gobierno del nivel secundario. El articulo identifica focos de regulaciones en el trabajo
de supervision escolar: la organizacién de la ensefianza, las practicas pedagégicas y los criterios de evaluacién y acreditacién, entre
otros, en los que la supervisién constituyd un actor clave para la legitimacién de distintas modificaciones en las practicas escolares
instituidas. Con base en entrevistas realizadas a supervisores/as de siete jurisdicciones, en el marco de un proyecto multi-método de
mayor escala, el articulo plantea la combinacién de ldgicas burocrdticas y postburocraticas en el contexto pandémico, y el despliegue
de un expertise especifico para el trabajo supervisivo en territorios desiguales.

PALABRAS CLAVE: supervisién, regulaciones, escuela secundaria, pandemia, desigualdades.

ABSTRACT:

The supervision of secondary schools in Argentina went through, like the entire educational system, dizzying alterations during
the COVID-19 pandemic. The practices of the supervisors were relocated in the weave of relationships and power configurations
in which the government of the secondary level is produced and sustained. The article identifies foci of regulations in the work
of school supervision: the organization of teaching, pedagogical practices and evaluation and accreditation criteria, among others,
in which supervision was a key actor for the legitimization of different modifications in the instituted school practices. Based
on interviews with supervisors from seven jurisdictions, within the framework of a larger-scale multi-method project, the article
proposes the combination of bureaucratic and post-bureaucratic logics in the pandemic context, and the deployment of specific
expertise for the supervisory work in unequal territories.

KEYWORDS: supervision, regulation, secondary school, pandemic, inequalities.
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INTRODUCCION

La suspension de la presencialidad escolar por la pandemia de COVID-19, entre 2020 y 2021, alter6 las
précticas, las condiciones y los sentidos que sobre su trabajo despliegan los actores del sistema educativo,
incluyendo a los/as supervisores/as. En el nivel secundario, la alteracién de la organizacién escolar y de la
posibilidad de desarrollar la ensenanza en condiciones que aseguren un minimo de contacto e interaccién
constituyd un eje central de la problematica. Buena parte del trabajo de supervisién consistié en acompanar
la modificacién de lo instituido en un nivel educativo que condensa las principales discusiones y brechas
para el cumplimiento del derecho a la educaciéon de adolescentes y jévenes, expectativa politica establecida
en el marco normativo argentino desde la Ley de Educacién Nacional N° 26.206/2006. Esta referencia
temporal ancla el analisis que aqui desarrollamos: las problematicas propiamente pandémicas se encontraron
con limitaciones que histéricamente enfrenta el nivel secundario, y que los marcos normativos y las politicas
educativas desplegadas en los tltimos 15 afos, cuanto menos, buscaron resolver.

Nos referimos a distintas iniciativas denominadas politicas de inclusion, destinadas a evitar el abandono,
favorecer la pertenencia y la participacion de los/as estudiantes en la vida escolar, asi como modificaciones
en las normas y cddigos escolares consolidados en funcién de una histérica matriz selectiva. Esas politicas
también buscaron generar cambios en las representaciones y expectativas del cuerpo docente, atendiendo ala
diversidad y desigualdad en las experiencias y condiciones de adolescentes y jévenes. Ese conjunto de politicas,
no obstante, no logré reducir de manera estructural y persistente las brechas existentes en el nivel.

A inicios de la pandemia, el nivel secundario presentaba desigualdades en las posibilidades de continuidad
de las trayectorias de jovenes segin su origen social y el clima educativo de los hogares, asi como fuertes
disparidades en el logro de aprendizajes (Terigi et al. 2013; Montes, Pinkasz y Ziegler, 2019; Vanella y
Maldonado, 2014; Tiramonti, et al., 2020, entre otros). Todo ello, a su vez, se complejiza si se considera
la fragmentacion del sistema, donde la articulacién entre ofertas segtin categorias de organizacién politica
y de la ensenanza -modalidades del nivel, sector de gestién de las escuelas, territorios y jurisdicciones- y las
condiciones y expectativas familiares producen profundas distancias entre lo que acontece en cada escuela.
Los marcos institucionales de cada establecimiento y en cada territorio, las demandas familiares segin sus
posiciones y aspiraciones (Fuentes, 2020) y las condiciones politicas generales del sistema producian atin
trayectorias cuyo punto en comun es el paso por una institucién que no logra evitar la disparidad en la
duracidn, intensidad, aprendizajes y experiencia escolar propuesta.

¢Cémo se reorganizé el trabajo de supervisién atendiendo a estas condiciones pre-pandémicas que
operaron en las posibilidades de sostener la escolaridad mientras se profundizaban las desigualdades? Este
trabajo busca identificar las pricticas y los saberes de quienes ocuparon esa figura del gobierno del sistema,
con capacidad de orientacién y conduccién, durante la pandemia. ;Hacia qué marcos de accién condujeron
sus précticas en ese contexto donde la presencialidad de la tarea supervisiva también se suspendia?

A continuacién se presentan antecedentes y el marco de analisis, para luego describir el desarrollo
metodoldgico del proyecto. Posteriormente, planteamos dos ejes analiticos: el primero, sobre las dimensiones
que hacen a las tareas de supervisar en el nivel secundario. En segundo término, profundizamos el andlisis
sobre como los/as supervisores/as intervienen ante las desigualdades que observan en las condiciones sociales
y pedagogicas de emergencia. Cerramos el andlisis remarcando los saberes desplegados en el rol de supervisiéon
en cuanto figura legitimante y experta en el gobierno del nivel.

ANTECEDENTES Y MARCO CONCEPTUAL SOBRE LA TAREA DE SUPERVISAR

El rol de inspeccidn es decisivo para la organizacién politico-pedagdgica de los sistemas educativos. Su figura
nace en los inicios del sistema escolar moderno, como una funcién separaday diferenciada de las figuras de la
docencia y la direccion. Se constituye como una instancia jerarquica del sistema, pero su lugar institucional
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se concibe por fuera de las instituciones educativas. Sus principales funciones eran inspeccionar y controlar
la tarea de la escuela, las pricticas escolares, aspectos generales de infraestructura, recursos, seguimiento de
matricula e higiene (Dussel, 1995). Su trabajo se caracterizé como solitario y se lo identificaba con visitas
sorpresivas e inesperadas a las escuelas.

En las dltimas décadas su rol fue modificAndose hacia una funcién vinculada no sélo al control, sino
también al asesoramiento técnico-pedagdgico, que tiene como principal objetivo la mejora del sistema v,
ademds, tiene posibilidades concretas de llegada y accién (Abregt, 2011). Este giro empezd a operar hacia
fines del siglo XX, cuando la funcién de inspeccidn -tal era su nombre en los origenes del sistema educativo
argentino- fue modificindose hacia la de supervision. En este articulo tomamos este nombre, ya que en la
mayorfa de las jurisdicciones donde realizamos el trabajo de campo es denominada de esa manera, lo cual no
implica el borramiento de su rol de contralor en las escuelas.

Tiramonti (2007) describid, para el contexto de los anos ‘80, una burocracia educativa atn disociada de
las orientaciones e intenciones de los elencos politicos, que a su vez fue reubicada luego en un contexto de
descentralizacion del sistema a partir de la transferencia de instituciones educativas a las provincias y de
la Ley Federal de Educacién N° 24.195/1993. En las estructuras burocréticas, los niveles intermedios de
gobierno del sistema se hallan a cargo de las provincias y la Ciudad Auténoma de Buenos Aires (CABA),
con criterios de organizacién y seleccion dispares (Hirshberg, 2013) y con estructuras mds o menos densas
en su capacidad de conduccién y en los expertises en juego. Aguerrondo (2013), por su parte, plantea que
hay tres grandes cuestiones que atraviesan la tarea supervisiva en su devenir histdrico: la politizacién frente
a la profesionalizacién, la brecha entre lo administrativo y lo pedagdgico y la aparente contradiccién entre
las tareas de control y las de asesoramiento. En nuestra investigacién, observamos tres lineas de trabajo que

se reorganizaron con fuerza durante la pandemia: la orientacién politica desplegada en el nivel secundario y

! en pandemiay la

en las supervisiones, con anterioridad a la pandemia, el trabajo centrado en lo pedagdgico
legitimacién del cambio organizacional, en cuanto a la redistribucién de los equipos escolares.

Miramos esa reorganizacién planteando como hipétesis que el proceso de cambio en los roles de
supervision -de la inspeccién-control, a la supervisién con un mayor involucramiento pedagégico- no solo
antecede a la pandemia, sino que se constituye en un espacio-tiempo para la visibilizacién y movilizacién del
expertise supervisivo. Siguiendo el planteo de Neiburg y Plotkin (2004) y de Plotkin y Zimmerman (2012),
enfocado mds en las profesiones y su desarrollo en los requerimientos de las politicas publicas y los saberes
de estado, entendemos que el saber supervisivo y sus practicas se despliegan en la pandemia en sintonia con
transformaciones educativas y sociales, con las politicas ptblicas, sus légicas de argumentacién y justificacion,
ast como los requerimientos de la compleja intervencién estatal. También Hirshberg (2013) plantea que la
supervisién constituye tanto una posicién en el sistema como un conjunto de saberes y técnicas. ¢Qué nos
puede decir el discurso de las supervisiones sobre sus practicas, sentidos y organizacién del trabajo, acerca de
las brechas del nivel y sobre la reorganizacién de la forma escolar durante la pandemia?

La supervision constituye un rol intermedio con un saber que no se explica por la conformacién de un
saber profesional auténomo, pero si experto, dado el cardcter doble que poseen en cuanto al conocimiento
especifico de las normas y su traduccién (Fuentes et al, 2022), asi como del saber acumulado en el sistema
y en el conocimiento pedagdgico y de gestién. Si en sus origenes el supervisor era el representante del
“Estado” (nacidn) que controlaba lo que sucedia en las escuelas, en las tltimas décadas esa figura no solo
representa, sino que traduce y orienta, y lo hace constituyéndose como una posicién en una cadena del
desarrollo de la politica educativa que requiere no un expertise identificable, al que se accede con un corpus
de experiencias y saberes, y que se legitima en funcién de la puesta en practica de una cierta capacidad de
conduccidn del orden escolar y, como veremos, del territorio local.
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DESARROLLO METODOLOGICO

Este trabajo se enmarca en un proyecto de investigacion llevado a cabo entre el 2020 y el 2022, en el
marco de la convocatoria PISAC COVID-19 de la Agencia Nacional de Promocién de la Investigacion, el
Desarrollo Tecnolégico y la Innovacién *. Se propuso un enfoque multimétodo, basado en la integracién
y la complementariedad de estrategias de indagacién cuantitativa y cualitativa; y un abordaje multiescalar,
de alcance nacional a la vez que focalizado en un conjunto de jurisdicciones, departamentos e instituciones
educativas. Se seleccionaron ocho jurisdicciones: Catamarca, Ciudad Auténoma de Buenos Aires (CABA),
Chaco, Cérdoba, Provincia de Buenos Aires (PBA), Neuquén, Rio Negro y Santiago del Estero. De cada
una se seleccionaron dos (2) departamentos, con alto y bajo nivel de privacién segtin el Indice de Contexto
Social de la Educacién (ICSE), a los efectos de poder identificar situaciones dispares en los territorios en que
se desarrolla la escolarizacién en este nivel educativo.

Dentro de la estrategia cualitativa se realizaron entrevistas semiestructuradas a directores/as provinciales
de nivel secundario y de educacién técnica, supervisores/as, directores de escuelas (diez por jurisdiccién),
docentesy estudiantes de un grupo especifico de establecimientos. La muestra estuvo constituida por criterios
relativos a la organizacion politica del nivel, es decir, a modalidades (comun y técnica), 4mbito (rural y
urbano) y sector de gestién (estatal y privada). En este articulo analizamos el discurso de supervisores/as
captado en 16 entrevistas (la mayoria individuales, dos grupales) de las jurisdicciones recién mencionadas,
exceptuando Santiago del Estero, donde ya no existe la figura de supervision. Para Catamarca se realizé una
sola entrevista, ya que es una supervision la que tiene a cargo varias zonas y modalidades. Para Cérdoba y
CABA se incluyeron entrevistas a la supervisién de gestién privada, por la relevancia del tipo de gestiéon en
ambas jurisdicciones. Una de las dos personas entrevistadas en Chaco tiene a cargo escuelas privadas en su
mayoria. En Provincia de Buenos Aires se entrevist6 a dos Jefas Distritales que tienen a cargo todos los niveles
educativos de su distrito escolar, ademds de la supervision del nivel secundario.

Las entrevistas fueron realizadas entre junio y agosto de 2021 por distintos/as investigadores/as del
equipo, en modalidad remota/virtual. Se utiliz6 un guién elaborado con base en los objetivos y dimensiones
sobre las que versa el proyecto, centrados en la reorganizaciéon del trabajo escolar y los cambios en las
formas de escolarizacién en un contexto de reconfiguracion de las desigualdades. Para el procesamiento
de la informacién se utilizé el programa Atlas.ti, para lo cual se elaboré un manual de treinta y cinco
(35) etiquetas para codificar fragmentos de las entrevistas y obtener mapas de citas (verbatim). De este
modo, se elabord un informe de trabajo interno, descriptivo y articulador del material empirico construido,
registrando recurrencias y divergencias en el discurso de los actores consultados, comparando percepciones
sobre topicos centrales del proyecto. A partir de esa descripcién avanzamos en la interpretacion, con una
mirada analitica que se concentra en las practicas, las regulaciones y los sentidos de los actores del nivel
secundario, en un contexto de cambios previos y propiamente pandémicos.

SUPERVISAR EN PANDEMIA: TEMPORALIDADES Y RACIONALIDADES EN JUEGO

En un trabajo anterior (Fuentes et al., 2022), planteamos que la tarea de supervisar escuelas secundarias
implica la construccién de diversas lineas de accidén y practicas que durante la pandemia se orientaron
hacia, por un lado, la reorganizacién de los equipos escolares, especificamente el acompanamiento a los
equipos directivos en el conocimiento y puesta en acto (Ball, Maguire y Brown, 2012) de las normas que se
produjeron durante la pandemia. Por otro lado, la tarea supervisiva se abocé a la articulacidn con diferentes
actores sociales (municipios, centros de salud, organizaciones sociales/religiosas, entre otros) para sostener

la vinculacién con estudiantes, la legitimacién de nuevas propuestas de ensefianza 3 y la produccién de
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materiales pedagdgicos en las escuelas supervisadas, asi como de nuevos modos de registro de las trayectorias
estudiantiles.

Sostenemos que se han producido diversas reconfiguraciones en los modos de trabajo de los equipos
supervisivos. Ahora bien, estos nuevos modos de trabajo se encuentran dinamizados por las capacidades y
estructuras burocréticas que tienen y han podido sortear las diferentes jurisdicciones, asi como los diferentes
modos de apropiacién y traduccién ante las politicas nacionales y jurisdiccionales, en especial, aquellas
referidas al régimen académico. Siguiendo una perspectiva ya desarrollada en el andlisis de la tarea supervisiva
(Aguerrondo, 2013) analizamos las dimensiones organizacionales, administrativas, pedagdgicas y politicas
que permiten comprender c6mo se reconfigurd la tarea de supervisar al tiempo que se trabajaba para resolver
la ausencia de presencialidad escolar y sus variados retornos *. Aunque describimos las practicas segin cada
dimension, debemos senalar la convergencia de varias de ellas en la reorganizacién del trabajo supervisivo en
pandemia.

Desde una dimension organizacional, el trabajo de supervisar conllevé el seguimiento y en algunos casos la
toma de decisién sobre cémo debia ser la distribucién de materiales para el sostenimiento de la continuidad
pedagdgica, su entrega, asi como el cumplimiento de protocolos, la elaboracién de cronogramas y planes de
trabajo para los equipos escolares, entre otras.

Por su parte, desde el punto de vista administrativo, la comunicacién de la normativa que iba sancionando
cada jurisdicciéon y la mediacién para la interpretacién de la forma mds adecuada para cada distrito e
institucion, da cuenta de la exacerbacién de una funcién mediadora, de asesoramiento y trabajo conjunto
con las escuelas. La resolucion de situaciones tales como la falta de nombramiento de directores de escuelas, la
designacion docente por diversos motivos (muerte, abandono, etc.) plantean un escenario dificil de abordar
y sobre el que los equipos directivos consultaban y demandaban a las supervisiones:

Desde lo administrativo, hoy por hoy, seguimos con muchos cargos y médulos de clases sin cubrir por distintas razones ¢si?
Porque o no hay postulantes, o se demoran, bueno... hay gente dispensada que no tiene suplente, bueno, todo eso hace sia
una complicacién de lo que es el trato presencial, digamos que lo que es por via remota tiene una continuidad, se ha sostenido
porque los docentes que estin dispensados estdn trabajando pero, en la presencialidad, se complicé mucho (Supervisora
Provincia de Buenos Aiires).

Los equipos tuvieron un rol activo en la toma de decisiones de las instituciones, por ejemplo con el proceso
de continuidad pedagégica (ver més adelante), la regulacién del protocolo de regreso a cierta presencialidad,
el régimen académico, la definicién del curriculum/saberes priorizados en el nuevo contexto pandémico,
entre otras. Lo organizacional, més relativo al trabajo de gestién escolar y al reacomodamiento de los perfiles
docentes, se tocaba asi con el seguimiento “administrativo” de las trayectorias estudiantes:

Cémo lo hacfamos: virtual, comenzamos, como no podiamos transitar, empezamos a establecer cronogramas de reuniones
con los equipos de conduccidn de cada escuela, y tenfamos, digamos, para poder chequear qué estaban realizando, las
dificultades que comentaba G. y, sobre todo, cantidad de alumnos que estaban sin conexién, con problemas de conexiény,
sobre todo, aquellos que no se conectaban nunca, que estaban como perdidos (Supervisor CABA).

El personal de los establecimientos educativos necesita dar respuestas a variadas y complejas situaciones
surgidas durante la pandemia y la supervisién, en términos de Aguerrondo (2013), “se convierte en el
nexo, especie de bisagra, a veces correa de transmision, que comunica a las autoridades, los funcionarios
ministeriales nacionales o provinciales/regionales con los centros, su cuerpo directivo y los docentes” (p.17).
En palabras de un supervisor “Los supervisores, como dice Fullan 5 somos el cable, digamos, en la reforma
trinivel, somos el jamén del séndwich, digamos. Estamos entre las demandas escolares y la aplicabilidad de
las normativas del gobierno” (Supervisor Neuquén).

Los primeros meses de la pandemia en 2020, entre marzo y agosto, estuvieron marcados por un contexto de
incertidumbre y espera, con una produccién normativa moderada y centrada en lo sanitario. Mds avanzado
el ano 2020, se producen mayores definiciones a nivel “central” (nacional, federal y de las jurisdicciones)
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en cuanto a criterios sobre lo que se debia priorizar y sobre todo orientaciones sobre como evaluar. Estas
regulaciones “llegaban” a las supervisiones y las escuelas en un contexto donde en general los equipos de
conduccidn escolares avalados por la supervision ya habian desarrollado algunos criterios propios para la
evaluacion. Convergian aqui dimensiones administrativas, politicas y organizacionales, en una practica de
supervisién centrada en la comunicacién y la interpretacion.

Una supervisora de la Provincia de Buenos Aires nos contaba que uno de los desafios era “como transcribir
auna comunicacion concreta la evaluacién de la trayectoria porque también, hasta ese momento, cada escuela
habia disefiado sus propios instrumentos”. De repente, plantean modos de evaluaciéon y de comunicaciéon de
la misma que se asemejaban a lo que se conoce como evaluacién formativa, de proceso, etc. Se abordaba de
esta manera un elemento nodal del régimen académico de la escuela secundaria, desde la cual es escolarmente
producido el valor -el examen como evaluacidn, la calificacién como valor, su impacto en la trayectoria escolar
individual- y culturalmente leido el mérito. Realizar un informe para las familias y no tanto un boletin de
calificaciones, era una situacién que la supervisora en cuestion relataba como de mucho trabajo para “que no
pusieran calificaciones”.

Este elemento nodal de la escuela secundaria constituy6 una respuesta de la politica educativa, una
respuesta regulatoria a la situacién de desigualdad que se generaba por la pandemia (ver préxima seccién),
tocando al régimen académico, conjunto de regulaciones donde se articulan lo administrativo y lo pedagégico,
las reglas que definen el recorrido y los modos en que se valora al estudiante en su proceso de escolarizacion.
Son focos de regulaciones que se venian desplegando en las jurisdicciones y segin normativa nacional/federal
con anterioridad a la pandemia, que se retoman durante 2020.

Es alli, en la dimensién propiamente pedagdgica del trabajo de supervisar, donde parece haber mayor
intensificacién: el conocimiento y seguimiento de las practicas de enseianza desplegadas por las/os docentes
constituye una preocupacion central de la tarea de supervisar, posiblemente con mayor fuerza y claridad que
en el contexto prepandémico. Esto se materializa en una de las practicas estandar de la tarea de supervision
en el sistema educativo: las visitas a las instituciones educativas. Las visitas a las escuelas supone tanto un
control administrativo y burocratico sobre la gestion escolar, como un dispositivo pedagdgico de revisién de
planificaciones, proyectos pedagdgicos desarrollados por las escuelas, observacion de clases, una mirada sobre
materiales de ensefianza y de estudiantes, entre otras.

Al suspenderse la presencialidad, las visitas cambiaron de contexto. Por un lado, la mirada se dirigié al
requerimiento de proyectos pedagdgicos y planillas administrativas a los docentes, via sus equipos directivos;
pero también, a participar de actividades virtuales, si esa era una modalidad posible y vigente en las
escuelas supervisadas. Consideramos que han tenido un trabajo pedagdgico mis sostenido y centrado en
el acompanamiento a las instituciones. Las estrategias y modos de resolucién que pusieron en acto fueron
diversas, dependiendo de las estructuras burocriticas, las tradiciones propias del sistema, las biografias
profesionales, etc.

Fue dificil porque recién casi llegando a fin de ano nos pudimos ordenar con la cantidad de tiempo que se le dedicaba a
la virtualidad. ¢Por qué? Porque para reunirnos con los directores tenfamos que hacerlo por ahi en horario tardio, porque
mientras tanto ellos estaban organizando las instituciones y participando de las clases. Porque una de las cuestiones que
nosotros insistimos es que los directores participen de las clases, para después poder hacer una evaluacién, ¢no es cierto?, de
cémo estaba trabajando este docente... porque, bueno, no es lo mismo poder ir a visitar una clase dulica presencial, para ver
cémo van avanzando, que hacerla de manera virtual; y habia muchas situaciones en donde era necesario que el director pueda
observar esas clases. De hecho, en muchas también hemos participado los supervisores. (Supervisora Provincia de Buenos
Aires).

Los relatos de las/os supervisoras/es, en general, mencionan un conjunto de pedagogias y/o propuestas
didécticas sobre las que tienen una mirada positiva y que constituyen estrategias y propuestas presentes
en la politica educativa con anterioridad a la pandemia. Hablan del aprendizaje basado en proyectos, de
proyectos interareas, de la clase invertida, entre otros dispositivos y, en general, los mencionan remarcando
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cierto aire de satisfaccién, porque al fin se empezaba a ver su necesidad por parte de los/as docentes. Su rol
no era solo conocer, recomendar, pedir proyectos y supervisarlos. También se abocaron a socializar entre
escuelas, lo que consideraban eran proyectos o practicas ejemplares desarrolladas por otras escuelas bajo su
supervision. La virtualidad hizo posible la legitimacién de nuevas practicas de ensefianza. Al mismo tiempo,
algunas supervisoras expresan las dificultades para lograr que al menos dos docentes desarrollen un proyecto
de ensefianza en conjunto.

El conocimiento de los aspectos pedagdgicos -al menos sobre las précticas de ensefianza y sobre la situacién
de los/as estudiantes- plantea un cambio de zoom en torno al contexto prepandémico, que resulta relevante
para ubicar el trabajo de supervisién. Mis alld de que a los datos con los que trabajamos sea necesario,
en futuros andlisis, triangular con los discursos de directivos de escuelas y docentes, hallamos un expertise
pedagdgico que denota una ldgica de justificacion y un acervo de estrategias y perspectivas con las que se
conversa con directivos y docentes. Una condicién “material” de esa cercania en pandemia se expresa en
una practica extendida, al menos en los contextos urbanos: la realizacién frecuente de reuniones virtuales
con equipos directivos supervisados y con docentes. Esta condicién material-virtual en el nuevo escenario
planted una ventaja, primero, por la mayor frecuencia de los contactos -antes de la pandemia, més restringida
a llamados telefénicos o grupos de WhatsApp con directivos y a las visitas a las escuelas-; segundo, por la
posibilidad de poner en circulacién discursos que contienen orientaciones, palabras, modos de pensar la
ensefianza, autores/as o lecturas que ponian en circulacién, todo lo cual era activamente requeridos por
docentes y directivos frente a un escenario de incertidumbres.

Los/as supervisores/as del nivel secundario en pandemia operaron como actores clave para generar
proximidad entre las pricticas de ensefanza posibles para las escuelas, las condiciones sociales y
epidemioldgicas del presente, los modos de trabajo ya instalados en el nivel secundario y las normativas
emanadas como dispositivo del gobierno del sistema y especificamente del nivel.

Un montén de factores externos que impactan fuertemente en las disposiciones ministeriales que nosotros tenemos que
llevar adelante, garantizar y transmitir. Pero en eso, como conocemos la realidad, somos flexibles; acompafiamos, buscamos
la mejor maneray, por sobre todas las cosas, que la gente no se enoje. Porque cuando se enojaron, el enojo no te deja pensar.
Tratas siempre de tener una escucha muy atenta para ver que le estd pasando; lograr entender lo que me estd planteando,
desde qué lugar me lo plantea y ver cémo lo puedo acompanar (Supervisora Cérdoba).

En este sentido, fueron actores clave para traducir y actualizar normas previas a la pandemia -como
las Resoluciones N° 88 y 93 del afio 2009 del Consejo Federal de Educaciéon- que instalan otros modos
de organizar la propuesta de ensefianza y formatos del nivel secundario; y hacerla posible en torno a
la gestién de las relaciones interpersonales, con estrategias de soporte, convencimiento y legitimacién
frente a determinadas resistencias. Esas resistencias volvieron a emerger ante el nuevo escenario y ante
las normativas generadas en la nueva situacién pandémica (modificacién del sistema de acreditacién y
evaluacion, bianualidad y unidad pedagdgica, protocolo para la vuelta a clases, etc).

Emergen aqui dos estructuraciones de la configuracién pedagdgica del nivel que son nodales al formato
escolar y que se hallan en el centro de las preocupaciones politicas. Nos referimos a la modificacién de
las précticas de ensenanza basadas en la simultaneidad y la presencialidad y la organizacién del puesto de
trabajo docente (Terigi, 2008; Ziegler, 2018; Pérez Zorrilla, 2018), centrado en un docente por curso/grupo
y disciplina. En los relatos de supervisores aparecen menciones a decisiones y procesos que debieron iniciar

en contextos de gran desorganizacién institucional © o frente a dificultades para conseguir que el profesorado
respondiera al nuevo contexto, que denotan la marca de autoridad normativa propia de la légica de poder
que estructura histéricamente su posicién en el sistema, en cuanto autoridad de aplicacién normativa. Este
tipo de posicionamiento en torno a la autoridad y la norma no se refiere tanto a la modificacion de las
précticas docentes -donde parecen primar légicas mas de orientacion y convencimiento, aunque mediados
por procedimientos de registro como la presentacién formal de proyectos de ensefianza- sino a la resolucion
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de situaciones que requieren toma de decisiones que marcan nuevos escenarios en la vida de las escuelas
secundarias.

Por ello es necesario complementar la mirada con la dimensién politica del trabajo de supervision.
En algunas jurisdicciones como la Provincia de Buenos Aires y Chaco, existen supervisiones regionales
bajo las cuales se ubican las inspecciones/supervisiones de nivel. En la mayoria de las provincias relevadas,
la supervisién de nivel no tiene una autoridad regional por arriba de su posicién, aunque si jefaturas
generales de la provincia. En Provincia de Buenos Aires las supervisiones regionales y distritales constituyen
nombramientos de las autoridades politicas, mientras que las supervisiones de nivel constituyen posiciones
a las que se llega mediante algiin tipo de evaluacién en el marco de una carrera de ascenso. Lo cierto es que
la supervisién constituye un actor territorializado, en el sentido de que se le asignan un conjunto de escuelas
a cargo que comprenden una unidad politico-administrativa que en algunos casos coincide con la divisién
territorial (¢j. un departamento) y en otros casos constituyen regionalizaciones propias del sistema educativo.
Esto a su vez cambia segiin modalidad, gestién y dmbito, ya que existen supervisiones del sector privado -
en CABA por ¢jemplo- que tiene a cargo escuelas de distintas comunas y modalidades y en otras provincias
supervisiones que tienen a cargo escuelas de gestion estatal de &mbitos urbanos y rurales, como en Catamarca.

Las/os supervisores/as son actores clave en el desarrollo de la politica educativa, sobre todo en lo que
se refiere a procesos de aquello que en distintos contextos se nomina como reforma, cambio, innovacion
(Poggi, 2011). En general identificamos en el discurso de las supervisiones una posicion concordante con la
necesidad, establecida en numerosas normativas nacionales y jurisdiccionales, de modificaciéon de distintos
aspectos nodales del nivel secundario, aunque manifiesten criticas, ya en el contexto pandémico, en relacion
con decisiones para las cuales no eran consultados 7, por lo intempestivo de las normativas en pandemia, o
por las condiciones de trabajo mismas en las que se desempenan.

Por un lado, la dimensién politica del trabajo de supervisién explica su conocimiento e interés por la
articulacién con actores extraescolares, sean del sistema educativo o no (ver préxima seccién). Por el otro,
las posibilidades de cambio aparecen restringidas y con resistencias, lo cual no podria ser de otra manera
si no se ubica al sistema educativo como una articulacién institucionalizada de posiciones que otorgan
identidades sociales y sistémicas a los actores involucrados en un conjunto de practicas conocidas y esperadas.
En este sentido nos preguntamos si la pandemia, més alld de sus masivos efectos desreguladores, instalé en la
préctica de los actores al menos la pregunta sobre las posibilidades de modificacion, algo que las supervisiones
remarcaban en distintas jurisdicciones.

La pregunta resulta fértil para teorizar sobre las posibilidades de cambio del nivel y sobre la manera de
analizarlo. La supervision cumple con la doble tarea de notificar a los establecimientos de las disposiciones
adoptadas por las autoridades educativas y velar por su cumplimiento y ademds, informar a sus superiores
sobre la situacién, los problemas y necesidades de los establecimientos (Aguerrondo y Vezub, 2011). Existe
una expectativa de la funcién de supervisién como actor de modificacién y/o mejora del nivel, sobre todo a

partir de las reformas y cambios en el sistema educativo que acontece desde fines del siglo XX ®. Por ello es
relevante preguntarnos por la racionalidad de las practicas y los saberes de las supervisiones en un contexto
de cambio del nivel y de emergencia pandémica. Los modos de trabajo que se reconfiguraron durante la
pandemia en los equipos supervisivos dan cuenta de la co-existencia y/o superposicién de las racionalidades
burocréiticas-administrativas con las de una nueva gobernanza operacionalizada bajo una nueva racionalidad
post-burocratica, si seguimos la perspectiva de andlisis que viene desarrollando un conjunto de colegas en
torno al gobierno de la educacidn y sus transformaciones (Barroso, 2017; Bocchio et al, 2022).

Mirada con esta lente, tanto las dimensiones del trabajo de supervisién, como su posicién reflexivamente
intermedia en el sistema, indican que conviven una racionalidad burocrética, el “control a priori por
las normas” (Barroso, 2017, p. 65), con una postburocritica, con un “control a posteriori, por los
resultados” (idem), que se condensa en la demanda docente y de directores de escuela sobre las normas y su
interpretacion supervisiva, y el control a priori y a posteriori de las practicas de ensenanza en las escuelas, las
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reuniones con orientaciones sobre las practicas de ensenianza. Tanto las dimensiones administrativas como
las pedagdgicas parecen evidenciar logicas que se combinaron durante la pandemiay en el marco de procesos
de modificacién del nivel secundario previos.

No resulta menor considerar que los actores, en esos procesos de modificacién y adaptacion intempestiva
ala suspension de la presencialidad, resisten no sélo por la fuerza de lo instituido, sino por la incertidumbre
del contexto y la propia de todo cambio. En este sentido, la prictica de supervision parece constituirse en un
rol de sostén y legitimacién frente a una situacion social, politica, sanitaria y escolar de incertidumbre sobre
lo que ocurria, habia y se podia hacer. Si bien las 16gicas postburocraticas tienden a poner a los actores en
una situacion de incertidumbre, donde se debe juzgar constantemente cudl es la respuesta adecuada en un
devenir de demandas cruzadas (Correa y Lara, 2021), lo cierto es que nuestros datos ubican a la supervision
en un lugar de referencia y de cierta seguridad, otorgado por el aura que atn representa su autoridad y la
estructuracion vertical del sistema. Restard cotejar cudnto de control normativo y cudnto de orientacién de
la practica y de modificaciones a distancia terminard consolidandose en la postpandemia. Mientras tanto,
corresponde analizar cudl es el rol desplegado en torno a las condiciones de desigualdad en el nivel secundario
en pandemia, para tener una visidn méds comprehensiva del expertise supervisivo que se hizo evidente en el
Nnuevo contexto.

SABERES EXPERTOS: MIRAR E INTERVENIR EN LA DESIGUALDAD

Como senalamos anteriormente, la literatura sobre los roles intermedios de gobierno de los sistemas
educativos ha enfatizado el foco normativo-administrativo y el de orientacién sobre los que pivotea al
trabajo de supervision. La investigacién que hemos desarrollado buscé caracterizar, ademas, como los actores

perciben su rol en contextos desiguales”.

Planteando una periodizacién, que el instrumento de entrevista desplegé en funcién de las regulaciones
que se produjeron entre 2020 y 2021, identificamos un primer momento donde el foco de preocupaciones
estuvo centrado en: la continuidad de los servicios de alimentacidn escolar, el desarrollo y cumplimiento de
protocolos sanitarios y acompanar las primeras estrategias, indiciales, sobre el vinculo con estudiantes. En
los meses de agosto y septiembre de 2020 hubo un desplazamiento hacia temas vinculados a la evaluacion

y acreditacién (régimen académico) ', el seguimiento del vinculo de estudiantes con las escuelas y de sus
actividades. Hallamos alli una preocupacién por las desigualdades que ya los primeros meses condicionaba
las posibilidades de continuidad de vinculo y aprendizajes de los/as estudiantes: cémo asegurar que las
regulaciones generadas no solo no sigan reproduciendo desigualdades propiamente escolares, sino que
se generaran nuevos 6rdenes normativos que no terminaran descargando la responsabilidad por la falta
de contacto en las trayectorias escolares futuras de los/as estudiantes por condiciones sociales presentes
(¢j. conectividad, trabajos, changas, enfermedades y muertes por la pandemia, problemdticas familiares de
violencia, de padecimientos mentales, entre otras).

Mis alld de los impactos que la normativa sobre la unidad pedagégica tuvo en la percepciéon de los/
as estudiantes y sus familias sobre lo que debian hacer y era necesario realizar para finalizar y “pasar” el
afio, las regulaciones fueron concebidas como herramientas para atenuar en los indicadores de rendimiento
y la experiencia de los/as estudiantes el efecto de una condicidén de repitencia. El trabajo de supervision,
nuevamente, adquirié alli un rol clave en torno a la traduccién y adaptacién de las regulaciones al contexto
escolar, asi como de su comunicacion.

Un tercer momento puede leerse en el lapso entre fines de 2020 y los primeros meses lectivos de 2021,
en el acompanamiento, supervision e incluso modificacién de las normativas que marcaban la modalidad del
trabajo denominado en “burbujas”, es decir, de los modos en que se establecian los agrupamientos escolares
y el trabajo docente en las escuelas. Alli cobra fuerza un elemento que estaba presente en los anteriores, que
son las condiciones de trabajo docente.
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Sobre 2020 la mayoria de los discursos de supervisién remarca la sobrecarga de trabajo propio, de directivos

y de docentes, donde los horarios de trabajo aparecian fuertemente desdibujados T Al afio siguiente, con
una unidad pedagdgica 2020-2021 y una politica sanitaria de agrupamientos de estudiantes mas reducida y
alternada, esa sobrecarga se evidencié en la casi imposible simultaneidad de la ensenanza, con docentes que
debian acompafary resolver aprendizajes pendientes de 2020 en algunas materias para algunos/as estudiantes
-que, en ocasiones, no estaban en el grupo a cargo de ese docente durante ese afo-, al tiempo que se sostenian
actividades presenciales para un grupo de estudiantes, y a distancia para otro grupo, ya fuera de manera
simultdnea o alternada.

Una supervisora de la provincia de Cérdoba relaté cémo, “més alld de estos cambios que vienen bajando:
una hora mis, una hora menos, que la burbuja, que pim que pam”, era necesario pensar con el par “estatico”
versus “flexibilidad”. Lo intempestivo de la pandemia fue percibido como un orden impuesto y que orientd
hacia donde las supervisiones, a partir de las politicas educativas de los tltimos 15 anos, vienen planteando
que hay que conducir al nivel. La tensién productora de desigualdad escolar, aquella producida por las normas
escolares ciegas a las condiciones de produccién ideoldgica de las normas y a las condiciones desiguales de
partida de los/as estudiantes, parece operar alli. Era necesario “contemplar” la situacién social y escolar
estudiantil, algo que las politicas educativas venian produciendo en el contexto prepandémico en relacion
con las normas escolares y las expectativas docentes (Noceti, 2021). Para la supervisora, ubicar un perfil de
estudiante al que habia que asegurar su escolarizacién, y que atn en 2021 estaba mds en su casa que en la
escuela, implicaba una tarea muy dificil para los/as docentes: “tengo que darte clases a vos, que estas en lo
presencial, y tengo que darle clases a S. que estd aislada en su casa. Porque ella no tiene la culpa de estar aislada
en su casa. Entonces, yo también tengo que garantizar que ella reciba la clase del mismo modo que el que esta
en la escuela por no estar aislado” (Supervisora Provincia de Cérdoba).

Esa ingenieria no deberia ser analizada sin considerar el rol de la supervisiones, que condensaron
consultas, sugerencias o directamente indicaciones sobre cémo hacerlo; especialmente cuando, segtin los/
as entrevistados/as, los equipos directivos fallaron en la capacidad de conducir un proceso tan complejo.
Una primera hipétesis a plantear a partir de estos datos se centra en las desiguales capacidades estatales para
acompanar esos procesos y los efectos de desigualdad que el par organizacién/desorganizacién de los equipos
escolares pudo haber tenido en las trayectorias y los aprendizajes de estudiantes.

Haciendo una mirada mds de conjunto sobre la percepcién de la desigualdad, vemos que se edifica
especialmente a partir de las brechas en el acceso y uso de recursos tecnoldgicos para la conectividad virtual
de familias y estudiantes con las escuelas (Servetto et al., 2022). Asi la desigualdad aparece asociada tanto a
los establecimientos escolares como a los hogares:

Mientras tanto, los que no tenfan acceso, los que estaban mds lejos, los que en el proceso perdieron a familiares, porque
también pasé eso, los chicos perdian a sus familiares, hermanos, tios, abuelos, papds, mamds. Y encima, en soledad, la cuestién
de lo vincular, del sostenimiento propio de no solamente lo escolar, sino lo social en si mismo, del entramado social, generd
esa ruptura que para mi profundizaron mucho las desigualdades en lo que tiene que ver con el acceso a lo que podriamos
decir, el saber letrado propio de lo escolar (Supervisor Chaco).

En torno a estas desigualdades en juego durante la pandemia, buena parte de los/as supervisores/as
desplegé un saber que podriamos denominar complejo o multidimensional. Dentro de su marco de accién,
se centraron en generar condiciones para evitar el incremento de las brechas escolares, que a todas luces
aparecfan como una fuerte evidencia para los actores. Si bien el diagnéstico parece concluyente en torno a
las condiciones sociales, en las entrevistas también se somete a andlisis lo que las escuelas pudieron proponer
en ese contexto:

Yo creo que las desigualdades en todo sentido se profundizaron. Obviamente, para mi, la cuestiones culturales y econémicas
determinaron mucho la posibilidad del vinculo de los estudiantes con las propuestas escolares en este momento (Chaco,
supervisor sector privado).
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Las estrategias desplegadas se ubicaron en la intervencién territorial, particularmente a partir del
sostenimiento de tramas interactorales preexistentes o inéditas que surgieran en el marco del contexto de
emergencia '*. Los/as supervisores/as mencionan articulaciones con actores extraescolares que colaboraron
en el sostenimiento de lo que la politica educativa en Argentina nombré “continuidad pedagdgica”,
que implicaba sostener el contacto con los/as estudiantes. El involucramiento del estado municipal es
mencionado por supervisiones de distintas provincias: en la distribucién de bolsones para garantizar el
servicio alimentario; la distribuciéon de materiales pedagégicos (“cuadernillos” producidos por el estado
nacional o las jurisdicciones) y tareas a aquellos estudiantes que carecian de conectividad; su participacion,
en algunos distritos, en cuestiones ligadas a la infraestructura en el momento de retorno a la presencialidad
en 2021; asi como la colaboracién en el préstamo de dispositivos. Complementario a ello, el trabajo con
programas socioeducativos de los ministerios de educacién provinciales, de las dreas sociales, de salud,
infancia y familia, y la articulacién con organizaciones sociales y religiosas con anclaje territorial, en
pos de intentar cumplir con el mandato de escolarizacién, o al menos, facilitar el contacto con las/os
estudiantes, es revalorizado por los/as supervisores/as. Todos estos fueron actores clave para asistir a las
familias y comunicarse con ellas. Los/as supervisores/as nombran una variedad de organizaciones con anclaje
territorial, que facilitaron el contacto con familias y estudiantes: radios barriales (CABA), la distribucién de
“mochilas educativas” con defensa civil (Cérdoba), la colaboracién de bomberos voluntarios (Neuquén).

Los/as supervisores/as se posicionan como actores con conocimiento de las instituciones con las que es
posible interactuar, apoyados en -0 a partir de- el conocimiento que tienen los equipos directivos y docentes.
Si se lograron articulaciones para favorecer la vinculacién de los/as estudiantes con las escuelas, es porque no
solo fue un mandato de la politica: existian condiciones previas para la articulacién. De hecho, en algunas
jurisdicciones ya existian iniciativas relativamente regulares de articulacién. En la provincia de Buenos Aiires,
por ejemplo, se revalorizaron las mesas de salud con actores del sistema sanitario y los espacios de las Unidades
Educativas de Gestién Distrital -UEGD- como 6rganos que permitieron poner en didlogo a los diferentes

actores territoriales 1> . En Rio Negro, mencionaron el trabajo previo que tenian con los equipos de salud, del

Equipo Técnico de Apoyo Pedagédgico -ETAP- 14

Siempre se trabaja interdisciplinariamente, sobre todo con los equipos de salud, y mas en este contexto de pandemia.
Nosotros acd desde la supervision tenemos el equipo del ETAP, que estd conformado por un psicélogo, un psicopedagogo,
asistente social; se trabaja con la SENAF, también, en casos graves, de vulneracién de derechos de los adolescentes. Hablo
especificamente del nivel que me corresponde. Es decir, hay un trabajo interdisciplinario siempre y por supuesto con el
Municipio local también (Supervisora Rio Negro).

El saber desde el cual los/as entrevistados/as hacen una performance refleja conocimiento sobre el
territorio y sobre los actores extraescolares con quienes interacttian las escuelas. Su saber experto incluye un
posicionamiento en torno a las desigualdades y a las posibilidades de motorizar articulaciones o “aprobar”
las iniciadas por directivos y docentes, en cada establecimiento. El trabajo de supervisién parece expandirse
y diversificarse en pandemia, del trabajo sobre el establecimiento escolar y sus equipos directivos y docentes,
hacia el territorio y los actores extraescolares y extra sistema educativo, fenémeno que viene aconteciendo
en “los modos de articulacién de los diferentes niveles del Estado y de éstos con la sociedad civil, asi como
en la trama de alianzas sobre la que se pretende sostener la ‘gobernabilidad’ del sistema” (Tiramonti, 2010,
p. 43). Esta diversificacion, que involucra activamente a directivos de escuelas, se profundiza y evidencia
durante la pandemia, con experiencias de articulaciéon previas a ella. La dimensién politica del rol de la
supervision emerge aqui con claridad, operando una orientacién de la politica educativa que, al menos desde
los afos 90, viene propugnando la autonomia escolar y la responsabilizacién o el protagonismo de los actores
comunitarios sobre los procesos de escolarizacién (Pena y Fuentes, 2020).

Sila literatura especializada identifica a la supervisién en un lugar intermedio en el gobierno del sistema,
y si el discurso de los/as supervisores/as en este nuevo contexto reafirma ese lugar -en la imagen del “jamén
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del saindwich” expresada por uno de ellos/as-, la narrativa en la que se ubican y son ubicados/as habla de una
estructura vertical, una representacion dominante en las escuelas donde hicimos trabajo de campo. Los relatos
sobre la “normativa” que “baja” refuerzan laidea de un sistema verticalizado, estructura que supone jerarquias.
Es importante mirar con distancia esas estructuraciones y representaciones de poder, con cuidado de no
darlas por sentado y entenderlas mas bien como una posicién especifica que tensiona la propia capacidad
de intervencién. Entonces, observamos una tension entre, por un lado, actores del sistema que piensan el
trabajo territorial y las articulaciones en tramas, con metéforas mas horizontales, donde existen posibilidades
de intervencion para los actores; y, por otro lado, ciertas representaciones sobre la verticalidad del sistema
que deslinda a los actores de un poder que ordena, que padecen y que esperan.

Desde el lugar de supervisién, el saber sobre las condiciones sociales, familiares y territoriales, y la
valorizacion de las estrategias y actores locales por fuera de las escuelas, cobra sentido en propuestas y
politicas previas, pero también en un posicionamiento que despliegan -y que también es un expertise de
gestion- a salvo de las impugnaciones que pueden venir “desde abajo”. Nos referimos a discursos tales como
el desconocimiento de la “realidad” dulica, docente, del territorio, que despliegan docentes y directivos. Para
conducir, es requerido que las supervisiones se produzcan en un expertise social y no solo administrativo y

pedagégico.
CONCLUSIONES

Los actores y posiciones en el gobierno del nivel secundario en Argentina desplegaron durante la pandemia
un conjunto de practicas y saberes que denotan expertises especificos. La supervision atravesé una
reconfiguracion para responder a la ausencia de presencialidad escolar. El saber experto de la supervision se
juega en un proceso reflexivo, donde los actores no solo despliegan su rol a sabiendas de su conocimiento
experto de la normativa -sostenida en la performance de la consulta que les realizan los directivos sobre la
interpretacién de la norma-, sino que también hacen un uso estratégico de su rol normativo y sobre todo
legitimante de lo que las escuelas deben hacer -ya sea porque la norma prescribe o por lo que las normas o, en
general, las politicas educativas orientan-. En ese triple juego de transmisores, traductores y orientadores se
juega su autoridad en el paso entre una tradicién y un presente atado al cumplimiento juridico-normativo,
que como aura les permite ampliar el campo de intervencién hacia la orientacién pedagégica, desatios que
hacen al nuevo contexto del sistema y del nivel -los problemas de ensefhanza y aprendizaje que hacen al
secundario en Argentina-, y que en la pandemia se agudizaron.

En ese proceso, se evidencié un conjunto de saberes de estado que evidencian la combinacién en la funcién
de supervision de la légica de inspeccién y control burocratico con una racionalidad postburocratica que
orienta, convence, contiene, sugiere, ensefia. El saber de estado no es solo un saber técnico-administrativo
o pedagdgico -aunque éste fue uno de los elementos centrales que emerge en la propia perspectiva de la
supervision-. Son formas de conocimiento social que se despliegan en el devenir de la politica puablica, la
complejizacién de la administracion estatal y de los asuntos sociales y la conformacién de cuerpos de expertos
(Neiburg y Plotkin, 2004; Plotkin y Zimmerman, 2012) portadores y representantes, también productores
de esos saberes. Esos saberes de estado tienen la especificidad de referirse a las desigualdades sociales sobre
las que opera el sistema, y sobre las que el nivel secundario busca ser modificado, en funcién de una larga
tradicién de selecciéon social y produccidn social del valor de los sujetos, y una produccién normativa reciente
que insiste sobre la inclusién y las condiciones sociales estudiantiles (Vecino, Jacome, Noguera, 2018; Noceti,
2021). La reconfiguracion del trabajo de supervision se expresa en la produccidn de este expertise que habla, al
mismo tiempo, de las desigualdades sociales operantes en el nivel secundario y en la dificultad de gestionarlo.
Permea alli un discurso que privilegia las condiciones sociales como articulador también para la conduccién
del nivel.
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Ademas de una funcién vinculada al gobierno del nivel, el nivel secundario sobre el que los/as supervisores/
as orientan, regulan e interpretan normativas, viene siendo orientado hacia procesos de cambio que alteren
las 16gicas escolares productoras de desigualdades educativas. Los/as supervisores/as intervinieron en ello, en
cuanto intérpretes y traductores, pero también como palanca de cambio, de contencién y en algunos casos
de “ordenamiento” institucional.

Permanece la pregunta sobre cémo fue mirada la funcién de supervisién por parte de los otros actores del
nivel, sobre todo en lo que se refiere a las précticas y su incidencia en cémo se intentaba aminorar el devastador
efecto que la escolarizacién en los hogares produjo en las brechas educativas. Es 16gico suponer que los/as
supervisores, como otros actores sociales, hablan sobre su rol en cuanto a la performance. Sin embargo, el
analisis de sus discursos, practicas y posicionamientos da indicios para pensar que su posicionamiento incide
en el trabajo sobre las resistencias que presentan otros actores del nivel frente ala modificacién de sus practicas
-sean estas orientadas por las politicas educativas o por las intempestivas condiciones pandémicas- y en el
ejercicio de una funcién legitimadora que otorga seguridad en contextos de un fuerte cambio en el trabajo
escolar y en sus condiciones.
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NotAs

1 Nos referimos al seguimiento de las précticas, la organizacion y los criterios puestos en juego en la ensefianza, ademds de
la perspectiva y el posicionamiento que se busca producir en el cuerpo docente y directivo.

2 Titulado “La reconfiguracién de las desigualdades vinculadas a la educacién secundaria argentina en situacién de
pandemia/postpandemia”, el proyecto contd con la participacién de las siguientes instituciones: Universidad Nacional
del Centro de la Provincia de Buenos Aires, Universidad Nacional del Comahue, Universidad Nacional de Cérdoba,
Universidad Nacional de Catamarca, Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales, Universidad Nacional de General
Sarmiento, Instituto de Desarrollo Econdmico y Social. Investigadora responsable: Dra. Renata Giovine.

3 Lonovedoso de ciertas propuestas constituye un significante siempre en pugna, no estable, sobre lo que los actores, desde
sus posiciones, entienden como tal. No obstante, en la investigacién actual y desde investigaciones previos, entendemos
que hay un registro estdndar de las propuestas de ensefianza en el nivel secundario, sostenido en la simultaneidad y otros
elementos de la forma escolar (Terigi, 2020), asi como una tendencia al trabajo de ensefiar vinculado con la voz y la
perspectiva docente-explicativa que también ha sido identificada como el formato escolar clasico (Montes y Ziegler,
2010; Nobile, 2012).

4 Enalgunasjurisdicciones, y dentro de ellas, en algunos departamentos, la presencialidad se logrd recién en 2021, mientras
en otras hacia fines del 2020 se lograron algunos niveles de presencialidad alternada y en burbujas.

5 Michael Fullan es un experto en educacién canadiense. En varias entrevistas los/as supervisores mencionan autores/as,
teorfas 0 modelos pedagdgicos en los que se basaron para acompanar a los equipos escolares, asi como para pensar su
propio lugar en el sistema educativo y las problemdticas escolares.

6 Por ejemplo, un supervisor de Neuquén relataba la escena de una escuela secundaria donde, a inicios de 2021,
tuvo problemas de infraestructura escolar, reacomodamiento en el equipo de conduccién y aumento de la matricula
estudiantil.

7 Una supervisora de Rio Negro cuestionaba, por ejemplo, que “las direcciones de nivel no nos convocaron hasta mitad de
afio y la vocalia del Ministerio no hizo resoluciones que nos permitieran a nosotros trabajar en pandemia de otra forma
y cuando las hizo, las hizo a espaldas de los supervisores sin nuestra opinidn. Ese fue el obstdculo uno y principal”.

8 La tensidn se expresa en que si son profesionales o actores de la politica entendiéndolos como funcionarios que buscan
producir en el territorio las orientaciones de la gestién politica de la jurisdiccién, o una conjuncién de ambos no exenta
de conflictos.

9 A pesar de que, como se ha detallado en la seccién metodoldgica, hemos elegido realizar un trabajo de campo cualitativo
segun criterios de desigualdad en funcién del contexto donde se hallan las escuelas, en el andlisis del trabajo de campo
no hemos podido identificar diferencias estructurales y sobre todo novedosas en cuanto a las estrategias y condiciones
desarrolladas por las/os supervisores/as segiin dicho criterio. Ni siquiera entre quienes supervisan el sector privado
identificamos diferencias significativas, ya que las escuelas privadas también se ubican en territorios heterogéneos y
dispares y los/as supervisores a menudo se hallan a cargo de escuelas privadas ubicadas en distintos departamentos. El
foco en esta seccidn estd puesto, mas bien, en las recurrencias sobre cémo desde el rol supervisivo se concibe la desigualdad
y se despliega un saber que denota cierto expertise sobre el territorio y sus condiciones sociales.

10 La Resolucién N° 368 del 1 de septiembre de 2020 del Consejo Federal de Educacion establecié pautas generales para
la evaluacidn, calificacién, acreditacién y promocién de los/as estudiantes. Alli se establecié que se “considerardn cada
afio/grado escolar del ciclo 2020 y el subsiguiente del ciclo 2021 como una unidad pedagdgica y curricular que mantiene
los propdsitos formativos definidos por los NAP para cada ciclo y drea de la escolaridad obligatoria” (art. 5).
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Una supervisora de la provincia de Rio Negro planteaba que “desde la virtualidad el tiempo de duracién es mucho més de
los normal podrfamos decir, y requiere de muchas horas de trabajo. Ellos (docentes) tuvieron que hacer las correcciones
via virtual, las retroalimentaciones, o sea, no ha sido ficil. Para mi una de las cuestiones donde hemos tenido demasiado
desfasaje es que de alguna manera el tiempo de trabajo se ha duplicado, o a veces mds”.

Giovine, Garino y Correa (2023) definen a las “tramas interactorales” como “aquellas interrelaciones que se establecen
entre la gestién educativa, las escuelas y otros actores gubernamentales, sociales y comunitarios, poniendo el foco en la
potencialidad de cooperacién que habilitan esas interrelaciones; asi como también en las tensiones y contradicciones
que ellos despliegan en el territorio”.

La UEGD es un nuevo espacio en los distritos de la Provincia de Buenos Aires, una mesa de consenso y cogestion en
la que se fija la agenda de acuerdo a las realidades locales. Ese consenso se debe generar desde cada uno de los actores
que en primera instancia forman esta Unidad Educativa, con la conduccién del Inspector Jefe Distrital, encargado
de implementar y consolidar politicas publicas adecuadas a cada realidad territorial, dando respuestas y soluciones de
manera 4gil y acertada a las demandas y necesidades educativas y de trabajo locales, motorizando el desarrollo local, y
que tiene a cargo, en este marco, la regulacién de la oferta educativa. Participan diferentes actores sociales: supervisores,
consejos escolares, jefaturas técnico-administrativas distritales, federaciones de cooperadoras, gremios y otros.

ETAP (Equipo Técnico de Apoyo Pedagdgico) dependiente del Consejo Provincial de Educacién del Ministerio de
Educacidén de Rio Negro.
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RESUMEN:

En este trabajo se caracteriza la gobernanza educativa y escolar en escuelas secundarias de contextos rurales de Argentina durante
la emergencia sanitaria producida por la Pandemia de COVID-19. A partir de multiples fuentes primarias y secundarias de datos
cuantitativos y cualitativos (resultados de la ENCP, entrevistas realizadas a directores provinciales de educacién secundaria comtn,
privada y rural de las jurisdicciones y entrevistas a directivos de escuelas rurales) se identifican los factores y estrategias que han
favorecido la continuidad del proceso de escolarizacién en “contextos rurales”. En la produccién normativa estas escuelas han
tenido escaso reconocimiento de su singularidad. En lo que respecta a la gobernanza escolar, se registra un notable despliegue de la
autonomia institucional para adaptarse a las condiciones de la escolarizacién en contextos rurales. Las marcas de la cultura escolar
en la ruralidad han tenido un papel clave para la gobernanza escolar a la vez que produjeron una revitalizacién de su sentido.

PALABRAS CLAVE: escolarizacidn, escuela secundaria, gobernanza educativa, gobernanza escolar, ruralidad.

ABSTRACT:

In this work, we characterize educational and school governance in Argentine high schools of rural contexts during the health
emergency produced by the COVID-19 pandemic. We identify the factors and strategies that favored the continuity of the
schooling process in “rural contexts”, from multiple primary and secondary sources of qualitative and quantitative data (results
of the ENCP -National Evaluation of the Pedagogical Continuity Process-, interviews with high-school level provincial directors,
and with principals of private and rural high-schools of the different jurisdictions). The uniqueness of these high schools was not
addressed in the regulations. As to school governance, we noticed a considerable display of institutional autonomy to adapt to the
conditions of schooling in rural contexts. School culture marks in rural schools have had a key role for school governance, whilst
revitalizing its meaning,

KEYWORDS: schooling, high school, school governance, educational governance, rurality.

INTRODUCCION

La comprensién de los multiples impactos que produjo la irrupcién de la pandemia del COVID 19 en la
vida social y sus consecuencias en la eventual reconfiguracién de las instituciones e institucionalidades ha
implicado activamente a los cientistas sociales. El campo educativo no es ajeno a esta demanda de producciéon
de registros, sistematizacién de experiencias, analisis criticos y prospectivos que permitan dar cuenta de las
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posibilidades alterativas (o no) de las variaciones producidas por las respuestas que los sistemas educativos y
las instituciones escolares crearon para garantizar la escolarizacién durante la emergencia sanitaria.

La gobernanza educativa y la gobernanza escolar de la pandemia constituyen un foco de andlisis
privilegiado para dar cuenta de algunas dinamicas y tensiones de la institucionalidad escolar en el contexto
rural. La nocién de gobernanza, de amplio uso en el campo de estudios de las politicas educativas,
remite a “la capacidad de respuesta de las instituciones para actuar en armonia con su misién, visién y
compromiso institucional” (Villafuerte-Holguin y Cevallos, 2021, p. 22). Respuesta que supone el “ejercicio
de poder entre los actores de una comunidad educativa “ampliada”; es decir, docentes, estudiantes, familias
y funcionarios, pero también de empresas, instituciones politicas, colectivos sociales, entre otros” (Cuenca,
2020, p. 10).

La gobernanza supone la interaccion de los siguientes dmbitos: el macro, de los procesos de gobierno y las
relaciones entre el Estado y la sociedad; el meso, de las negociaciones en la red; y el dmbito micro es el de
la conducta de los actores (Marsh y Smith, 2000). El concepto de gobernanza educativa remite al sistema
educativo en general, es decir al imbito de las macropoliticas. Mientras que el concepto de gobernanza escolar
remite al orden institucional de lo micropolitico como un espacio de redefinicién y recontextualizacién de las
politicas macro en aras de sostener espacios de autonomia decisional y responder a las necesidades derivadas
de las singularidades de los entornos y territorios de operacién de las escuelas.

Estas nociones resultan fecundas para comprender las dindmicas y tensiones producidas por/entre las
decisiones de las macropoliticas educativas adoptadas para afrontar la crisis desatada por la pandemia del
Coronavirusy las microtransformaciones acontecidas a nivel de las instituciones escolares de nivel secundario
en contextos rurales de Argentina. En este marco nos interesa caracterizar algunos rasgos de la gobernanza
educativa y escolar del nivel secundario en contextos rurales durante la continuidad pedagégica.

dESCUELAS SECUNDARIAS RURALES O EN CONTEXTO DE RURALIDAD?

Las politicas de ampliacién del derecho a la educacién secundaria llevadas a cabo en numerosos paises
latinoamericanos -mediante laampliacién de los anos de escolaridad de la educacién basica incluyendo el ciclo
bésico del secundario o la obligatoriedad del nivel en su totalidad- produjeron un incremento significativo
de la inclusién de amplios contingentes de adolescentes y jévenes a los sistemas educativos. La efectivizacion
de la garantia del acceso ala educacién secundaria planteé la cuestion de la cobertura de los sistemas escolares
en las poblaciones de contextos rurales, por las dificultades de replicar el formato escolar hegeménico en
esos enclaves, caracterizados histéricamente por la baja matricula, las dificultades de acceso a las instituciones
(relacionadas con las limitaciones del transporte y la movilidad de estudiantes y profesores) y la organizacién
curricular propia del nivel.

Diferentes estudios sobre el acceso a la educacién en la regién de Latinoamérica antes de la pandemia,
evidencian unabrecha territorial en relacién ala menor coberturay calidad del nivel secundario en el contexto
rural. También se documenté el incremento de las brechas de oportunidad educativa entre alumnos de
distinta clase social, nacionalidad y contextos rural o urbano (Banco Mundial, 2020b; UNESCO, 2021).

La gobernanza de la educacién secundaria rural plantea multiples dificultades, la mayoria de ellas derivadas
de la posicidn epistémica subsidiaria de lo que Steedman (1982) denomina “institucion determinante”, es
decir un modelo institucional (en el caso en nuestro pais serfa el Colegio Nacional) que opera como marco de
referencia prevalente del conjunto de la educacion secundaria (Acosta, 2020). Sea por el valor social otorgado
histéricamente o porque normativa y administrativamente el modelo de institucién determinante regula
al conjunto de la ensefianza secundaria, la escolaridad rural ha sido poco reconocida en su especificidad,
heterogeneidad y variedad.

Un problema adicional de la gobernanza es que la condicién de ruralidad se establece en base al criterio
demografico de cantidad de habitantes, considerando a las poblaciones menores de 2000 habitantes como

62



JoSE ALBERTO YUNI Y CECILIA EVANGELINA MELENDEZ

entornos rurales. El criterio demogréfico permite diferenciar entre poblacién rural agrupada (la que habita
en pequenos poblados y poblaciones) y poblacién rural dispersa (aquella que vive en parajes o en puestos de
relativo aislamiento). Sin embargo, desde el punto de vista del acceso a infraestructura y equipamiento social,
la accesibilidad de las personas a otro tipo de instituciones sociales, la complejidad de la organizacién social,
la mayor diferenciacién de roles y el tipo de interaccidn entre la escuela y la comunidad generan condiciones
diferenciadas de sociabilidad y escolarizacién en la vida cotidiana de pueblos y parajes.

De hecho la concentracién demogréfica en los pueblos incide en el volumen de matricula, lo que permite
la organizacién de la escuela por cursos y ciclos y, por ende, facilita la réplica del modelo determinante. En
cambio, las escuelas enclavadas en parajes rurales de poblacién dispersa cuentan con una matricula més baja,
lo que obliga a la adopcién de variaciones organizacionales como la itinerancia o la alternancia o variaciones
pedagdgico-didécticas como el pluricurso.

A esta diferenciacién estructural proveniente del peso demografico de la localizacién de las escuelas, debe
agregarse la que produce el reconocimiento de la educacién rural como una modalidad, segin la especificidad
que la Ley de Educacién Nacional N° 26.206/06 le otorga. Por ello, la ruralidad como escenario de la
escolarizacién presenta una especie de superposicion y desdoblamiento en tanto que en territorios o enclaves
rurales pueden funcionar escuelas “comunes”, mientras que otras responden a modelos organizacionales y
pedagdgicos especificos de la modalidad rural. Este trabajo aborda la escuela secundaria en contextos rurales
en tanto habilita la inclusién de las variantes estructurales que contiene este &mbito de escolarizacién y que
parecen haber incidido en las respuestas institucionales a la situacién generada por la Pandemia.

En Argentina la educacién en contextos rurales tuvo un notable impulso con la sancién de la Ley de
Educacién Nacional, que al fijar la obligatoriedad del nivel secundario generé la expansién de la cobertura
y la diversificacidn institucional. Las caracteristicas de las instituciones educativas de la ruralidad varian en
respuesta al tipo de poblacién que atienden, las condiciones socio econdmicas del contexto en el que se
insertan, la cantidad de matricula, la infraestructura disponible, el modelo organizacional o el régimen de
escolarizacion, entre otros factores.

El Informe elaborado por UNICEF Argentina en 2020b, aporta multiples evidencias sobre las desventajas
de la poblacién de zonas rurales en lo que respecta a la inclusion escolar, las trayectorias educativas y
las condiciones materiales de vida de la poblacién estudiantil. Una de las dimensiones de la brecha de
oportunidades educativas es la baja cobertura de la educacién secundaria en las zonas rurales, sumado a que
la poblacién joven es incorporada al trabajo informal como apoyo a la subsistencia familiar, situacién que los
aleja dela finalizacién de sus estudios. El estudio mencionado muestra que las desventajas sociales y educativas
de la poblacién rural registra notables variaciones entre las diferentes regiones del pais.

La marginalidad de la educacién rural se evidencia no solo en las condiciones materiales de existencia
de las poblaciones y los territorios, sino también en su escasa visibilizacion en las estructuras de gestion
jurisdiccionales. La estructura organizacional y de gestion de la escolaridad rural muestra notables diferencias
entre jurisdicciones, mostrando su condicién de “objeto inestable” de las politicas educativas. En los
organigramas ministeriales son pocas las provincias que incluyen direcciones provinciales especificas,
mientras que en otras jurisdicciones las escuelas rurales se incluyen en direcciones de modalidades especiales
o se registran coordinaciones de educacién rural que atienden a todos los niveles del sistema. En otras
jurisdicciones las dreas de gobierno de la educacion rural se intersectan con la EIB o con las escuelas técnicas,
revelando de ese modo la diversidad y heterogeneidad que adquiere la forma escolar en los contextos rurales
y, por ende, la dificultad de delimitar su insercidn sistémica en el nivel secundario.

De igual manera ocurre en el nivel de la gestién con las funciones de supervision, que replican la variedad de
situaciones descriptas anteriormente (supervisores solo para escuelas secundarias rurales, supervisores rurales
para todos los niveles escolares, supervisores de nivel por regiones geogréficas sin distincién de dmbitos,
etc.). La posicidn y reconocimiento institucional diferenciado en las estructuras de gobierno jurisdiccionales,
respecto a la especificidad de la escolarizaciéon media en los contextos rurales, es directamente proporcional
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a su grado de visibilizacién y, por ende, de la focalizacién en sus particularidades, singularidades y dindmicas
en los procesos de gobernanza educativa, situacién que se hizo evidente en la pandemia.

METODOLOGTA

Se realizé un estudio con enfoque interpretativo basado en fuentes primarias producidas en el marco del
Proyecto PISAC-COVID 19 y fuentes secundarias producidas por organismos publicos como La Encuesta
Nacional de Continuidad Pedagégica (ENCP) elaborada por la Secretarfa de Evaluaciéon e Informacién
Educativa (SEIE). En el marco del proyecto mencionado se realizaron entrevistas a 17 funcionarios
provinciales responsables de la gestion del nivel secundario y a 11 directores de escuelas rurales de diferentes
provincias, materiales con los que se conformé el corpus de analisis. Las entrevistas a funcionarios fueron
realizadas en el transcurso del afio 2020, mientras que las de los directores fueron realizadas en el ano 2021.
En cuanto a las fuentes secundarias se trabajé con datos cuantitativos y cualitativos de la encuesta aplicada a
directivos de una muestra probabilistica de escuelas secundarias de todo el pais, en el marco de la ENCP. De
la base de datos publicada por la Secretaria de Evaluacién e Informacién del MINEDUC se selecciond a las
320 escuelas rurales identificadas en ese operativo, 60 de ellas de orientacién técnica. Los datos cuantitativos
fueron analizados con SPSS, mientras que se realiz6 anilisis semdntico de contenido con la informacién
cualitativa. También se analizaron las normativas producidas durante la Pandemia por el Consejo Federal de
Educacion y las 24 jurisdicciones provinciales.

LA GOBERNANZA EDUCATIVA DE LA ESCOLARIZACION RURAL EN PANDEMIA

La declaracién del Aislamiento Social Preventivo y Obligatorio (ASPO) en el mes de marzo de 2020, significé
el establecimiento de una cuarentena total en todo el territorio nacional. En el plano educativo se definieron
acciones orientadas al sostenimiento de la continuidad pedagdgica (en adelante CP). La estrategia nodal de las
politicas educativas para resolver el mandato del guedate en casa, se basé en laimplementacion de la educacion
remota de emergencia a través de la virtualizacion de las pricticas escolares, mediante los diferentes medios
y modalidades que ofrecen los entornos digitales y comunicacionales. Esa estrategia se complementé con la
produccién de materiales audiovisuales ofrecidos por la television publica y la produccién de cuadernillos
orientados a mejorar el acceso a materiales pedagogicos.

Sin embargo, la supuesta ventaja de la virtualizacién de la escolaridad pronto se vio desafiada por el
reconocimiento de las brechas de acceso y conectividad de amplios sectores sociales, particularmente de la
poblacién rural. Como se sefial6 anteriormente las brechas de accesibilidad y conectividad son méds amplias
segun la incidencia de desigualdades estructurales que se evidencian en las asimetrias inter-regionales (nos
referimos a la region NOA, NEA, Centro, Cuyo y Patagdnica) ¢ intrarregionales (vinculadas a las diferencias
internas dentro de cada una de esas regiones).

Pese alas diferencias jurisdiccionales, el abordaje de la CP de las escuelas secundarias rurales fue motivo de
preocupacion e intervencion de la gestion politico-pedagdgica en casi todas las provincias. De hecho, varios
funcionarios provinciales entrevistados reconocen que en los momentos iniciales del ASPO registraron las
dificultades que implicaba la estrategia de virtualizacion, especialmente en el dmbito rural y particularmente
en las escuelas enclavadas en territorios de poblacidn rural dispersa.

Cuando se decide adherir al decreto del gobernador, de suspension de clases presenciales, nosotros tenemos mucha ruralidad.
Y nuestra primera pregunta fue qué hacer con esos chicos, que ya por cultura nuestra, el padre es: "si no estés en la escuela,
nos acomparias a trabajar”. Esa era nuestra gran preocupacion y eso fue lo que marcé que nosotros desde la Direccién de
Ensefianza ya a mediados de mayo, el 12 mas o menos fue esto, armemos instrumentos de relevamiento de la cantidad
de chicos en 4reas rurales, hicimos relevamiento de los dispositivos que se contaban, ya sea en la escuela, el tema de la
conectividad. Pero eso fue lo primero que a nosotros nos preocupd y ocupd. Los chicos en dreas rurales, en las chacras, como
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decimos acd. Al pensar en eso, ahi fue que nosotros empezamos a redefinir nuestros objetivos, como te decfa, lo primero fue
al contacto, que costé muchisimo con algunos colegas este concepto (Funcionaria Provincia de Misiones).

El reconocimiento de que en las zonas rurales se presentan mayores dificultades de conectividad (Banco
Mundial, 2020a) es un dato clave para comprender los inconvenientes derivados de la suspensién de clases
presenciales y el desplazamiento de la ensefianza presencial a la virtualidad en algunos casos, y a la no
presencialidad en otros. Los directivos senalan:

En este nuevo contexto nos resulta un tanto complicado el contacto con los alumnos y familias debido a que la escuela estd
en una zona netamente rural y las seniales de telefonia celular son muy escasas, Deben buscar la senial para recibir trabajos y
tenemos que acomodarnos a los tiempos de los alumnos para recibir respuestas. Solo un numero pequeno de alumnos posee
wifl, la mayorfa depende del wifi de la escuela, lo que muchas veces los obliga a salir para aproximarse a la escuela. Otra cosa
es la disponibilidad de celulares en las casas (Directivo).

Me gustaria pedir por mis alumnos "rurales”. Creo que nuestro trabajo docente, serfa un poco mis efectivo, si los alumnos
trabajaran en un plano de igualdad de oportunidades con respecto a los chicos de las ciudades. Creo que se debe tener en
cuenta que lo planteado por la Nacidn se podria realizar con més efectividad y alcance para todas y todos si realmente se pone
énfasis en lograr un verdadero plano de igualdad, tanto en lo econémico como en lo tecnoldgico (Directivo).

Esta Pandemia reflej6 las dificultades de infraestructura en las Escuelas de Zona Rural en cuanto a la parte tecnoldgica y
senal de internet. Para la zona rural, para su desarrollo, la escuela conectada es una herramienta fundamental, no sélo para
los alumnos, sino también para la comunidad de estos lugares (Directivo).

El anilisis de la normativa producida por el CFE y las jurisdicciones en el periodo de ASPO revela la
escasa produccion de regulaciones especificas para las escuelas de contextos rurales. En rasgos generales, la
normativa abordé algunas particularidades como el de las escuelas que por razones climiticas funcionan
con otro calendario del ciclo lectivo (a las que se las conoce como escuelas de periodo especial); las escuelas
albergues (que comprenden a instituciones de zonas inhdspitas o a escuelas agrotécnicas con régimen de
internado) y la gestién del cuidado de los animales en el caso de las escuelas agrotécnicas.

Al declararse el ASPO las escuelas rurales de periodo especial transitaban el dltimo trimestre del ciclo
lectivo 2019-2020. En estas escuelas el ano académico inicia en agosto, su receso estival es de fines de
diciembre a inicios de eneroy el segundo semestre se dicta hasta mayo. Siguiendo los criterios de la Resolucién
CFE 363/20 algunas jurisdicciones con escuelas de esas caracteristicas produjeron normativas orientadas a
la promocidn, acreditacion y finalizacién del ciclo lectivo 2019 en el marco de la pandemia.

Otra normativa particular para el 4&mbito rural se vinculd a la afectacion de personal para el cuidado de
los animales de las escuelas agrotécnicas mientras durara el ASPO. El relevamiento de la ENCP da cuenta
del comportamiento diferencial de las escuelas (agro)técnicas rurales, que, por su tamafio, complejidad,
duracion de la jornada, articulacién con actividades productivas y provisién de servicios de alojamiento
y/o alimentacién, entre otros aspectos, fueron objeto de regulaciones de la gestion jurisdiccional sin que
ello implicase un régimen normativo diferencial. Un elemento comun en las diferentes jurisdicciones es la
reasignacion de algunos roles institucionales para el mantenimiento de la unidad de produccién escolar y
para el seguimiento pedagégico de los estudiantes, especialmente en lo relativo a las actividades practicas.

Al inicio de las medidas de Aislamiento Social Obligatorio (ASPO) mientras en el mundo urbano se vivia
un desmesurado clima de irrealidad, en la ruralidad se afrontaba con resignacion el cierre intempestivo de las
clases presenciales, que sin embargo, no era una experiencia desconocida en tanto que los factores climdticos
o de gestion del sistema educativo (falta de cobertura de cargos, problemas edilicios, etc.) suelen ocasionar
la interrupcidn del dictado de clases.

Los primeros ensayos de retorno a la presencialidad se llevaron a cabo en las escuelas rurales en junio de
2020, en parte por la baja matriculay en parte por que debian cerrar el ciclo en las escuelas de periodo especial.
En este ultimo caso el retorno fue tnicamente para los alumnos de 6° grado de Primaria, 6° afio de Secundaria
y la realizacion de actos de colacion.

Estas escuelas fueron las primeras en experimentar los protocolos sanitarios con distanciamiento,
sanitizacion y uso de barbijos. Entre las medidas para garantizar la bioseguridad en los distintos ambientes
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y espacios comunes (aulas, salones, comedores, banos) el CFE propuso un protocolo base que dispuso el
distanciamiento social entre las personas que asistan a la institucién, el uso obligatorio de barbijos y/o
tapabocas durante la permanencia en la unidad educativa, la higiene frecuente de manos, la ventilacién de
ambientes, la desinfeccién de superficies y la disponibilidad de alcohol en gel o sustitutos de igual efecto
sanitario para quienes circulen en el establecimiento. Sin embargo, uno de los temas de mayor preocupacion
expresada por los directivos de escuelas rurales en la ENCP refiere al déficit de infraestructura, especialmente
las carencias y restricciones de agua y de instalaciones sanitarias. Afirman:

Deberfan contemplar la situacién precaria de la institucion, la cual detallo: esta institucién no cuenta con los espacios fisicos
suficientes para el desarrollo de las clases. Hay tres salones y cinco divisiones. Los salones son de espacios reducidos para la
cantidad de alumnos. No tiene un espacio para la administracién. No hay agua. Los bafios son letrinas sin acceso a agua. No
tiene conectividad. No tiene un lugar techado para recreos u actos escolares, es todo a cielo abierto, donde se sufre el frio o
el calor de manera directa (Directivo).

Se debe contemplar la higiene y seguridad del establecimiento educativo. Los espacios del colegio son muy reducidos y
precarios ya que la escuela no cuenta con instalaciones adecuadas y los espacios son reducidos. No se posee la cantidad de
personal necesario para el acompafiamiento y cuidado de los alumnos. Los patios galerfas y baterfas de bafos son reducidos.
Los docentes no poseen sala de profesores y comparten bafios con los alumnos (Directivo).

Deberfan considerar el espacio fisico de cada institucién, ya que algunas instituciones tuvimos que modificar nuestras
aulas, adecuandolas a la demanda de la comunidad (Directivo).

Otro rasgo que caracteriza la cotidianeidad de las escuelas en contextos rurales es la movilidad de
directivos, docentes y estudiantes, especialmente en zonas de rururbanidad o de poblacién rural dispersa. En
la normativa recopilada no se encuentra un criterio uniforme respecto al tratamiento del personal directivo
como personal esencial lo que habilitaba su autorizacién para circular, siendo esta una cuestién crucial en la
gobernanza educativa de la CP.

También se tendria que tener en cuenta el domicilio de los alumnos, ya que, en nuestro caso, tenemos alumnos que proceden
de localidades vecinas distantes 12, 20, 15 km y en donde no existen escuelas de nivel secundario (Directivo).

Bésicamente se deberia considerar la residencia de los docentes o la posibilidad de generar permisos para que el sistema
policial autorice la entrada y salida de los mismos al departamento donde se encuentra ubicada nuestra institucién educativa.
Ya que la localidad de XX estd situada en el limite entre Santiago del Estero y Catamarca. Gran parte de nuestros docentes
y alumnos residen para el sector de Santiago del Estero y no pueden ingresar (Directivo).

Algunas jurisdicciones consideraron a los directivos de escuelas como personal esencial lo que permitié
mantener las escuelas abiertas para realizar tareas administrativas o dar continuidad a servicios alimentarios,
sanitarios y pedagdgicos. Sin embargo, las restricciones a la circulacién entre departamentos y localidades
afecté en muchos casos la movilidad de los directivos generando dificultades para la gestién y la relacién con
la comunidad, aspecto clave para la gobernanza escolar de la pandemia. Numerosos registros de funcionarios
y directivos describen su papel en las visitas a los domicilios de los estudiantes para entregar los materiales,
recoger las evaluaciones y mantener el vinculo con las familias.

La prevision especifica para el retorno de las escuelas rurales, en algunos casos, tuvo que ver con la indivisible
condicién de escuela albergue y comedor en el régimen de alternancia. Tal es el caso de varias provincias como
Cérdoba, Misiones, Santa Fe, Saltay Santiago del Estero que adhirieron a la resolucién del CFE y elaboraron
protocolos en articulacién con los Ministerios de Salud provinciales para el funcionamiento de los albergues.
En otros casos se suspendid el albergue y el comedor.

CAPITALES ORGANIZACIONALES DE LA RURALIDAD PARA LA GOBERNANZA EDUCATIVA

Los intentos de reforma a la escuela secundaria fueron de la mano de la expansion del nivel a diferentes
contextos desde antes de la sancién de laley 26.206 que declaré su obligatoriedad en el ano 2006. A partir de
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ese afio se intensificd la ampliacion de la oferta institucional, lo que derivé en la diversificaciéon de modelos
organizacionales adaptables a la multiplicidad de escenarios de la ruralidad.

Enlo que refiere ala escuela secundaria rural, la reversion del modelo institucional determinante se planted
como un desafio para las politicas educativas de expansién del nivel. Ello gener6 en la tltima década una
variedad de propuestas de innovacién organizacional y pedagdgica que tensionan la forma escolar en la
heterogeneidad y diversidad que presenta el universo de escuelas en contextos rurales. En los anos recientes
esas experiencias han configurado un capital organizacional que en la pandemia ha constituido un recurso
adaptativo para la gobernabilidad educativa del nivel.

En las entrevistas se encuentran variadas referencias a los modelos alternativos de escolarizacion generados
en/para la ruralidad como un factor de oportunidad para la puesta en acto de las politicas de CP. Una
alternativa paraabordar las dificultades del acceso y la cobertura alos servicios educativos en territorios rurales
sevinculaalaincorporacion de las tecnologias y de la educacién a distancia mediada por TIC que en la gestion
de la CP han constituido un capital organizacional tanto para el nivel como para las instituciones.

En lo que respecta a la capitalizacion de la experiencia de mediacién tecnoldgica de la escolarizacion
rural se destaca el caso de la provincia de Rio Negro que desde el afio 2010, puso en funcionamiento el
programa “Centros de Educacién Media Rural” (CEM Rural). Se trata de un tipo de secundaria rural que
brinda educacién a jévenes a través de los soportes que ofrecen las TIC, todos los dias en el horario de una
escuela tradicional, orientados por un docente coordinador, asisten a clases impartidas por 12 profesores
disciplinares, quienes elaboran y desarrollan sus clases desde la capital provincial. Una funcionaria de Rio
Negro relata:

(Al inicio de la Pandemia) inmediatamente nos pusimos a trabajar en la plataforma virtual, porque ya lo tenfamos como
experiencia porque también estdn bajo mi érbita las ESRN rurales virtuales, ¢si? Que ya estd implementado... son escuelas
de la ruralidad que estédn en la virtualidad. En un contexto en que toda la planta docente se aloja ac en Viedma, y se trabaja
con tutores en las 32 sedes....donde los chicos trabajan a través de los tutores con clases virtuales sobre una plataforma del
ministerio. Como ya tenemos esa base...A partir de ese modelo dijimos “bueno, veamos a ver cdmo podemos transformar la
ESRN en la plataforma, c6mo la podemos mudar a la plataforma del ministerio” donde se generan las aulas virtuales... Una
plataforma mévil y empezamos a disefiar dos modelos. Trabajando contrarreloj (Directivo).

Este modelo de escolarizacién fue replicado por una iniciativade UNICEF en provincias como Salta, Jujuy,
Chaco, Santiago del Estero y Tucumdn (UNICEF 2020a), provincias en la que los informantes valorizan
la experiencia previa de educacién a distancia como un recurso que facilité la adaptacion a la estrategia de
virtualizacién de la CP.

Otra dimensién del capital organizacional relacionado con las TIC remite a la intervencién de politicas
de infraestructura y equipamiento escolar de las escuelas rurales desarrolladas en la década pasada, que
permitieron a los establecimientos de zonas de mayor aislamiento disponer de equipos de energia solar y
antenas satelitales que durante la Pandemia habilitaban algunas horas diarias de acceso a internet para que
los estudiantes pudiesen acercarse a las adyacencias de la escuela en busca de senal para poder conectarse.

Como contracara de la factibilidad de conectividad desde las escuelas los informantes sefalan las
restricciones de esos recursos tecnoldgicos frente al uso intensivo que requeria la pandemia. Asi, los directivos
senalan la sobrecarga de la demanda que ralentizaba la descarga de materiales o dificultaba el acceso a las
plataformas. A fin de paliar la escasez de dispositivos, varias provincias promovieron que las escuelas rurales
entregaran en comodato a las familias netbooks remanentes del Programa Conectar Igualdad que eran
utilizadas dentro de las escuelas para que las llevaran a su casa y gestionaran el acceso a la conectividad en
otros lugares de libre acceso provistos por las comunas.

El reconocimiento de las dificultades de las poblaciones rurales para acceder a los recursos y entornos
digitales como un problema de la gobernanza de la continuidad pedagdgica muestra intensidades
diferenciadas entre los referentes jurisdiccionales. Las brechas y asimetrias de acceso y conectividad son
reconocidas como més problematicas en las provincias del NOA, NEA y Patagonia y se les asigna menor
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relevancia en las provincias de la regién Centro en las que habia mayor disponibilidad de infraestructura
digital. De hecho, en el primer grupo las decisiones macropoliticas se orientaron a mejorar el equipamiento
y la infraestructura digital mediante la instalacién de antenas satelitales, extension de fibra 6ptica, gestién de
netbooks distribuidas por el gobierno federal, ampliacién del ancho de banda de conexién o la reparacién y
puesta en valor de pisos tecnoldgicos disponibles en las escuelas. En algunas provincias, la mejora del acceso
a los recursos digitales involucré también a las Comisiones de Fomento local, las cooperativas de servicio y
los municipios, poniendo en evidencia el compromiso de la institucionalidad local con el sostenimiento de
la accidn escolar.

No obstante los esfuerzos realizados para la mejora de la accesibilidad y la conectividad, los resultados
de la virtualizaciéon de la ensenanza en los contextos rurales mostraron sus limitaciones para mantener la
vinculacién con los estudiantes. Cabe senalar nuevamente las asimetrias entre las escuelas rurales de la region
central del pais que en el ano 2020 pudieron sostener su oferta a través de plataformas como Classroom e
incluso plataformas desarrolladas a medida, y las escuelas de las regiones mis empobrecidas del pais en las
que las estrategias de comunicacién y de interaccién pedagdgica se basaron de forma limitada en los grupos
de WhatsApp y las redes sociales, (siempre con menor peso que en los contextos urbanos) y se sostuvieron a
través de recursos pedagdgicos en formato papel y el uso de otros recursos como las radios locales.

LA GOBERNANZA ESCOLAR DE LA CONTINUIDAD PEDAGOGICA EN LOS CONTEXTOS RURALES

Las politicas educativas impulsadas por el Consejo Federal de Educacién en los momentos iniciales de la
Pandemia, contienen un sesgo urbano-céntrico y una focalizacion en la forma escolar clasica de la escuela
secundaria (signada por la distribucién y diferenciacion de tiempos, espacios y saberes (disciplinares), la
simultaneidad y la presencialidad). Esta situacién increment6 la incertidumbre de los actores del sistema
educativo respecto a la eficacia de las decisiones macropoliticas para garantizar la continuidad pedagdgica de
los estudiantes de contextos rurales.

La literatura nacional e internacional reconoce que en los entornos rurales, la presencia de las escuelas
suele ser el centro de articulacién de acciones comunitarias y de convergencia de multiples politicas de
relevancia para las comunidades. La escuela rural es un espacio abierto a la comunidad y, por tanto, receptora
de identidades y emociones locales (Boix, 2014) por lo que el cierre de las escuelas o las limitaciones de la
presencialidad impuestas por la pandemia, ha tenido impacto en la organizacién de la vida comunitaria y en
su reorganizacién para atender a las necesidades de la CP.

Acosta Valdeledn, Angel Pardo, Pérez Pérez, Vargas Rojas y Cdrdenas Sdnchez (2020) afirman que
“En las comunidades rurales los lideres requieren poseer capacidades que permitan ayudar y orientar a su
comunidad a la construccidn colectiva de respuestas adaptativas” (pp. 13-14). La percepcidn de los directivos
y equipos docentes sobre las limitaciones que impusieron las caracteristicas socio-culturales y las condiciones
materiales de familias y estudiantes rurales para la puesta en acto de las politicas de CP, impulsé un proceso
de fortalecimiento de la autonomia institucional orientada a la adopcién de estrategias particulares para
adaptar el proceso de escolarizacién. En tal sentido, los directivos senalan la relevancia de que las decisiones

macropoliticas y la gestion del sistema adopten el “lente rural” 2 paralo que reclaman:

No tomar medidas generales. Contemplar las particularidades de cada institucion. Permitir que segin estas particularidades
las escuelas participen en la elaboracidn de sus protocolos de seguridad, priorizacién de contenidos, ritmos de los aprendizajes,
criterios de evaluacion. Brindar a todos los alumnos la posibilidad de recuperar las trayectorias pedagdgicas no continuas o
no logradas. Y, en ningtin caso, propiciar la promocién automitica de alumnos (Directivo).

Las particularidades de las escuelas rurales, la idiosincrasia cultural y social de escuela con poblacién indigena. Pensar
la pos-pandemia desde un trabajo mancomunado entre Ministerio-Regionales-escuela. Las politicas publicas deberdn
acompafar este proceso de disenar otros escenarios posibles. La escuela necesitard, con prudencia, mirarse, leerse y
reorganizarse desde su propia realidad, aceptar los fracasos y aciertos, y resurgir con estrategias concretas que la lleven a lograr
sus objetivos institucionales (Directivo).
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La gobernanza escolar de la CP en los contextos rurales se sustenta en la lectura institucional de las
particulares desventajas y déficit contextuales que remiten a las comunidades, las instituciones escolares y los
sujetos. En cuanto a las comunidades los directivos indican las condiciones de pobreza, el aislamiento y la
brecha tecnoldgica-digital como obstaculos para el proceso de virtualizacién de la ensenanza.

Nuestros alumnos/as pasan por una situacién econdmica de pobreza extrema. Carecen de recursos necesarios para vivir,
como alimentos, ropas, etc. Es muy triste tener que recibir el pedido por parte de sus tutores de que se les brinde ayuda para
conseguir cosas bésicas para la vida cotidiana. Ojald puedan ayudarnos con eso y sobre todo con lo del comedor, hasta ahora
deja mucho que desear ese servicio (Directivo).

Cabe destacar que el Colegio estd en una zona rural y es sede de escuelas impactadas en localidades vecinas, cuyos alumnos
tienen pocos recursos econdmicos y recorren grandes distancias para llegar. Es importante contar con los recursos necesarios
para dar respuestas a los alumnos/as (equipamiento tecnoldgico adecuado, etc). También se debe resaltar que fue provechoso
trabajar con los alumnos via Whatsapp, ya que se fortalecié la comunicacién entre toda la comunidad educativa (Directivo).

En lo institucional los informantes cuestionan el sesgo urbano-céntrico de las medidas de CP, las
limitaciones de equipamiento e infraestructura escolar y las dificultades para sostener el vinculo en la
virtualidad como desafios para la gobernanza escolar. Sin embargo estas limitantes han movilizado a las
instituciones de contextos rurales a un replanteo de su sentido, sus alcances y de las formas habituales de
escolarizacién que fueron puestas en cuestién por la emergencia educativa.

(Hay que considerar)... Transporte publico, proveer insumos, aumento de personal para el cuidado de espacios comunes,
reconocimiento de la labor realizada por los docentes, tener coherencia en cuanto a las exigencias, priorizar lo pedagégico
a lo administrativo. Recordar que no todas las escuelas son de las grandes ciudades y que las problematicas, y necesidades
son distintas (Directivo).

En este tiempo de pandemia el docente tuvo que superar uno de los mayores desafios de estos tiempos, el de llevar una
escuela preparada para la presencialidad a una virtualidad no tan equitativa, donde se presentaron una multiplicidad de
dificultades y obstaculos tanto para los docentes como para los alumnos. Otro de los desafios que tenemos como institucién,
y el que mds nos preocupa y ocupa es el de mantener el vinculo con nuestros alumnos, que son los més afectados por esta
situacién de aislamiento social, donde las escuelas son irreemplazables (Directivo).

En cuanto a las caracteristicas de los sujetos, se destaca el reconocimiento de las dificultades de las familias
para acompanar a los estudiantes en las tareas académicas, el riesgo de abandono por las dificultades de
conectividad o la probabilidad de incorporacion a las actividades productivas de la unidad doméstica y el
impacto del aislamiento en la sociabilidad estudiantil.

Con las experiencias, las vivencias adquiridas ante esta situacién de pandemia y esta modalidad de educar desde casa, pudimos
darnos cuenta de la verdadera situacién en la que estaba el sistema educativo. Se noté la desigualdad tanto de los alumnos,
como también de los docentes. Esto nos lleva a reflexionar sobre nuestras pricticas pedagdgicas y a replantearnos sobre
una nueva escuela teniendo en cuenta los nuevos paradigmas de tecnologfa, de informacién y comunicacién, herramientas
fundamentales para la ensefianza de estos tiempos (Directivo).

La experiencia dejard su impronta en las posibilidades de hacer escuela. Un gran aprendizaje. Nuevos vinculos, mayor
empatia y conocimiento de los jévenes en situacién de estudiante por parte de la familia y de los docentes en relacion a las
particularidades familiares. Mds all4 de la situacidn, no deja de ser importante ratificar que la educacién puede reinventarse
hasta en los contextos mas dificiles y situaciones mds impensadas y que las herramientas para valernos de una ensefianza se
recrean de multiples formas, agitando la creatividad docente (Directivo).

Ante este cuadro situacional la gobernanza escolar se sostuvo en tres cjes: 1) La diversificacién de las
estrategias pedagdgicas més alld de la virtualizacién; 2) El fortalecimiento de las tramas interactorales y
los recursos comunitarios como apoyo para sostener la escolarizacién; 3) La priorizacién de la vinculacién
con los estudiantes como garantia de la CP. En lo que sigue se aborda con mayor detalle las estrategias de
diversificacién adoptadas para la gobernanza escolar, las que se inscriben en la cultura escolar de la ruralidad.
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VOLVER AL PAPEL COMO ESTRATEGIA DE VINCULACION

La CP produjo una marcada interpelacién a la escolarizacién en la ruralidad. La Pandemia tuvo un efecto
revelador de multiples situaciones que atraviesan la cotidianeidad escolar. Esa interpelacion produjo una
desestabilizacion de las rutinas e imaginarios que sostenfan las pricticas pre-pandémicas, permitiendo a los
actores escolares plantearse interrogantes que habilitaron otros horizontes de posibilidad. Las respuestas de
los informantes se afincan en el reservorio de la cultura de las escuelas rurales que aparece como el sustrato
de diferentes estrategias de gobernanza escolar. Algunas expresiones de los directivos dan cuenta de esta
interpelacion:

Esta experiencia debiera resignificar el sentido de la escuela. Los estudiantes han respondido bien, y al mismo tiempo ha
quedado claro que muchos formatos usados de manera habitual en la presencialidad son OBSOLETOS. La virtualidad no
es pasar a virtual lo de todos los dias (que muchas veces es obsoleto y cémodo), es pensar qué aprendizajes no podemos dejar
de lado. Tenemos una gran oportunidad de hacer mejores escuelas para nuestros estudiantes (Directivo).

El aumento de la desigualdad. De la variada y amplia adquisicion de saberes segtin cada familia pudo incentivar, ;cémo
capitalizar esos saberes en el aula? ;Qué priorizar en cuanto a contenidos? ;Qué criterios utilizar para achicar la brecha de
desigualdad, intereses, posibilidades, experiencias, etc.? ;Cémo garantizar el derecho a la Educacién? ;Cémo acompanar
la trayectoria del que no hace-hizo nada y de aquel que logré aprender e incentivarse atin mds que en el aula y todas las
posibilidades entre esos dos extremos? : Cémo evaluar eso que cada uno aprendié? (Directivo).

(Se requiere)....Capacitacién para la puesta en marcha de trayectorias escolares ya que el "método simultdneo”, que ya era
obsoleto, serd insostenible a la vuelta de la cuarentena. Son importantes las formas para estas decisiones y cambios, porque
si se perciben tomadas de manera unilateral, generan gran resistencia entre los docentes. Combinar lo presencial con lo
virtual, evitar retroceder en el uso de recursos tecnoldgicos. Dotar a docentes, alumnos y escuela con recursos tecnoldgicos
(Directivo).

Estas cuestiones planteadas en el ano 2020 muestran el cardcter disruptivo de la CP y las tensiones
que introdujo la virtualizacién en la escolarizacién en contextos rurales. Tanto los informantes como los
resultados de la ENCP muestran los limites que impusieron las brechas de accesibilidad y conectividad para
la continuidad de una proporcién elevada de estudiantes de la ruralidad. Paradéjicamente esa situacion es
resignificada como una apertura haciala potencialidad que tienen las TIC para expandir la experiencia escolar
y revisar los aspectos pedagdgico-didacticos.

Como se sefialé anteriormente, el reconocimiento del espacio de autonomia institucional -revalorizado
como un recurso para la gobernabilidad escolar- permitié a los directivos focalizar su gestién desde la
perspectiva de la “lente rural”. Asi, se registran diferentes estrategias que los equipos de gestion movilizaron
para sostener el vinculo con las familias, los estudiantes y la comunidad.

Son recurrentes en los discursos de los entrevistados las referencias a la estrategia “tranquera a
tranquera” (en referencia a la entrega en los domicilios de los materiales escolares, alimentarios y sanitarios
por parte del personal escolar o con la mediacién de otros actores como las fuerzas policiales, comerciantes
o transportistas de la produccion local); las visitas de los directivos a los parajes dispersos en sus propios
medios de transporte y el despliegue de “recursos humanos estratégicos de apoyo en el territorio”, consistente
en la afectacion de personal escolar radicado en la localidad (personal de limpieza, preceptores o empleados
comunales) que se ocupaba del contacto y seguimiento a los estudiantes, convirtiéndose en un apoyo
fundamental cuando el equipo directivo y/o docente no vivian en el lugar.

Estas dindmicas de interaccidn se apoyaron en el imaginario de la escuela rural como un espacio central
de la vida comunitaria y como un recurso clave en las oportunidades para los jévenes. Esas estrategias fueron
posibles en tanto que en las pequenas localidades y parajes los controles de circulacién de la poblacién
eran mas ldbiles, a la vez que en algunas jurisdicciones los directivos y personal de gestiéon contaron con
autorizaciones como trabajadores esenciales lo que permitié el sostenimiento del apoyo alimentario, la
distribucién de cuadernillos, la recepcion de trabajos evaluativos, entre otras actividades. Segiin datos de la
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ENCP un tercio de las escuelas rurales lograron sostener sin demasiadas interrupciones el servicio escolar y
otros servicios asistenciales especialmente los de tipo alimentario.

La baja matricula y la escasa cantidad de contagios en las zonas rurales hizo que en provincias con una
elevada proporcién de escuelas rurales, la escolarizacion adquiriera la forma de semipresencialidad durante
la mayor parte de la ASPO y DISPO. En el afio 2021 al volver a la presencialidad las escuelas de contextos
rurales, casi no implementaron el sistema de burbujas, por la cantidad de estudiantes podian cumplimentar
con las medidas sanitarias y en el caso de las escuelas de menor tamano (el informe de la ENCP muestra que
el 79 % de las escuelas rurales de la muestra tenfa menos de 8 secciones y un 19 % entre 8 y 14 secciones) por
lo que la cantidad de dias de clases presenciales fue mayor que en el ambito urbano.

En los registros de funcionarios y directivos se sefiala que la estrategia principal para sostener la CP frente
a las limitaciones de la virtualizacién fue el retorno a los materiales escritos. La mayor parte de las escuelas
rurales informa haber producido cartillas y cuadernillos especificos segtn las dreas y disciplinas, a la vez que
utilizaron los materiales impresos provistos por el Programa Seguimos Educando o los ministerios locales
que, desde el punto de vista didactico fueron considerados como des-contextualizados en su seleccién de
contenidos y en sus propuestas de aprendizaje para el medio rural.

Cabe sefialar que el uso de cuadernillos fue recepcionado favorablemente por las familias ya que “la carpeta
de lluvia”, o el “doble cuaderno” resultan recursos pedagdgicos de la ruralidad que permiten afrontar las
interrupciones del servicio escolar por inclemencias climaticas, dificultades para el traslado de docentes, la
falta de cobertura de cargos o como parte del modelo de alternancia. En tal sentido, el disefio y elaboraciéon de
cuadernillos resulta una practica habitual en muchos contextos rurales, por lo que la elaboracién de materiales
no representd una novedad en términos de las competencias profesionales docentes. De igual modo, el trabajo
por proyectos y la ensefianza por areas de conocimiento constituyeron un capital pedagdgico de la ruralidad
que facilit6 el diseno de materiales y actividades de practica y evaluacion.

CONCLUSIONES

Las politicas educativas nacionales y jurisdiccionales que estructuraron la gobernanza educativa de la
CP tuvieron un sesgo urbano-céntrico y una visién homogeneizante de la escolarizacién secundaria,
fuertemente arraigada en el modelo escolar determinante. En ese marco, las particularidades de las escuelas
secundarias de contexto rural han quedado invisibilizadas y escasamente atendidas desde las regulaciones
normativas. A partir del reconocimiento de las dificultades singulares de las instituciones que operan en
enclaves de ruralidad la gestién del nivel secundario fue habilitando respuestas institucionales y pedagdgicas
mds pertinentes. La gobernanza educativa de la CP en varias jurisdicciones se beneficié con el capital
organizacional de escuelas rurales que en la ultima década habian sido objeto de politicas de reforma.
Ese capital facilité la incorporacién de propuestas y estrategias pedagdgico-didacticas como el trabajo por
proyectos, las actividades de ensenanza por dreas y el disefio de materiales pedagdgicos “a medida” o las
variaciones en el régimen académico, especialmente en lo relativo a los modos de evaluacién y la acreditacién
de saberes. En algunas provincias las experiencias innovadoras de la secundaria rural fueron tomadas como
referencia para su generalizacién a todo el nivel.

Los imaginarios del inicio de la ASPO acerca de las dificultades y riesgos para sostener la escolarizacién en
entornos rurales, se han visto interpelados por las respuestas y estrategias que las escuelas sostuvieron durante
los entretiempos pandémicos. Las politicas disefiadas sin una perspectiva de lente rural generaron un espacio
de autonomia institucional, que fue capitalizado por los equipos de gestién para modelar la gobernanza
escolar de la CP que, paradojalmente, devel6 una heterogencidad y diversidad de estrategias y propuestas
pedagogicas; la potenciacién de la sinergia social en los territorios y revitalizacién y recreacion de la cultura
escolar en la ruralidad. Las marcas de la cultura de la escolaridad rural parecen haber jugado un rol clave en la
organizacién de la no presencialidad y en las estrategias de acompanamiento a los estudiantes y sus familias.
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Diferentes evidencias muestran que el propésito de la CP de sostener la vinculacién de los estudiantes con
las escuelas fue ampliamente alcanzado por las escuelas de contextos rurales, que han tenido niveles muy
bajos de abandono estudiantil. Las escuelas rurales mostraron su capacidad de adaptacion a las contingencias
de la pandemia mediante un despliegue de la gobernanza escolar sostenida en el valor de la escuela para
las comunidades y de la escolarizacién para los jovenes y sus familias; en la resiliencia organizacional como
recurso de afrontamiento a las multiples restricciones impuestas por las caracteristicas contextuales y las que
se derivan de su condicién subordinada en las estructuras de gestién educativa; en el capital organizacional
de las practicas propias de la cultura escolar de la ruralidad y los recursos innovadores introducidos por las
politicas de reforma de la escuela media rural de la tltima década.
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RESUMEN:

La suspension de la presencialidad escolar durante la pandemia por Covid-19 alteré las formas de escolarizacién tradicional y
profundizé trayectorias escolares fragmentadas y desvinculaciones en la educacion secundaria. Bajo el imperativo de garantizar
la continuidad pedagdgica de estudiantes y reforzar las tareas de ensefianza, se creé el programa federal Acompasiar Puentes
de Igualdad que convocd a diversos actores que conforman -desde antes de la pandemia- tramas interactorales. Este articulo
reconstruye la trayectoria del programa federal, indagando los modos de traduccién en las provincias de Neuquén y Buenos Aires
a través de los programas Escuelas Neuquinas Abiertas y Acompariamiento a las Trayectorias y la Revinculacion. Recuperando los
estudios de las trayectorias de la politica (Ball, 2002), se analiza el funcionamiento de esa red de actores educativos, gubernamentales
y comunitarios y su incidencia en los procesos de escolarizacion de jovenes y las reconfiguraciones de las desigualdades. Para ello,
se recuperan normativas federales y jurisdiccionales y entrevistas a actores educativos y locales participantes en la puesta en acto
de estas politicas.

PALABRAS CLAVE: politicas educativas, trayectorias escolares, revinculacién escolar, escuela secundaria, pandemia.

ABSTRACT:

Covid-19 pandemic altered the forms of traditional schooling and deepened fragmented school trajectories and disengagement in
secondary education. Under the imperative of guaranteeing students' pedagogical continuity and reinforcing teaching tasks, the
federal program Acompasiar Puentes de Igualdad was created, which brought together various actors that make up -even before
the pandemic- interactional plots. This article reconstructs the trajectory of the federal program, investigating the translations in
the provinces of Neuquén and Buenos Aires through the Escuelas Neuquinas Abiertas and Acompariamiento a las Trayectorias y
la Revinculacién programs. Recovering the studies of politics” trajectories (Ball, 2002), the article analyzes the functioning of this
network of educational, governmental and community actors, its incidence in the processes of schooling of youngsters and the
reconfigurations of inequalities. In order to do this, federal and jurisdictional regulations and interviews with educational and local
actors involved in the implementation of these policies are retrieved.

KEYWORDS: educational policies, school trajectories, school rebinding, secondary school, pandemic.
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INTRODUCCION

La pandemia por Covid-19 causé una crisis sanitaria, econdmica y social a escala mundial, profundizando
y reconfigurando desigualdades preexistentes de distinto tipo; cuyas consecuencias ain estan siendo
indagadas. En Argentina, una medida fue la suspension de la presencialidad de clases en todos los niveles
educativos a partir del 16 de marzo de 2020 (Res. CFE N° 108/20). Este hecho inédito tuvo efectos en
la escolarizacién de nifos/as y jévenes, en las trayectorias escolares de “baja intensidad” (Kessler, 2007) y
en la desvinculacién de estudiantes, principalmente en la educacién secundaria; asi como respecto de la
alteracién de las formas de escolarizacién tradicional. En este marco, bajo el imperativo de garantizar la
continuidad pedagdgica, se impulsaron diferentes politicas federales, nacionales y jurisdiccionales orientadas
a sostener a las/os estudiantes en su escolarizacion, a acompanar/reforzar las tareas de ensefanza y a la
revinculacién de estudiantes, convocando a diversos actores que fueron constituyendo lo que se denomina
tramas interactorales.

Esta categoria ya trabaj adaen investigaciones previas U acinto, 2016; Giovine, Martignoniy Correa, 2019;
Martinez, Garino y Ferndndez, 2020) estaria reconfigurando -desde antes de la pandemia- la forma de
escolarizacion tradicional o hegemdnica (Terigi, 2021) *, permitiendo capturar las mediaciones territoriales
¢ institucionales de las politicas federales, nacionales y jurisdiccionales por parte de las précticas que se
materializan a nivel local. En este sentido, se las concibe como aquellas interrelaciones que se establecen entre
la gestién educativa, las escuelas y otros actores gubernamentales, sociales y comunitarios, poniendo el foco
en la potencialidad de cooperacién que habilitan esas interrelaciones; asi como también en las tensiones y
contradicciones que ellos despliegan en el territorio.

De ahique, partiendo del interrogante ¢cémo hassido la puesta en acto de las politicas nacionales orientadas
a favorecer el acompanamiento y la revinculacién de estudiantes de nivel secundario en pandemia?, este
articulo busca reconstruir la trayectoria del programa federal Acompariar Puentes de Igualdad (Res. CFE
Ne° 369/25-8-20), se indagan los diferenciales modos de traduccién que las provincias de Neuquén y de
Buenos Aires han realizado a través de los programas Escuelas Neuquinas Abiertas -ENA-y Acompaniamiento
a las Trayectorias y la Revinculacion -ATR-. Ademds, se busca observar el funcionamiento de las tramas
interactorales, lo cual implica abordar el caracter complejo de los procesos de puesta en acto de las politicas
(Ball, 2002); asi como su incidencia -0 no- en los procesos de escolarizacién de jévenes y las reconfiguraciones
de las desigualdades.

El articulo se estructura en tres apartados: el primero presenta el encuadre teérico-metodolégico; el
segundo caracteriza los lineamientos del Programa Acompanar Puentes de Igualdad, analizando la puesta
en acto de los programas provinciales ENA y ATR; y el tercer apartado presenta, a modo de conclusiones,
comparaciones en los modos de mediacién, traduccién e interpretacién en ambos programas.

1. ENCUADRE TEORICO-METODOLOGICO

Las normativas sociales y educativas del siglo XXI introdujeron en Argentina una serie de modificaciones
en consonancia con las nuevas formas de concebir el derecho a la educacion desde el enfoque internacional
de los derechos humanos fundamentales (Scioscioli, 2015; Ruiz, 2020; Lorente Rodriguez y Ruiz, 2022).
En tal sentido, se constituye en una preocupacién del gobierno educativo cémo efectivizarlo, emergiendo
una discursividad en los textos de las politicas que articulan dicho derecho a otros significantes, tales como
“promocién de la igualdad educativa” e “inclusion” (Ley de Educacién Nacional N° 26.206/2006), que se
van traduciendo en una serie de estrategias desplegadas hacia las instituciones y los sujetos escolares.

Las mismas desplazan la figura del fracaso escolar (centrada en las carencias y déficit de los/as estudiantes y
su entorno familiar y espacial) hacia la de trayectorias escolares que propone “comprenderlas en el marco de
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las complejas interacciones entre condicionantes estructurales y contextuales, las mediaciones institucionales
y las estrategias subjetivas puestas en juego por cada individuo” (Kaplan y Fainsod en Terigi y Briscioli, 2020,
p-122); poniendo el acento en aquellos “puntos criticos” (ingreso tardio, sobreedad, repitencia, abandono
temporal o definitivo, no promocion, dificultades en el aprendizaje) del proceso de la escolarizacién (Terigi,
2010); los cuales se convierten en objetivo estratégico de la politica. Asi, tanto desde la produccién académica
como desde las agendas de gobierno, se comienza a identificar y caracterizar el recorrido real de estudiantes
que oscila entre aquellos/as que se aproximan a un modelo tedrico y otros/as escolarizaciones de baja o nula
intensidad, trayectorias accidentadas, interrumpidas, no iniciadas, entre otros términos que circulan en los
textos de las investigaciones, las politicas y las escuelas.

La obligatoriedad de la educacién secundaria puso en evidencia esos puntos criticos de las trayectorias,

3 tanto al interior de las

dando lugar a diferentes proyectos y “dispositivos pedagdgicos” o “de intervencién”
instituciones escolares como apelando a otras formas de escolarizacién y a otros actores educativos, politicos
y socio-comunitarios. La pandemia profundizé estos problemas, sobre todo en las escuelas secundarias
que atienden poblaciones estudiantiles atravesadas por diferentes situaciones de vulnerabilidad (Montes,
Valencia y Suasnabar, 2022), pero también en funcién de diferencias histdricas en las capacidades politicas,
financieras y técnicas de las disimiles estructuras de gobierno educativo jurisdiccional (Giovine, 2021).

Los principales puntos criticos que se fueron detectando en las escuelas y el gobierno educativo (tanto a
nivel federal como jurisdiccional) en el transcurso del primer cuatrimestre de 2020 fueron la baja vinculacién
escolar y la desvinculacién, elabordndose, amplidndose o redefiniéndose politicas y practicas que se adecuasen

al nuevo contexto de la la no presencialidad escolar. La produccién normativa fue abundante y cambiante

en torno al disefio de programas de continuidad pedagégica®, destacindose en el caso de la problemética
analizada en este texto, el intento de unificacion y sistematizacion en el Programa Acompaniar Puentes de
Igualdad, cuya trayectoria se analizard en los proximos apartados.

Para responder a las preguntas enunciadas en la introduccién de este articulo y recuperando a Ball (2002),
se indagardn los procesos de circulacién, interpretacion y traduccion del Programa por parte de diferentes
actores; que implica por un lado “considerar [a esos tradicionales] mediadores clave de las politicas, las cuales
dependen de otros para relacionar la politica al contexto de la prictica o puesta en acto, como por ejemplo los
supervisores, directores de las escuelas” (p. 22); pero también -y por otro lado- registrar a esos otros actores
por fuera del espacio escolar y educativo que la politica interpela a ser parte del discurso (Buenfil Burgos,
1994). En tal sentido, se presentard un tipo de andlisis transversal, tal como lo proponen los estudios de
las trayectorias de la politica, realizindolo desde un enfoque reticular y no lineal considerando los actores
intervinientes en su puesta en acto.

Para ello, se analizardn las normativas de los niveles federales y jurisdiccionales referidas a los programas
antes mencionados, y se recuperardn entrevistas a las direcciones jurisdiccionales de nivel secundario de
gestion estatal de las provincias de Neuquén y de Buenos Aires, a responsables del programa Escuelas
Neuquinas Abiertas (ENA), a coordinadores/as y docentes del Acompanamiento a las Trayectorias y la
Revinculacién (ATR, Verano ATR y + ATR), a equipos de supervision, a otras instancias locales de gestion
educativa y de direccién de escuelas secundarias de los departamentos seleccionados en cada provincia 5 ast
como a diferentes actores locales de las jurisdicciones seleccionadas, participantes en la puesta en acto de estas
politicas.

Se busca analizar los programas seglin cuatro dimensiones analiticas centrales: en primer lugar, las
tramas interactorales construidas, considerando a qué actores se convoca (educativos, sociocomunitarios,
gubernamentales, entre otros) y con qué finalidades; en segundo lugar, los perfiles de acompafantes y
talleristas (docentes, referentes de OSCs, de otras 4reas de politica publica provincial y municipal, etc.);
en tercer lugar, sus formas de seleccién (por puntaje docente/actos publicos, por seleccidon directa) y de
contratacién (por facturacidn, como ftem dentro de recibos de sueldos docentes, etc.); finalmente, las
proyecciones a futuro del programa, considerando la continuidad en el tiempo o su interrupcion.
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2. LLAS POLITICAS DE ACOMPANAMIENTO DE LA ESCOLARIZACION Y DE REVINCULACION DE
ESTUDIANTES

Con respecto a la finalidad de acompafiamiento a la escolarizacién y revinculacién de estudiantes, una de
las principales politicas federales sancionada en contexto de pandemia fue el Programa Acompariar - Puentes
de Igualdad. Este Programa tiene como objetivo mitigar los efectos nocivos de la pandemia en el ejercicio
del derecho a la educacién; particularmente en las trayectorias escolares, propiciando la continuidad de
estudios en todos los niveles y la reanudacién y culminacion de las trayectorias de nivel secundario. Sostiene
la necesidad de impulsar politicas integrales para abordar las desigualdades educativas tanto previas como
producto de la interrupcién de la presencialidad y propone un trabajo intersectorial e interministerial que
permita obtener informacién y realizar el seguimiento de las distintas trayectorias. Para ello, las tramas

interactorales -“puentes” ¢ - adquieren centralidad, abriendo la posibilidad de participacién a actores propios
del sistema educativo como externos a él.

En las distintas jurisdicciones, este programa tuvo anclajes y puestas en acto diversas. Del relevamiento,
se detectaron dos casos que reflejan cémo las politicas que emanan del nivel federal son mediadas
territorialmente, producto de diferentes caracteristicas histdricas y culturales, del tamafio de sus sistemas
educativos y de sus estructuras de gobierno. Las particularidades de los programas ENA y ATR dan muestra
de ello, los cuales se identificardn a continuacidn desde las cuatro dimensiones analiticas propuestas.

2.1. Escuelas Neuquinas Abiertas: programa provincial de revinculacion de estudiantes
en pandemia

El programa socioeducativo ENA fue creado por medio de la Res. N° 27/10-3-20, sucedida luego por la Res.
N° 12/8-3-21 del Ministerio de Educacién neuquino (MEN). Es un programa de ampliacién del tiempo
escolar que busca responder a problemidticas pedagdgicas, sociales y culturales, destinado al segmento
educativo obligatorio y que se desarrolla en espacios escolares y no escolares.

Entre sus objetivos generales, se destacan:

Promover la inclusidn, la permanencia y la reinsercidn escolar de nifios, nifias y adolescentes: deteccidon de situaciones de
vulnerabilidad, abordaje en red de las problematicas. [...] Acompafar la trayectoria escolar: favorecer habilidades sociales y

cognitivas en todas las actividades planificadas (Res. MEN N°12/08-03-21).

Desde la Direccién de Educacion Social y Cultural del Ministerio, se comenta que a partir de la sancién
del programa federal se retoma y amplia un programa provincial preexistente, aprovechando la base de
normativas y regulaciones parasu ejecuci(')n.

Nosotros ya tenfamos disefiado Escuelas Neuquinas Abiertas desde enero del 2020. (...) En septiembre mds o menos se
empieza a discutir en el Consejo Federal, sale una resolucién en octubre del 2020 y nosotros en noviembre hicimos nuestra
presentacién. (...) Dentro de Escuelas Neuquinas Abiertas desarrollamos y planteamos distintas lineas, algunas que ya nos
venian con algunas orientaciones de Nacidn y otras que fueron mds de disefio artesanal nuestro ac4, local (Entrevista equipo
técnico de la Direccién de Educacién Social y Cultural, MEN, 12/11/2021).

Cabe destacar que en las entrevistas a supervisores/as realizadas en el marco del proyecto, no aparecen
menciones al programa.

2.1.1. Las organizaciones sociales en el corazén del ENA
La caracteristica principal del ENA es la articulacién que propone con organizaciones de la sociedad civil

(OSCQ). Desde el Ministerio se destaca la cobertura territorial de las mismas.
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Convocamos a las organizaciones sociales para tener més llegada a territorio (...). Tienen un impacto, un conocimiento y
un reconocimiento del territorio que habilita a intervenciones mucho mds precisas y reales (Entrevista equipo técnico de la
Direccién de Educacién Social y Culeural, MEN, 12/11/2021).

La convocatoria de las OSC a los/as jovenes tuvo dindmicas especificas segun las formas de trabajo
territorial desplegado: mientras unas trabajan con nifios/as y jévenes, facilitando su convocatoria; en otras
implicé un trabajo de rastreo de los/as destinatarios/as.

Algunas organizaciones ya tenfan todo su pool de chicos y los convocaron. Nos asociamos estratégicamente porque una
escuela lo necesitaba, habia como 30 o0 40 pibes (...) que no habfan tenido contacto durante la pandemia. (...) Por falta de
conectividad, porque les resultaba muy dificil sostener virtualmente algo. (...) Entonces le pedimos a la escuela los datos y
los organizamos en distintos grupos y los fuimos convocando a la escuela y ahi se dio en enero, febrero y marzo [de 2021],
muchisima afluencia de chicos que vinieron a completar su 2020 (Entrevista Presidente OSC1, Neuquén, 12/11/2021).

Nosotros tuvimos que salir a buscar a los pibes. (...) No tenemos en nuestro perfil de trabajo a las escuelas secundarias.
(-..) E1 10 de enero desde el programa nos pasan el dato de dos escuelas. (...) Nos pasaron unos listados inmensos de los cuales
decfan que 114 estaban sin conexién y de esos, 55 contactos eran errdéneos o no los tenfan. Asi que salimos por los medios,
trabajamos mucho con los centros de salud, con los hogares de nifas, nifios y adolescentes del Ministerio de Desarrollo Social
y con Centros de Fortalecimiento. (...) La primera convocatoria que fue el 12 de enero, vinieron unos 30 de distintas escuelas
ala Fundacién (Entrevista Presidente OSC2, Neuquén, 12/11/2021).

También se observa un trabajo articulado entre las organizaciones y las escuelas para la convocatoria de
los/as jévenes.

Y después una técnica que estaba haciendo inscripcién a 1° afio, cuando los inscribian en la escuela, los mandaba a la
Fundacién a hacer el aprestamiento con un cuadernillo porque habian hecho un 7° muy flojo (Entrevista Presidente OSC2,
Neuquén, 12/1 1/2021).

En el verano aprovechamos la instancia de llevar los médulos a las casas para adjuntar el taloncito que habia preparado
la Fundacién, donde iba de manera personalizada “Fulanito, fulanita, sabemos que estds con las materias en proceso, te
esperamos en la escuela tal dfa y hora para ponerte al dfa y para tener posibilidades de aprobar el afio (Entrevista equipo
directivo escuela secundaria, Neuquén, 12/11/2021).

El trabajo de las OSC se orientd principalmente al acompanamiento pedagégico, aunque también
intentaron desarrollar proyectos artisticos, lidicos, recreativos. Las referentes destacan que los/as jovenes
asistieron motivados/as por el cierre de las asignaturas en proceso, dejando en un segundo plano las
propuestas artisticas y ludicas.

Intentamos dos cosas: por un lado, apoyatura escolar, y por otro, lo de recreacién y la cuestién artistica. La verdad que los
chicos van por el tema de la cuestién escolar, por el apoyo escolar. Lo artistico en algin momento prende, pero no eslo que mas
los convoca, lo que los convoca es cumplir con la tarea de la escuela (Entrevista, Presidente OSC1, Neuquén, 12/11/2021).

Habiamos armado un esquema de talleres de todo tipo, pensando en intereses de adolescentes. Cuando se los planteamos,
a todo dijeron que no. No querian el teatro, comunicacién, musica, peluqueria, no querfan. Querfan sacar las materias en
proceso. Eso querfan (Entrevista Presidente OSC2, Neuquén, 12/11/2021).

La dindmica de trabajo de las organizaciones vari6 segun los casos. En uno de ellos, el programa funciond
en una escuela secundaria; mientras que en el otro, los/as jovenes asistian a la fundacién.

Cada escuela hizo un proyecto, por ejemplo en el mes de julio se saca el proceso de matemdticas, en el mes de agosto se sacan
las contables... Entonces nos mandaban el listado de estudiantes sin conectividad, con esa situacién y en esas materias, y les
pedian alos preceptores... Nos contactdbamos y venian por etapas a sacar esas materias que la escuela iba diciendo “trabajemos
estos integradores”. (...) Y nosotros que teniamos solo por la mafiana, tuvimos que abrir también por la tarde. (...) Hubo que
hacer cambios en funcién de que los pibes lo pedian (Entrevista Presidente OSC2, Neuquén, 12/11/2021).

Los actores involucrados destacan la posibilidad que dio el programa para dar seguimiento personalizado
a estudiantes que asi lo requerian.

Lo que terminan haciendo con el ENA son trayectorias mds personalizadas segtn las necesidades de estos nifios de 1° afio,
2°ano especia[mente (Entrevista, Equipo directivo escuela secundaria, Neuquén, 12/11/ 20212)
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Vamos trabajando sobre las necesidades de ellos. Vienen con un préctico y te das cuenta que le faltan tres escalones para
atrds. (...) Entonces tenemos un seguimiento en un cuaderno donde anotamos cada vez que viene, qué tallerista lo atiende,
qué hace con ese chico, qué materias tiene en proceso. Entonces, por ejemplo, un tal Javier tiene siete en proceso, yo me
comunico con la directora, le pido las fechas, los integradores, es asi, personalizado. Es un trabajo muy cuerpo a cuerpo que
si trabajamos con la escuela se lleva mucho mejor (Entrevista Presidente OSC2, Neuquén, 12/11/2021).

Se visualiza, entonces, la centralidad de las OSC en articulacién con las instituciones escolares, en la puesta
en acto del programa ENA, y la importancia que adquirieron las lineas de acompafiamiento y revinculaciéon
a partir de la demanda de los/as estudiantes.

2.1.2. Desacoples en la puesta en acto del ENA: olas de la pandemia y etapas del financiamiento

El circuito administrativo implica que el MEN recibe las partidas presupuestarias de Nacidn, y luego los
transfiere a OSC que llevan adelante el programa, destinado al pago de haberes, gastos corrientes y servicios.
Asi, las OSC se convierten en proveedoras del estado provincial, a quien le facturan por los servicios prestados.

Hay convenios firmados, 6rdenes de compra en Rentas. Las organizaciones impositivamente estdn implacables. Le facturan
al Ministerio y nos presentan todo. Cobran cada dos meses y nos presentan en qué gastaron y como gastaron el dinero, y
ademds de eso, nos presentan el informe de lo que van realizando con las néminas de los estudiantes que participan (Entrevista
Equipo técnico de la Direccién de Educacién Social y Cultural, MEN, 12/11/2021).

La dependencia presupuestaria con la Nacidn secuencié la ejecucion del Programa. En efecto, la primera
etapa fue de enero a marzo de 2021; luego se interrumpid hasta mayo y cuando iba a ser retomado, la segunda
ola de Covid y la suspensién de las actividades presenciales en junio 2021 implicaron su interrupcién, para
volver a ponerse en marcha luego del receso invernal, en agosto de 2021.

Lo de las dos etapas vino con Nacién. Eso fue otro dolor de cabeza porque fueron dos lineas de financiamiento distintas,
entonces tuvieron que cortar el marco, ver como seguir, abrir casi sin actividad y retomar en mayo. Entonces en mayo ya
venfamos con otro ejercicio y parecia que iba todo bien, hasta que llegé la segunda ola en junio y de vuelta, todos adentro.
Por eso decimos que en agosto empezd a germinar y ahora en octubre-noviembre (...) estamos empezando a ver algunos
resultados significativos de la propuesta (Entrevista Equipo técnico de la Direccién de Educacién Social y Cultural, MEN,
12/11/2021).

Hicimos de enero a fines de marzo [de 2021] y después retomamos a partir de mayo. Y a medida que se iba dando la mayor
presencialidad, fue cambiando la modalidad: a mayor presidencialidad, nos quedamos con los chicos que realmente estan
muy mal (Entrevista Presidente OSC1, Neuquén, 12/11/2021).

Respecto de la continuidad del programa, si bien se plante6 una duracién hasta el mes de noviembre de
2021, desde las OSC se plantea la extension del plazo -que debia realizarse a partir de la presentacién de

proyectos por parte de las organizaciones-, dada la importancia de las lineas de apoyo escolar”, especialmente
en el cierre del ciclo lectivo 2020-2021.

Tal como viene el presupuesto, en noviembre [de 2021] se termina, pero es ridiculo porque viene diciembre que es “El mes”,
entonces hay que presentar una propuesta para diciembre. Y después dicen que han visto resultados muy positivos y que serfa
bueno que continudramos, ellos nos piden a nosotros que continuemos a partir de enero y que presentemos una propuesta
para el afio préximo. (...) Después el ciclo termina en febrero-marzo, van estirando estas etapas, y se puede sostener este afio
un poco més, y los pibes siguen viniendo corriendo “ahora podemos hacer esto, ahora podemos hacer lo otro” (Entrevista

Presidente OSC2, Neuquén, 12/11/2021).

Finalmente, el equipo interviniente estuvo compuesto por referentes con perfil socioeducativo y dos
facilitadores/as con perfiles de talleristas, sin especificar titulo o experiencia docente. Ademds, entre las
funciones de las OSC, se encuentra la conformacion de los equipos de talleristas para llevar adelante las lineas
de acci6én del Programa. Esta tercerizacion de su ejecucion a través de las OSC supuso que los/as talleristas
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no sean docentes designados/as por listados en actos publicos, sino que son referentes y facilitadores/as
convocados/as y seleccionados/as por las propias organizaciones.

2.1.3. Balance de la puesta en acto del programa. El valor de la personalizacién de los vinculos
escolares como estmtegz'a de acompanamientoy revinculacion en el ENA

Respecto del balance del programa que realizan los actores, se plantea como dificultad principal que el
papel jugado por las OSC generd malestar entre actores escolares, que plantearon cierta légica privatizadora-
tercerizadora de la educacién. Los actores entrevistados reconocen que el programa fue discutido en el émbito
educativo por las formas de utilizacién de los recursos, que en lugar de ser transferidos a las instituciones
escolares y los/as talleristas seleccionados entre docentes en funcién de listados en actos publicos, fue
canalizado a través de OSC, generando discrecionalidad en la contratacién de talleristas.

La mirada que se tiene hacia Puentes [ENA] es como algo totalmente ajeno, hay una percepcion de que es algo que el CPE
implement6 mal, que lo privatizaron, que lo tercerizaron, que se lo dieron organizaciones y se hizo de espaldas a las escuelas.
(-..) Hay una percepcién de algo que de alguna manera se ninguneé el rol de las escuelas. Eso tiene detrds la expectativa de que
los fondos llegaran a las escuelas, a los docentes, a reconocer horas adicionales de trabajo de tutorfas docentes en el marco del
sistema educativo formal, y entonces entiendo que el vinculo no haya podido ser bueno entre las organizaciones y las escuelas,
ala hora de articular con el marco del programa (Entrevista Equipo directivo escuela secundaria, Neuquén, 12/11/2021).

Incluso, esta situacion es parcialmente reconocida desde el Ministerio.

Encontramos resistencias en algunas escuelas, en gremios. Nosotros los docentes sostenemos y defendemos que estd bien
que quienes accedan a puestos de trabajos en materia educativa tienen que ser por listados, que es un derecho ganado; pero
también es cierto que estos dispositivos son socioeducativos, y lo socioeducativo no entra en el listado (Entrevista Equipo
técnico de la Direccién de Educacién Social y Cultural, MEN, 12/11/2021).

A pesar de esto, quienes participaron del ENA, resaltan resultados positivos respecto de los avances que
realizan los/as estudiantes en sus procesos de aprendizajes, incluyendo la acreditacién de espacios curriculares,
antes “en proceso’.

e los que se acercaron fue notorio el grado de avance que lograron tener y cuando estaba la posibilidad de volver a la
Del fi t | grado d que log t y do estaba | bilidad de vol 1
presencialidad, (...) basindonos en la experiencia positiva que habfa tenido ENA, que ademds no habfa sido foco de contagios,
que habia podido funcionar bien y habfa sido muy potente como instancia educativa, lo tomamos como experiencia para

ecir volvamos, aunque sea una vez por semana (Entrevista Equipo directivo escuela secundaria, Neuquén, .
decir vol q Entrevista Equipo direct la secundaria, Neuquén, 12/11/2021

Desde las organizaciones se destacan los beneficios que ha tenido la personalizacién de los procesos de
aprendizajesy el acompafnamiento cercano de estudiantes, practicas que la mayoria de las veces no son posibles
de realizar en las escuelas.

Nuestra presencia ha facilitado algunas cosas. He ido a reuniones en la técnica con todos los preceptores, con las asesoras
pedagdgicas y hemos charlado sobre estas alternativas y ellos agradecidos de que todos vamos caminando hacia el mismo
objetivo. (...) Necesitas una mirada personal para dar respuesta y eso es lo que el sistema no puede hacer, o no est4 pudiendo.
Cuando vieron que no habia competencia, sino que habia articulacién y ayuda, la relacién se amigd. Es algo esperanzador
realmente, cuando a un pibe le ves la sonrisa o pegd dos letras y entiende lo que leyd, ya estd. No es el cambio, no es la
transformacién, pero te habla de transformacién (Entrevista Presidente OSC2, Neuquén, 12/11/2021).

Entonces, a pesar de las criticas desde algunos sectores del sistema educativo, se observa la valoracién
positiva del programa en el acompanamiento y revinculacién de estudiantes en contexto de pandemia.
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2.2. El programa bonaerense ATR y sus distintas versiones

La provincia de Buenos Aires disend el programa ATR a desarrollarse entre el 1° de octubre y el 15 de
diciembre de 2020, por medio de la Res. N° 1819/5-10-20 de la Direccién General de Cultura y Educacion

(DGCyEPBA), que luego se fue prorrogando hasta finalizar el afio ®. Asimismo, durante el receso estival fue
sucedido por el Programa Verano ATR (Res. DGCyE PBA N° 2815/15-12-20) desde el 4 al 29 de enero de
2021y por el Programa +ATR que se extendi6 desde el 1° de septiembre de 2021 al 31 de marzo de 2022

(Res. DGCyE PBA N°2905/31-08-21)?, prorrogandose hasta su finalizacién el 15 de julio del ano 2022 '°.
Estas tres versiones del ATR se consideran tres momentos de un programa en los que se pueden identificar
continuidades y discontinuidades.
El Programa ATR propuso como objetivo

Establecer el vinculo pedagédgico sostenido entre las y los estudiantes que han discontinuado su contacto con los
establecimientos educativos o que la comunicacién que mantienen es intermitente y de muy baja intensidad a través
de la incorporacién de acompafantes de trayectorias educativas, a través de la articulacién de un dispositivo de visitas
domiciliarias, acompafamiento y acciones de revinculacién con la escolaridad obligatoria (Art. 2°, Res. N° 1819/5-10-2020
DGCyE PBA).

De alli que el propésito fue generar estrategias de revinculacién y acompafiamiento pedagégico ante la
pérdida de contacto con algunos/as estudiantes y sus familias; pero también buscé fortalecer la formacion
docente de profesorados, como oportunidad para continuar con su formacion.

Hacia fin del afio pasado [2020], [fuimos] tomando cuenta de aquellos que no habfan podido llevar adelante efectivamente
una buena escolarizacidn. Asi que empezamos los mecanismos de reforzamiento. Salir a buscar a los y las estudiantes que
estuvieran desvinculados (...). Ast que el trabajo de revinculacidn, fue un trabajo fuerte, fuerte. En particular a través del
Programa ATR, que intervenimos los niveles obligatorios de ensefianza. (...) Ademds, habifa un imperativo de que si le
faltaban 20, 50 o un pibe, habfa que salir a buscarlos. (...) Un trabajo muy articulado con el nivel de educacién superior,
porque los estudiantes de los Institutos principalmente actuaron como profesores, lo cual implica una experiencia formativa
notable [énfasis] para ellos, para las escuelas, que también les abriera alguna pregunta de por qué no pudieron conservar a sus
pibes (Entrevista Direccién Jurisdiccional de Educacién Secundaria Comitn de Gestién Estatal, PBA, 8/6/21).

A diferencia del anterior, el Verano ATR tuvo como objetivo fortalecer las tareas de revinculacién y apoyo
a las trayectorias durante el receso escolar a través de otras actividades educativas, deportivas, culturales y
recreativas orientadas a estudiantes del nivel primario y secundario (Res. DGCyE PBA N° 2815/15-12-20).

Y en el verano también hubo un trabajo fuerte con escuelas de verano y demds, en esta linea de revinculacién. Més en
una légica de recreacién, pero que podia volver a enlazar a los pibes con un trabajo pedagdgico, aunque sea en actividades
mds extra-programéticas (Entrevista Direccién Jurisdiccional de Educacién Secundaria Comiin de Gestién Estatal, PBA,

8/6/21).

Ya en 2021, con el retorno progresivo a la presencialidad y en el marco del Plan Jurisdiccional de
la Provincia de Buenos Aires para un Regreso Seguro a Clases Presenciales” (Res. DGCyEPBA N°
63/21-10-20), se pone en marcha el Programa para la Intensificacién de la Ensefianza “+ATR” (Res.
DGCyEPBA N°2905/31-08-21) con el objetivo de desarrollar estrategias de intensificacion de la ensefianza
y el acompafamiento de las trayectorias educativas que venian sosteniéndose a través del ATR, Verano ATR
y el Programa FORTE ' ; estableciendo el desarrollo de las actividades en los establecimientos educativos
de nivel primario y secundario, orientadas a fortalecer el aprendizaje de contenidos prioritarios en lectura,
escritura, matemdticas y otros saberes pendientes; asi como las transiciones entre niveles, la terminalidad y
egreso.
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2.2.1 EL ATR, Verano ATR y +ATR: entre la centralizacion educativa y la apertura a otros
actores

Con respecto a las articulaciones con otros actores, el Programa ATR focalizé la convocatoria a actores
internos del sistema educativo, apelando a docentes y a estudiantes de los Institutos Superiores de Formacion
Docente como “acompanantes de trayectorias educativas” que actian como “un puente entre la y el
estudiante y la y el docente para intensificar ese vinculo pedagégico” (Res. DGCyEPBA N° 1819/5-10-20);
asi como a los CIIEs para las acciones de formacién y capacitacién docente. De este modo, los acompanantes
fueron, por un lado, los/as docentes inscriptos/as en el Programa de Incorporacion Especial de Docentes y
Auxiliares Suplentes en el marco de la emergencia sanitaria -PIEDAS- (Res. N° 760/3-4-20), y por otro lado,
estudiantes avanzados de profesorados y tecnicaturas.

El objetivo era revincular. A los chicos con asistencia intermitente o inexistente, pero que estuvieran matriculados en
una escuela, con la escuela a la que pertenecian. Entonces estudiantes avanzados de profesorados, de los 4 profesorados
fundamentales y Psicopedagogia tecnicatura] eran convocados por el programa de la Provincia coordinados por la jefatura
distrital y por las escuelas (Entrevista Docente ATR de un departamento de la PBA, 21/12/2021).

Esta dinidmica de funcionamiento se amplié con la prolongacién del primer programa a través del Verano
ATR y el +ATR, donde se abre la convocatoria a los municipios. En el primero, se les otorga un papel de
proveedor: ‘propondrdn las instalaciones (espacios al aire libre en predios cerrados) en las que tendrdn lugar
las actividades” (Res. DGCyE PBA N° 2815/15-12-20); ast como realizar “aportes que amplien el repertorio
de recursos culturales (...) (Cine mdvil, Biblioteca movil, Centros tecnoldgicos itinerantes, elencos artisticos
itinerantes, museos)” (Res. DGCyE PBA N° 2815/15-12-20, Anexo).

En el +ATR, si bien se plantea que se ejecutardn dentro de las escuelas primarias y secundarias (comunes,
técnicas y artisticas) de gestién estatal al igual que el Programa Verano ATR, se sugiere la articulacién no sélo
con los municipios, sino también con la comunidad para la gestién de sedes alternativas a las instituciones
educativas, cuando sea necesario (Art. 1° Res. DGCyE PBA N° 2905/31-08-2021). Aqui se observa la
ampliacién del programa alos actores comunitarios (organizaciones comunitarias, clubes, iglesias, bibliotecas
populares, etcétera).

2.2.2 Continuidades y discontinuidades de la politica y su trayectoria

La conformacién de los equipos para las puestas en acto de los programas fue variando en los tres momentos.
EI ATR implicé la designacion de acompanantes -docentes inscriptos en el PIEDAS y estudiantes avanzados
de Institutos Superiores-, teniendo en cuenta las necesidades institucionales en las tareas de acompafiamiento
y revinculacién de la matricula escolar, el limite de seis estudiantes por acompanante y el lugar de residencia de
éstos. Esta organizacion territorial en la que no tuvo injerencia la escuela a la que pertenecia el/la estudiante
ni la institucién de nivel superior del acompanante, buscé reducir la circulacidn y traslado de las personas
involucradas en el Programa durante la etapa de no presencialidad.

Los/as docentes inscriptos en el PIEDAS fueron incorporados/as de forma automdtica al ATR,
mientras que los/as estudiantes de Institutos Superiores participaron de forma voluntaria, recibiendo como
retribucién una beca de contraprestacion monetaria mensual, asi como la acreditacién de 7z experiencia
una vez que se reinicien los espacios de la practica durante el 20217 (Res. DGCyE PBA N° 1819/5-10-20,
Anexo). Asimismo, se dispuso que aquellos/as estudiantes de cuarto afio de los profesorados y tecnicaturas
que tuvieran la practica acreditada, asi como los/as docentes designados por el PIEDAS, podian acreditar la
experiencia como curso de formacién permanente; es decir, como trayecto formativo con otorgamiento de
puntaje.
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El establecimiento de la beca de contraprestacién como forma de retribucién -que registraron demoras en
su efectivizacion- fue percibida por algunos actores como una forma de reconocimiento precaria que ubicaria
alos/as acompanantes en los mérgenes de las condiciones laborales docentes.

También, hay algunas cosas para conversar en torno a la precarizacién o lo que fuera. O a la llamada flexibilizacién laboral,
que tanto reclamaron los sindicatos (Entrevista Docente ATR de un departamento de la PBA, 21/12/2021).

Muchos de los ATR por un error de Inspeccién general, liquidaciones, no cobraron y seguimos luchando con 15 ATR
que atin no han podido percibir sus haberes (Entrevista Equipo de supervisién de un departamento de la PBA, 2/7/2021).

El Programa Verano ATR implicé una ampliacién en los perfiles de los/as acompanantes para el
cumplimiento de los objetivos y actividades previstas. Si bien para algunos actores implic6 s6lo “un cambio
de nombre a lo que son las colonias de verano” (Entrevista Docente ATR de un departamento de la PBA,
21/12/2021), otros destacan la incorporacién de estrategias de apoyo escolar.

Las escuelas de verano ahora se aggiornaron a esos formatos de ATR, muy muy formativas. [No como] en la escuela de verano
tradicional, en pasar el tiempo nada més; sino que ademds aportarle valor pedagégico (Entrevista Equipo de supervision,
departamento 1, PBA, 21/07/2021).

Alli, emergen las figuras de docente Coordinador Distrital, docentes Directores/as de sedes; docentes de
grupo, asistentes pedagdgicos/as y guardavidas -en aquellas sedes que cuenten con pileta-. Los/as docentes de
grupo fueron designados por acto publico digital en cada distrito; o bien por disposicién de la Subsecretaria de
Educacién en funcién de un listado de perfiles aprobados por la jefatura Distrital y la Coordinacién Distrital
del Programa, priorizando a docentes activos en enero de 2021 (Art. 6°, Res. DGCyE PBA N° 3/13-01-21).
Los/as asistentes pedagdgicos/as eran aquellos/as /as pertenecientes al Programa ATR, quienes perciben
una beca de contraprestaciéon mensual. Las actividades se organizaron en las sedes del Programa con una
frecuencia de 3 horas diarias y a través de la conformacién de grupos de 15 estudiantes segun nivel y ciclo
de ensefianza en curso.

Con el +ATR se crea el cargo de “Docente para el fortalecimiento de las trayectorias educativas” por
escuela, vigente del 01/09/2021 al 31/03/2022 (Art. 4° Res. DGCyEPBA N° 2905/31-08-2021). La
seleccién de los/as docentes se realiza segiin los listados vigentes y considerando algunos criterios de exclusion
referidos a la cantidad de cargos y/o mddulos activos. Asimismo, establece que el trabajo es presencial y
conlleva 20 horas semanales; organizados en 5 (cinco) dias a la semana (pudiendo incluir los sibados), en
jornadas de 4 horas como minimo. Con la sancién de la Res. DGCyEPBA N° 3206/11-10-21, se amplia la
convocatoria a docentes jubilados sin desempenos activos a inscribirse a un listado especial. Asimismo, estos
cargos se designan con médulos presenciales del Programa FORTE (Res. DGCyEPBA N° 417/5-2-2021),
que tienen cardcter provisional y fechas a término, manteniéndose la inestabilidad laboral del personal
afectado al Programa.

2.2.3. Balances: desde la escuela y hacia la escuela

Recuperando la voz de distintos actores de los cuatro distritos bonaerense trabajados, se destacan las diversas
formas de puesta en acto en relacién a las escuelas, que implica reconocer las formas de apropiacién que
realizan los distintos actores.

[El Programa] develé fuertemente las desigualdades, organizativas, operativas...(...) El interés, el compromiso, el
involucramiento, desigual. (...) Entonces hubieron escuelas muy comprometidas, directivos muy comprometidos, que
coordinaban fuertemente, asesoraban a los estudiantes y se ocupaban. O incluso ponfan monitores y otros profesores
orientadores. Con responsabilidad, y otros que no..., donde habia incluso hasta -a veces- malos tratos (Entrevista

Coordinador/a ATR de un departamento de la PBA, 21/12/2021).
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Estas diferencias en la participacion de las escuelas pueden advertirse en las distintas formas organizativas,
asi como en las relaciones y tareas de los/as acompanantes en los distintos momentos que fue transitando
el Programa ATR, y sus continuidades y discontinuidades con el Verano ATR y el +ATR. En el primero
las tareas de los/as acompanantes debian estar orientadas en funcién de 7z propuesta de ensesianza del/las/
os docentes responsables de curso y en el marco de la planificacion de la continuidad pedagdgica llevada a cabo
por éstos” (Res. DGCyEPBA N° 1819/5-10-20, Anexo), de manera tal que la responsabilidad de la ensenanza
permanecia a cargo de los/as profesores/as de las asignaturas.

El objetivo era revincular. A los chicos con asistencia intermitente o inexistente, pero que estuvieran matriculados en una
escuela, con la escuela a la que pertenecian. (Entrevista Coordinador/a ATR de un departamento de la PBA, 21/12/2021).

Si bien se resalta su papel en el re-establecimiento del vinculo, desde el relato de los/as entrevistados/as se

detecta que en la puesta en acto ese objetivo se amplia frente a la demanda de los/as estudiantes por apoyo

escolar, asi como la entrega de médulos alimentarios 12

Otra cosa importante, que se insistié mucho desde el programa, es que los ATR eran vinculadores y no profesores de apoyo
escolar. Eso es muy importante. No era que ellos tenfan que explicar las materias -bueno, en algunos casos se dio- porque
después se establecié su vinculo personal. En algunos casos mds afectivos, y entonces termina explicindole y haciendo los
deberes con ¢l o ella. Pero en verdad, la insistencia era que no funcionara como maestros particulares (Entrevista Docente
ATR de un departamento de la PBA, 21/12/2021).

El programa ATR, que ahora sigue pero fue también modificado, fue la creacidn de cargos excepcionales en el marco de
este programa de docentes y auxiliares, para acompafar el sostenimiento de la politica de entrega de médulos alimentarios y
bueno también acompafiamiento de trayectorias educativas (Entrevista Consejero/a Escolar de un departamento de la PBA,

09/12/21).

De alli que las escuelas debian informar a las Jefaturas Distritales los/as estudiantes desvinculados/as y eran
los ATR los que establecian el contacto para promover la revinculacion.

Con el tema de los ATR, nos llegé un listado de 360 estudiantes [de los Institutos Superiores] que habia que destinarlos
a las escuelas para que salgan a buscar a los alumnos que no estaban siendo vinculados. Para nosotros fue sencillo porque
sabfamos quiénes no estaban vinculados, con nombre y apellido. Tenfamos ya un archivo compartido y tuve una persona
exclusivamente de la Jefatura distrital enlazando con los inspectores y conmigo esos ATR. ‘Fulano, que vive en tal lugar,
puede ir ala escuela tanto, se hace cargo de fulanito, sultano, menganito . Entonces, el inspector lo tinico que tenfa que hacer
es decirle al director quién era ese ATR que iba a recibir y cudl era la funcién del ATR, y ahi ya se encargaba el inspector
especificamente, ya lo habfamos visto reuniones previas (Entrevista Equipo de supervisién de un departamento de la PBA,

2-7-2021).

Es decir, las escuelas se ubican en la periferia de las tareas de acompafamiento, constituyéndose en
orientadoras y destinatarias, pero no como centro de las acciones de revinculacién. Asimismo esta tarea de
re-vincular a los/as estudiantes presentd algunas dificultades en la comunicacion entre las escuelas y los/as
acompanantes.

La realidad es que no me dieron ni siquiera los nmeros de teléfono (desde) la escuela. Se suponfa que nos daban también
un contacto telefénico, pero no sucedié. Me dijeron toma, estos son los chicos, estas son las direcciones, fijate que haces.
Entonces nada, fue como ir a la casa, decir hola (Entrevista Docente ATR de un departamento de la PBA, 21/12/2021).

Llegar ahi y encontrarte con que la escuela no les habia dicho qué era ATR y nada (...) Explicar que no era apoyo escolar,
no era clase particular. Era una revinculacién con la institucién.” (...) También pasaba que a veces si, por listado estaban
bien todas las direcciones, pero después ibas a la casa y la casa no existia, te avisaban que el chico se habia mudado a 40
cuadras. Pero bueno, era tu estudiante y lo tenias asignado. Entonces tenias que ir igualmente (Entrevista Docente ATR de
un departamento de la PBA, 21/12/2021).

Esta participacién de las escuelas también pareciera reflejarse en las posiciones de algunos equipos de
direccién escolar en relacién al Programa. En algunos casos se reivindica el desarrollo de politicas orientadas
al acompanamiento, mientras en otros se pone en cuestién el propdsito de la politica.
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[Con] las profesoras ATR que nos designaron, fuimos recuperando chicos, fuimos recuperando vinculos, eso fue muy
importante. Y en cuanto precisamente a las directivas también (Entrevista Equipo de direccién de un departamento de la
PBA, 6-9-2021).

La politica educacional no sirvi6 para nada. Ni el programa ATR, ni el egresar. Lo tinico que haciamos era bajar el nivel,
nivelando para abajo. Porque bueno, lo que se queria mostrar era que los chicos aprueben. Est4 bien hay todo un esfuerzo.
Esto tengo que reconocerlo. Es todo un esfuerzo por parte de los docentes que tienen ATR, y de los que tienen médulo
FORTE. Pero se los va a terminar aprobando, y ellos lo saben, te lo dicen en la cara. El afio pasado cuando, no sé en qué
momento el ministro dijo que pasaban todos... Ahi dejaron de conectarse (...), decfan: total nos aprueban (Entrevista Equipo
de direccidn de un departamento de la PBA, 2/11/2021).

En el Verano ATR algunas escuelas asumieron otro lugar como sedes del Programa. Alli se asignaban
los equipos docentes y se planificaban las actividades deportivas, recreativas y culturales de acuerdo a
las disponibilidades de infraestructura y recursos. Los/as estudiantes no necesariamente pertenecian a la
matricula de la escuela sede, sino que eran jovenes escolarizados o no residentes de la zona de influencia.
Se observa entonces un desplazamiento del lugar asignado a las escuelas que se profundiza con el Programa
+ATR, donde serdn ellas las que tienen la posibilidad de contar con horas para la designacion de docentes
que oficien de acompanantes en el espacio escolar.

Es positivo el +ATR porque brinda posibilidades laborales. Esto quiere decir que el sistema educativo se estd haciendo cargo
de las necesidades (Entrevista Docente ATR de un departamento de la PBA, 21/12/2021).

Sin embargo, esta centralidad escolar en las acciones de acompafiamiento y revinculacién, asi como
mayores oportunidades laborales, también es interpelada por los/as entrevistados/as desde la tensién entre
lo que la escuela “debe hacer” v “no hace”.

q y

Es un problema de la escuela. La escuela no se estd haciendo cargo. Incluso los institutos, s, (...) Estoy viendo el Facebook,

en Instagram, los cierres de los programas [del Distrito] como Redes, como los que tenemos en la sala de lectura, Envién 13

Yo estoy fascinada con las cosas que estdn haciendo y jcémo estdn haciéndose cargo los pibes del barrio! ¢La escuela? ;:Ddénde
estd la escuela? (...) ;Por qué la escuela no participa en ese programa? En verdad, el programa es muy bueno porque el sistema
educativo se hace cargo del problema que tiene, elabora un programa (...), lo pone en evidencia (Entrevista Coordinador/a
ATR de un departamento de la PBA, 21/12/2021).

Una tensién en la que estaria en juego un doble reconocimiento, por un lado, las escuelas son protagonistas
q jucg g

pero no las tnicas en el desafio de garantizar la escolarizacién de los/as jovenes; y por otro lado, los problemas

de desvinculacién y desigualdad educativa atraviesan a las escuelas desde antes de la pandemia.

5. UN MISMO OBJETIVO, DOS FORMAS DE PUESTA EN ACTO DE LA POLITICA. A MODO DE
CONCLUSIONES

Al ser un pais federal, el primer proceso de mediacién de las politicas elaboradas en los niveles federal

y nacional se da cuando “estalla en los buzones” 4 de los ministerios o direcciones generales educativas
jurisdiccionales. A partir de lo trabajado, se observa que ante el objetivo de dar respuesta a las escolarizaciones
de baja intensidad y a las desvinculaciones en el nivel secundario en contexto de pandemia, la puesta en
acto en las jurisdicciones muestra especificidades que traducen al Programa Acompanar Puentes de Igualdad,
realizando una serie de interpretaciones y ajustes segun sus “historias representadas” (Ball, 2002), agendas de
gobierno, modos de conduccién (mds o menos descentralizados, més o menos colegiados, etc.), capacidades
de sus estructuras de gobierno educativo, y las relaciones que construyen con los territorios, las escuelas y los
actores locales.

En los casos indagados, se opté por priorizar aquellas propuestas del programa federal que se aproximaban a
los modos de funcionamiento que venian desarrollando antes de la pandemia, sea recuperando la experiencia
previa de un programa socioeducativo -ENA-, sea disefiando una nueva propuesta -ATR-. En ambos casos,
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parecieran no solo responder al contexto de la pandemia, sino que contintan, a la vez que redefinen,
estrategias de fortalecimiento de las trayectorias escolares disefiadas por ambas jurisdicciones.

En base a ello y recuperando la Tabla 1, se observa con relacién a la construccion de tramas interactorales
que la experiencia de Neuquén presenta un fuerte anclaje territorial con las OSC como actores centrales de
la propuesta, mientras que la experiencia bonaerense muestra el desplazamiento desde una concentracion al
interior del sistema educativo, apelando al nivel de educacién superior -ATR- hacia la apertura de nuevos
vinculos con otros actores como los municipios -Verano ATR- y comunitarios (organizaciones, clubes,
iglesias, bibliotecas populares, etcétera) -+ATR-; pero -y a diferencia de Neuquén- s6lo se los convoca como
proveedores de espacios, de actividades recreativas y distribuidores de alimentacion.

TABLA 1
Comparacién de la puesta en acto de programas de revinculacién en Neuquén y Buenos Aires

Actores con los que | Perfil de Formas de Proyeccion a futuro
articulan acornpafiantes y seleccion v
talleristas contratacion ¥
Escolares | Extra Docentes | Mo Directa | Asamblea | Continuidad | Mo
escolares docentes |- - o continuidad
Frecaria |precaria
EMA& |+ +++ +++ +++ ++
ATR | +++ + +++ + +++ +++ e

Elaboracién propia en base a normativas y entrevistas.
Referencias los signos + indican presencia del atributo, siendo + minima, ++ intermedia y +++ mayor.
* Formas de contratacién: precarias (contra factura, becas, etc.); no precarias (recibo de sueldo).
** Finalizado el 15 de julio de 2022.

En efecto, desde el Programa ENA si bien parte de una politica educativa provincial y se visualiza un didlogo
entre el sistema educativo y las escuelas -incluso se observan casos de articulacién y trabajo conjunto entre
éstasy las OSC como la convocatoria de estudiantes, la gestion de espacios fisicos, etc.-, son las organizaciones
las que motorizan la puesta en acto de la politica, las que definen las estrategias y mecanismos a través de la
elaboracién de propuestas y actividades, las que seleccionan, contratan y pagan alos/as talleristas, y en algunos
casos las que ofrecen los lugares fisicos para el funcionamiento del Programa. En cambio, el gobierno del
sistema educativo bonaerense es quien mantiene la centralizacion en las decisiones de los objetivos y alcances,
las estrategias y mecanismos de puesta en acto de los programas, la seleccién, designacién, contrataciéon y
remuneracion de los/as acompafiantes, asi como la definicién de las escuelas sedes y otros espacios.

Estas diferencias en la convocatoria a unos u otros actores internos o externos al sistema educativo,
representan fortalezas en el alcance territorial de las tramas interactorales y por ende en la llegada a los/
as jovenes, especialmente de quienes se habian desvinculado, mds atin en contexto de suspensién de la
presencialidad o de sistemas de presencialidad administrada. El programa neuquino encuentra alli un punto
central garantizando la participacion de los/as destinatarios/as, a raiz de un trabajo previo de articulaciéon
entre las organizaciones y las poblaciones vulneradas. Sin embargo, ello supone -desde la visién de los
actores educativos- una precarizacion en las formas de seleccién y contratacién de los/as talleristas, asi como
dificultades de articulacion con algunas escuelas. Dificultades que también se presentan -de modo diferente-
en las tres versiones del programa bonaerense.

Con respecto a las finalidades, desde la normativa el programa ENA estaria proponiendo alterar el tiempo
escolar articulando apoyo pedagdgico con actividades de recreacién y artisticas, tal como lo venfan realizando
los Centros de Actividades Juveniles y otros programas socioeducativos similares antes de la pandemia en
ambas provincias. Pero en su puesta en acto y de acuerdo a los relatos de referentes de las OSC, los/as

87



EspPAc10s EN BLANCO, 2023, voL. 1, NUM. 33, ENERO-JUNIO, PP.75-90

estudiantes demandaban sélo la primera de ellas. En un sentido similar, desde el relato de los/as entrevistados/
as, se observa que esta demanda también emerge desde los/as estudiantes en la primera version del programa
ATR y que desde la normativa se convierte en objetivo de la politica en su tercera versién. Asi, la finalidad
referida a la personalizacion del vinculo pedagdgico, que incluye tutorfas y actividades individualizadas o
en pequeios grupos, en las que el compromiso de acompanantes y/o tutores/ases fundamental (Ziegler y
Nobile,2012), ademanda de los/as estudiantes, terminan traduciéndose en tareas de apoyo escolar. En tanto,
el Verano ATR vuelve, en algunos departamentos, a la forma de las escuelas de verano o “colonias” vinculadas
alasactividades culturales, deportivas, recreativas y artisticas, como asi también de alimentacién que alienten
y fortalezcan el vinculo con las escuelas.

En términos de balance, los actores consideran mayoritariamente positivo el desarrollo de las propuestas,
las cuales contribuyen al acompanamiento de los/as jévenes. En el caso de Neuquén, destacan la importancia
que tiene para éstos/as la participacién en el ENA, en tanto brinda la posibilidad de recibir ese
acompafamiento que requieren y que la escuela en su funcionamiento habitual no puede garantizar. En un
sentido similar, los/as entrevistados/as de la provincia de Buenos Aires destacan que el Programa + ATR logré
revertir algunas de las dificultades presentes en los anteriores, principalmente aquellas referidas a la forma de
contratacién docente, pero sobre todo el anclaje de las acciones de acompanamiento y revinculacién en las
propias escuelas; reconociendo a la desvinculaciéon como una debilidad que viene atravesdndolas desde antes
de la pandemia, pero que en este contexto se profundizé.

Asimismo, en ambos programas se advertia, al momento de las entrevistas, cierta fragilidad en relacién
a su continuidad una vez finalizado el contexto de pandemia. En el caso de la Provincia de Buenos Aires,
dependiente de las orientaciones y decisiones de politica del nivel central de gobierno. En el caso de Neuquén
esta situacion se agrava frente alademanda de presentacién de propuestas por parte de las OSC, que deben ser
aprobadas por el Consejo Provincial de Educacién y financiadas por el MEN; que en la practica se construye
como una sucesion de etapas. De esta manera, si bien el encuadre de las actividades en un programa provincial
le imprime un grado de institucionalizacidn, esta posee, a su vez, cierta precariedad que se visualiza en las
interrupciones a lo largo de su puesta en acto y en la falta de prevision futura.

Este efecto de fragilidad de la politica, en los actores ratifica ese sentimiento de inseguridad que albergan
con respecto a este tipo de normativas que, desde los afos ‘90, se incorpora como una figura juridica
recurrente en la legislacién derivada: programas y proyectos atados a financiamientos especificos y con fechas
limites en su ejecucion (Giovine, 2012; Giovine, Martignoniy Correa, 2019).

La experiencias de ENA en Neuquén y ATR, Verano ATR y +ATR en la provincia de Buenos Aires,
permiten visibilizar que la puesta en acto de las politicas implica trayectos sinuosos por distintas arenas -
campos de disputas- que se encuentran mediadas, traducidas y reapropiadas por los actores, en el marco
de las reglas, creencias y sensaciones que se despliegan en la vida cotidiana de lo educativo en el territorio;
reconociendo también la existencia de multiples complejidades, intereses e influencias que las impregnan.

Una de las mayores diferencias que puede observarse en ambas es como y con quiénes se constituye la trama.
Neuquén, a diferencia de la Provincia de Buenos Aires, propone un trabajo en red entre actores educativos,
escolares y sociales -no exento de conflictos y tensiones- que transcurre entre la monopolizacién de la escuela
en las tareas de acompanar y fortalecer trayectorias y las propuestas de una apertura de la escuela a esos otros
actores que pueden aportar diferentes sostenes o soportes a la escolarizacion de estas poblaciones juveniles a
las que no se termina de garantizar el pleno ¢jercicio al derecho a la educacién secundaria.

A pesar de estas diferencias, emergen dos sentidos comunes del “acompanar”. El primero relacionado
a establecer, reforzar -“intensificar”- el vinculo pedagdgico; es decir el encuentro escuela-estudiante. El
segundo, a brindar apoyo pedagdgico con otras estrategias de ensefianza diferentes a las escolares: miés
personalizadas, en grupos mas pequefios, en forma de tutorias, ampliando el tiempo y el espacio de la escuela;
modificando asi algunos rasgos de la forma de escolarizacién tradicional. Dos sentidos que en la trayectoria
de la politica se articulan y fusionan con la intencién de acortar las brechas de las desiguales trayectorias
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estudiantiles que contintian siendo de diferentes intensidades segtin grupos poblacionales especificos, en las
que las desigualdades sociales en contexto de pandemia las han profundizando.
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Este articulo estd enmarcado en el Proyecto PISAC COVID 19 N° 00023 La reconfiguracion de las desigualdades
vinculadas a la educacion secundaria argentina en situacion de pandemia/postpandemia, ANPCYT, Ministerio de
Ciencia, Tecnologia e Innovacién Productiva. Investigadora responsable: Renata Giovine. Asimismo, se enmarca en los
proyectos FACE-UNCo C164 “Escuelas técnicas en territorio: practicas pedagdgicas y experiencias situadas en contexto
de pos/pandemia en las provincias de Neuquén y Rio Negro”; y NEES/FCH/UNICEN (Céd. 03/D311) “El derecho a
la educacién en el siglo XXI: politicas y précticas de gobierno” que forma parte del Programa de investigacién Historia,
Politica y Educacién — III Etapa.

Terigi (2021) propone caracterizar a la forma de escolarizacién hegemoénica a partir de cinco componentes:
presencialidad, simultaneidad, gradualidad, cronosistema y descontextualizacion de los saberes.

Por ejemplo, el Programa Nacional de Acomparnamiento Sociocomunitario a las Trayectorias Educativas, el Proyecto
Integrado de Intervencién vinculado al Proyecto Institucionaly al contexto socio comunitario (Buenos Aires); los Programas
Socioeducativos Taller de Tutorias Presenciales y Virtuales, Red de Acompariamiento Pedagdgico y Al Patio (Neuquén).
Los programas de continuidad pedagégica incluyen politicas vinculadas a asegurar condiciones materiales (sanitarias, de
alimentacién), la priorizacién curricular, la continuidad pedagdgica 2020-2021, redefiniciones en torno a las préicticas
de evaluacién, etc.

Laseleccion delos departamentos en el marco del Proyecto PISAC COVID 19 anteriormente citado tomd como criterio
el Indice de Contexto Social de Educacién (ICSE- INDEC 2019): dos departamentos de la Provincia de Neuquén (uno
con alto o critico ICSE y otro bajo o medio ICSE) y cuatro departamentos bonaerenses (dos con ICSE alto o critico del
Conurbano y dos con ICSE bajo o medio del interior de la provincia).

“Acercar a los sujetos a las instituciones educativas, para ello es necesario construir puentes diversos (socioeducativos,
deportivos, culturales, socio comunitarios) y acompafiamientos que promuevan, colaboren estableciendo caminos
multiples de aproximacién a la educacién” (Res. CFE N° 369/25-08-20).

La Res. del Ministerio de Educacién de Neuquén N° 01/04-01-22 aprueba el programa socioeducativo ENA, dédndole
continuidad durante todo el ciclo lectivo 2022.

El “Plan Jurisdiccional de la Provincia de Buenos Aires para un Regreso Seguro a Clases Presenciales” (Res. DGCyE N°
63/21-10-20) da continuidad al primero y por medio de la Res. N°2721/10-12-20 se prorroga hasta el 31 de diciembre
de 2020.

Este fue ampliado y modificado por las Res. DGCyEPBA N° 3206/11-10-21 y N° 330/14-3-22; y posteriormente
prorrogado por las Res. DGCyEPBA N°446/1-4-22 y N°1280/30-6-22.

La finalizacién del Programa implicé el cese de los contratos de un gran nimero de docentes en los distintos niveles
educativos. Ante ello la DGCyEPBA emitié un comunicado en el que se propone “continuar con la consolidacién de
la revinculacién y el vinculo pedagdgico logrado con ATR vy la recuperacién de los aprendizajes atin no alcanzados,
a partir del 1 de agosto de 2022”. Desde esa fecha se propone desarrollar “diferentes lineas de accién para continuar
con el fortalecimiento de las trayectorias educativas y los aprendizajes de las y los estudiantes bonaerenses (...), [dando]
prioridad a aquellos docentes que hayan tenido cargos en el Programa ATR” (DGCyEPBA, Comunicado, 20/7/2022).
A través de la Res. DGCyEPBA N° 417/5-2-21 de la se cred el Programa Especial para el Fortalecimiento de
las Trayectorias Educativas de las y los Estudiantes Bonaerense (FORTE) con el propdsito generar acciones de
intensificacién presencial de la ensefianza para los y las estudiantes con valoracién pedagégica en proceso o discontinua
en las 4reas del curriculum prioritario.

Laentrega de médulos alimentarios es parte del Programa Servicio Alimentario Escolar (SAE) en la Provincia de Buenos
Aires.

Programa -creado en 2009- perteneciente al Ministerio de Desarrollo de la Comunidad de la Provincia de Buenos Aires
orientado a la inclusidn socioecondmica, politica y cultural de jovenes entre 12 y 21 afios que se encuentran en situaciéon
de vulnerabilidad social.

Se parafrasea a Ball (2002), quien sostiene que “el texto fisico que estalla a través del buzén de la escuela, o en cualquier
otra parte, no llega como 'llovido del cielo' -tiene una historia representada e interpretada- y tampoco ingresa en el vacio
social o institucional” (p. 22).
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RESUMEN:

“No es justo”, es una expresion habitual entre los y las adolescentes cuando se quieren referir a alguna situacién vivida en la escuela.
Sin embargo, a pesar de que se trata de un término bastante usado y comun, contiene diferentes significados; diversidad de sentidos
que tiene que ver tanto por quién lo dice, cémo lo dice y en qué contexto. Rastreamos el sentido de lo que es justo para el alumnado
de secundaria, atendiendo a sus experiencias en la institucién escolar. Para ello contamos con datos (muestra de 1219 alumnos
y alumnas) extraidos de dos cuestionarios y de grupos focales, recogidos, de forma correlativa, durante los tltimos tres cursos de
la ESO (Ensefianza Secundaria Obligatoria en Canarias, Espafia). Los resultados de este estudio arrojan que el debate sobre la
justicia escolar, bien en términos de igualdad meritocrética o de equidad, estd presente y se ha impregnado en las opiniones y en los
discursos del alumnado, claramente atravesados por la situacién particular en la jerarquia académica, pero también, por el origen
social y la titularidad de los centros.

PALABRAS CLAVE: justicia escolar, meritocracia, equidad, experiencias escolares.

ABSTRACT:

“It's not fair" is a common expression among adolescents when they want to refer to a situation experienced at school. However,
despite the fact that it is a fairly used and common term, it contains different meanings; diversity of meanings that has to do
both with who says it, how he says it and in what context. We trace the sense of what is fair for secondary school students,
based on their experiences in the school institution. For this we have data (sample of 1219 male and female students) extracted
from two questionnaires and focus groups, collected, in a correlative manner, during the last three years of ESO (compulsory
secondary education in the Canary Islands, Spain). The results of this study show that the debate on school justice, either in terms
of meritocratic equality or equity, is present and has been impregnated in the opinions and discourses of the students, clearly
traversed by the particular situation in the academic hierarchy, by the social origin and type of institution.

KEYWORDS: scholar justice, meritocracy, equality, school experiences.

INTRODUCCION

“Noesjusto”, es una expresion habitual entre los y las adolescentes cuando se quieren referir a alguna situacion
vivida en la escuela. Sin embargo, a pesar de que se trata de un término bastante usado y comun, contiene
diferentes significados, diversidad de sentidos que tiene que ver tanto por quién lo dice, cémo lo dice y en
qué contexto. Rastreamos el sentido de lo que es justo para el alumnado de secundaria, atendiendo a c6mo
se articula el trato y valor sobre la institucién escolar en sus experiencias, condicionadas por su origen social,
género, trayectoria académica y tipo de centro. Nuestro objetivo es comprender las actitudes de los jévenes
apuntando a lo que piensan y sienten sobre lo que es justo dentro de la institucién escolar.

Las experiencias del estudiantado se construyen en un sistema cuyas funciones oscilan contradictoriamente
entre la reproduccion y el cambio; entre la democratizacién y la legitimacion de las desigualdades; entre la
homogeneizacién y la diversificacion, entre la igualdad y la equidad, etc. Ademas, se forman en un contexto
(Pérez, 2019) dominado por la cultura de la eficacia y la 16gica del mercado; por la falta de garantias del valor
de las mercancias escolares en el empleo cualificado y como instrumento de movilidad social; igualmente,
los procesos de desinstitucionalizacién (Tiramonti, 2006; Dubet, 2007) ahondan en la construccién de
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experiencias de escolaridad fragmentadas (Kessler, 2002) a pesar de que las experiencias de escolaridad siguen
condicionadas claramente por el origen social y el género (Cabrera, Betancort y Pérez, 2016).

Asumiendo el sentido dialéctico, dindmico y contradictorio del sistema educativo, el concepto de
experiencia escolar permite hacer visibles las interacciones entre las culturas sociales representadas por la
diversidad sociocultural del alumnado y la cultura escolar. En una de sus primeras aproximaciones, Dubet
(2010) define la experiencia social como una “combinacién de légicas de accién” (p. 96); el actor lleva a cabo
esas l6gicas diversas a través de sus conductas y percepciones de una realidad determinada, constituyendo su
propia subjetividad y reflexividad. Para Dubet y Martuccelli (1998) la experiencia escolar es un trabajo del
actor que define una situacion, elabora jerarquias de seleccién y construye imédgenes de si mismo. Para estos
autores, la socializacién “es un proceso paradéjico, por una parte, es un proceso de inculcacion; por otra, sélo
se realiza en la medida en que los actores se constituyen como sujetos capaces de manejarla” (p. 15).

Comprender cémo se construye la subjetividad de los estudiantes implica: en primer lugar, reconocer que
son, alavez, lo que la escuela ha querido hacer de ellos y lo mucho que escapa a su control, aunque se fabrique
en ella; en segundo lugar, si bien es cierto que son los actores quienes “fabrican” sus experiencias, no hacen
cualquier cosa, de cualquier manera y de un modo aleatorio. Cada una de las légicas de accién movilizada en
el trabajo de la experiencia esta “objetivamente” determinada. En otras palabras, la dialéctica de la objetividad
y de la subjetividad implica, por un lado, el reconocimiento de la separacién de las 16gicas de la accién y, por
otro lado, el de la autonomia del actor, pero supone también la definicién de un tipo de relacién objetiva
entre los dos conjuntos (Dubet y Martuccelli, 1998, p. 15).

En sintesis, partimos de la tendencia reproductora de la institucién escolar puesto que las constataciones
de los resultados académicos, al menos en lo que tiene que ver con las desigualdades de clase, avalan las
aportaciones de los tedricos de la reproduccién. Lo que parece evidente es que la reproduccién de la
desigualdad social a través del sistema educativo explica més parte de la realidad que lo contrario y que, pese
a ello, la educacién contribuye decididamente a dotar de legitimidad a la desigualdad social misma. Junto a
esta premisa, incorporamos las experiencias de los actores como ntcleos configurados y configuradores de las
relaciones entre la cultura escolar y los desiguales grupos sociales implicados en la escuela.

Centréndonos en el objeto de este estudio, consideramos que los y las estudiantes cuando hablan de justicia
o injusticia en la educacidn estan refiriéndose tanto a las percepciones sobre sus vivencias concretas como al
modelo ideal de justicia, al “deber ser”. Activan categorias presentes en los debates tedricos e ideoldgicos; de
alguna manera, los relatos del alumnado estdn configurados en torno a conceptos y argumentos utilizados
por diferentes perspectivas tedricas.

Tal como sefialan, entre otros, Valle (2013), Bolivar (2015) o Martinez (2017), la justicia escolar es un
concepto polimdrfico, con diferentes significados y con sentidos diferentes segin las perspectivas tedricas.
Sintéticamente, y siguiendo a Bolivar (2015), existen dos grandes modelos: el de la igualdad y el de la
equidad. Dos modelos que reflejan la tension que atraviesa buena parte de las polémicas sobre la igualdad de
oportunidades y la igualdad de resultados (Dubet, 2016; Martinez, 2017).

Por un lado, el modelo de la igualdad senala que todos los individuos deben recibir el mismo tratamiento.
Basado en el modelo republicano de igualdad de oportunidades, se sostiene que todo alumno/a puede llegar
lejos en la carrera escolar en funcién de sus resultados, fruto de sus esfuerzos. La teoria de la responsabilidad
de Roemer (1999) sugiere una asignacion justa de recursos entre individuos definidos por su talento del que
no son responsables y su esfuerzo del que si lo son (responsables).

La igualdad meritocrética de oportunidades es una premisa hegemonica en este modelo de justicia escolar;
considera que los individuos son libres e iguales y que aceptan la distribucién en posiciones sociales desiguales.
Ademas, el mérito personal como factor que legitima las diferencias sociales es una racionalidad presente en el
pensamiento y discurso del profesorado (Cabrera, Cabrera, Pérez y Zamora, 2012) lo que, sin lugar a dudas,
coadyuva a que cada uno/a asuma su responsabilidad del éxito y del fracaso como algo personal.

Tal como apunta Puyol (2010):
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La meritocracia no es un ideal igualitario. Mientras que la igualdad resalta que todos somos iguales, la meritocracia consiste en
encontrar al mejor. Su finalidad no es reducir las desigualdades sociales (...) sino encontrar un modo diferente de legitimarlas
(...) un modo de acceder a la jerarquia social que sustituye el nacimiento por la capacidad (pp.15-16).

Por otro lado, para ¢l modelo de la equidad los individuos son diferentes y merecen un tratamiento
diferenciado que reduzca o elimine las desigualdades de partida. Rawls (2006) formula el principio de
diferencia como argumento a favor de la igualad equitativa de oportunidades. En este caso, la definicién de
justicia como equidad pasa por el desarrollo de medidas compensatorias. El tratamiento desigual es justo
siempre que pueda beneficiar a los individuos mas desfavorecidos.

Nadie merece una mayor capacidad natural ni tampoco un lugar inicial més favorable en la sociedad. Sin embargo, esto no es
razén, por supuesto, para ignorar y mucho menos para eliminar estas distinciones. Mds bien, lo que es posible es configurar
la estructura bésica de modo tal que estas contingencias operen en favor de los menos afortunados (p.104).

La meritocracia sélo tiene sentido si cumple el principio de la diferencia, asi la igualdad de oportunidades
debe redundar en beneficio de quiénes estan peor, pues la indiferencia sobre las diferencias refuerza las
desigualdades (Dubet y Duru-Bellat, 2004).

La légica escolar ha asumido nuevas narrativas de equidad, asi la escuela inclusiva aparentemente atiende a
las necesidades especificas de los y las estudiantes, pero en un contexto de despolitizacion y relativista, propio
dela época posmoderna “mds que combatir las desigualdades, se trata de maximizar las oportunidades de cada
uno, cualquiera que sean sus condiciones sociales” (Bolivar, 2015, p. 35). De aqui se vislumbra el peligro de
reforzar los procesos de legitimacion de las desigualdades escolares y sociales a través de elecciones individuales
en funcién de sus motivaciones y gustos. El problema estd cuando ciertas “preferencias” conllevan situaciones
de subalternidad social (en funcién de las condiciones de trabajo, prestigio, retribuciones, etc.).

La perspectiva desarrollada, ya hace unas cuantas décadas, por Claude Grignon (1991), describe las
maneras de proceder de la escuela con respecto al alumnado de culturas alejadas de la cultura escolar (hijos e
hijas de inmigrantes, de trabajadores, de agricultores, etc.) y hace hincapié en los dos modelos: el de la igualdad
de oportunidades y el de la equidad escolar. Esquemdticamente, las pedagogias legitimistas se sostienen en la
estructura meritocritica de justicia escolar y las pedagogias relativistas en el paradigma inclusivo. Tanto unas
como otras caen en derivas que se alejan de la justicia escolar, tanto en la version miserabilista como populista.
Las pedagogias legitimistas son injustas en tanto que trata a las culturas populares como “miserables”,
deficientes. El alumnado se ve obligado a abandonar su propia cultura para obtener éxito en la escuela. Por
el contrario, las pedagogias relativistas, si bien reconocen las culturas de origen, reducen las oportunidades
reales de movilidad escolar y social al olvidar la jerarquia social y cultural.

Para este trabajo nos centraremos en la experiencia escolar de adolescentes de diferentes grupos sociales, y
mds especificamente en los sentidos asignados a la justicia e injusticia (Valle, 2013). Nos preguntamos:

¢c6mo los estudiantes de secundaria experimentan la justicia (o la injusticia) en la escuela? ;cémo perciben
la meritocracia escolar? ¢bajo qué logicas explican sus experiencias escolares? Nufiez (2011) halla que, si bien
los y las jovenes suelen sostener que no modificarfan aspectos centrales de la propuesta escolar, apuntan
aspectos en los que ven injusticias en la escuela, de forma concisa: la ley no es universal para todos, beneficia
a unos sobre otros.

Gorard (2012) investiga esta cuestién en un conjunto de paises y concluye que, a pesar de las diferencias
de sistemas educativos, las opiniones del alumnado son similares. El alumnado estd de acuerdo en las
discriminaciones positivas siempre y cuando se basa en el mérito: si, para los que tienen dificultades, pero no
para los que no se esfuerzan, no muestran interés o voluntad. El esfuerzo y el trabajo duro son los elementos
que legitiman las calificaciones, aunque los/las alumnos/as que trabajan y se esfuerzan deben ser tratados de la
misma manera que al resto. Chaves, Fuentes y Vecino (2017) estudian, en tres escenarios sociales diferentes
de la escolarizacién secundaria, la 16gica del mérito como categoria organizadora de las relaciones sociales y
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justificadora de la distribucién y diferenciacién del alumnado. Encuentran que bajo la légica meritocratica
subyacen las l6gicas del merecimiento y de la compasién.

El esfuerzo, a veces relatado como sacrificio y siempre en su experiencia de convencién a éxito y al progreso, es marcado como
el motor de la accidn social y en su cardcter hegemonico, atraviesa todos los sectores de clase, pero cobra sentidos particulares
en cada sector, clase o grupo (p. 74).

Como vemos, los hallazgos en estos estudios empiricos apuntan hacia una aceptacién de los principios de
la teoria de la responsabilidad de Roemer por parte del alumnado. Con respecto a las diferencias por sectores
sociales, el alumnado desfavorecido se muestra mucho més sensible ante las opiniones del profesorado.
Desvignes y Meuret (2009) encuentran que el alumnado de bajo rendimiento y de entornos desfavorecidos
sienten mds injusticia por parte de los/as docentes y hacen juicios mas severos. Terrén (2001) sostiene que las
desventajas sociales y culturales en el alumnado les confiere un mayor grado de dependencia escolar, tanto en
el plano de las carencias materiales como simbélicas, y un mayor protagonismo al profesorado. Ademds, para
los y las jovenes de sectores populares la institucion escolar funciona como una esfera cuyos principios son
mas justos que los vigentes en otros espacios, como plantea Nufiez (2011). Esta razén no es exclusiva de los/as
jovenes de sectores populares, pues también puede explicar el mejor aprovechamiento escolar de las alumnas.
Efectivamente, desde hace décadas y en todos los paises de la OCDE las estudiantes sacan mds provecho a su
estancia en la escuela; cuentan con mejores niveles de idoneidad, abandonan menos los estudios obligatorios,
se identifican més con la cultura del esfuerzo y se adaptan mds y mejor a la institucion escolar (Thompson,
2010; Cabrera, Betancort y Pérez, 2016; Santana, Betancort, Pérez y Cabrera, 201 8).

El estudio se llevé a cabo en Tenerife, una de las Islas Canarias, Espana. Las politicas educativas
desarrolladas en Canarias son las mismas que para el resto del estado espafol. A pesar de las competencias
en materia educativa de las diferentes Comunidades Auténomas, las principales reformas educativas afectan
y configuran las politicas educativas de todas las regiones espanolas. Los distintos registros sobre la igualdad
de oportunidades y la equidad en las reformas educativas de Espana es un tema que desborda el objetivo de
este articulo. En términos generales, y a pesar de las diferencias en funcién del partido politico encargado de
disenar y aprobar las diferentes leyes y del contexto concreto en el que se aplican, a las reformas del siglo XXI
les une la consideraciéon que mediante la universalizacién del acceso a la educacién obligatoria (6 a 16 afios
en Espana) se ha logrado la igualdad de oportunidades, sustituyéndola por una conceptualizacién “ligera”
de equidad ( Breen y Jonsson, 2005; Dubet, 2016; Cabrera, 2016), basada en la diversidad de competencias
y preferencias individuales y no tanto en un compromiso profundo por combatir las desigualdades sociales
visibilizadas en las desigualdades escolares. Prevalece una interpretacién de equidad que privilegia los
condicionantes econdmicos respecto alos sociales y culturales para triunfar en el sistema educativo, olo que es
lo mismo, que en general el mantenimientoy reproduccién de las desigualdades no es un problema del modelo
educativo sino de individuos y familias (Cabrera, Cabrera, Pérez y Zamora, 2012). Ademds, la legislacion
educativa espanola desde los afios 90 del siglo XX ha incorporado la agenda educativa internacional,
administrada y dirigida por la OCDE, basada en politicas de evaluacién, chequeo y rendicién de cuentas
(Cabrera, 2016). Se ha asentado una gramdtica cimentada en palabras como competitividad, movilidad,
espiritu emprendedor, talento, empleabilidad.

El archipiélago canario es una regién ultraperiférica europea formada por siete islas, dos capitales y cinco
periféricas, aunque las instituciones del archipiélago son equiparables a las del resto de Espafia. En el 2016
(primer ano del estudio), las islas ocupaban el quinto nivel més bajo de renta de Espafia, contaban entre las
tasas mds altas de: paro (21,9%), paro juvenil (40,9%), paro de larga duracién (38,1%) y pobreza relativa
(35%) y la tasa més alta de poblacién en riesgo de exclusién social de todo el pais con un indice AROPE (en
riesgo de pobreza y/o exclusién) del 44,6% (Betancort, Darias, Marrero, Pérez, Rodriguez y Sinchez, 2019).

Segtin el Sistema Estatal de Indicadores de Educacién (Ministerio de Educacién y Formacién Profesional,
MEFP, 2019), en el curso 2016/17 la tasa de matricula de nifios y nifias menores de 3 afios era del 26%
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frente al 58,7% de la media espanola; la tasa de abandono escolar fue del 20,9% frente al 17,9% en Espana.
En cuanto a la “proporcién de alumnado que cursa el nivel esperado para su edad” (tasa de idoneidad), en
2017 el porcentaje alcanzé el 63% en Canarias frente al 69% del conjunto del territorio espafnol. En 2018,
el porcentaje de jovenes que no prosiguieron sus estudios académicos tras acabar la educacion secundaria fue
del 20,9%, tres puntos porcentuales por encima de la media espafola y un 10% por encima del resto de la
UE (10,6%). Los datos del tltimo informe PISA (2019) dibujan un panorama similar: el alumnado canario
de 15 afios obtiene puntuaciones inferiores a la media del resto de Espafia, tanto en matematicas como en
ciencias (21 y 13 puntos, respectivamente).

El estudio sobre las experiencias escolares del alumnado de secundaria se desarrollé durante tres cursos
académicos continuos en un municipio de la isla de Tenerife (Canarias). Para este articulo presentamos los
sentidos y significados que los y las estudiantes otorgan a la justicia escolar. A continuacién, exponemos los
detalles de la investigacion, la metodologia empleada, asi como los principales resultados y conclusiones.

METODOLOGTA

Esta investigacion forma parte de un proyecto mas amplio sobre diferentes aspectos de las experiencias
escolares y su relacién con la desigualdad social ' . Los datos se extraen de dos cuestionarios de elaboracién
propia, pasados al alumnado de 2° (n=848) y 4° (n=371) de la ESO (CEES), asi como de la realizacién de 6
grupos focales al alumnado de 3° de [a ESO. El trabajo de campo se ha desarrollado entre los cursos 2016-2017
al 2018-2019, en el municipio de San Cristdbal de La Laguna (Tenerife), tercer municipio en importancia,
por niimero de habitantes, de Canarias (Espana).

Desarrollamos una investigacién combinando técnicas cuantitativas y cualitativas para comprender mejor
las experiencias escolares de los y las adolescentes. La combinacién de ambas técnicas nos ha permitido
abordar més profundamente un conjunto amplio de aspectos y hacerlo ademas durante el recorrido de los
tres ultimos afios de educacion secundaria obligatoria.

Los cuestionarios sobre Experiencias Escolares del alumnado de Secundario (CEES) fueron disefiados para
recabar informacién sobre dos grandes dimensiones: por un lado, trayectorias, rendimientos y expectativas
académicas; por otro, posiciones y percepciones del alumnado sobre la institucidn, la cultura escolar y
los actores (profesorado y alumnado). Una parte de las preguntas son de elaboracién propia, del equipo
de investigacién, y otras son una adaptacién presente en cuestionarios como la Evaluacién General de
Diagndstico del Ministerio de Educacién de Espafia; diferentes versiones de los cuestionarios de PISA de la
OCDE y la Evaluacién de Diagnéstico de la Consejeria de Educacién de Canarias. Los cuestionarios fueron
cumplimentados de forma on-line por al alumnado que estuvo en el aula, con presencia del profesorado de
los centros y de miembros del equipo de investigacion.

Enelcurso2016/17 se pasé el cuestionario CEES a 848 estudiantes de 2° ESO en 22 centros del municipio.
El estudio estadistico y validacién del cuestionario confirmé la agrupacién de todos los items en relacién a 5
factores. En el curso 2017/18 se realizaron 6 Grupos Focales con estudiantes de 3° ESO de 7 centros presentes
en la muestra, con una seleccién de alumnos y alumnas que habian participado, a través del cuestionario,
en el estudio el curso anterior. La seleccidon de los centros fue por nivel de estudios de los progenitores y
titularidad. Se eligieron grupos homogéneos, por origen social y tipo de centro, pero con diferencias inter-
grupo, en relacién a género y trayectorias académicas. En el curso 2018/19, se volvi6 a pasar una version
diferente del cuestionario CEES, adaptado al estudiantado de 4° de la ESO (tltimo curso de la educaciéon
secundaria obligatoria). Fue contestado por 371 alumnos y alumnas; el cuestionario se centraba en los 5
factores validados estadisticamente y que son los siguientes: adaptacién escolar, alumnado ideal, profesorado
ideal, cultura del esfuerzo y vinculos interpersonales.

Para este estudio, hemos seleccionado, de los cuestionarios CEE, 7 items relacionados con las concepciones
sobre meritocracia y justicia escolar, presente en diferentes registros: en la autoimagen en torno al esfuerzo
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por conseguir méritos escolares (Me esfuerzo para sacar buenas notas; Lo que me interesa ahora es estudiar y
sacar buenas notas); en la vision sobre sus iguales (Me desagrada tener compasieros/as en mi clase que pasan de
estudiar); y en el trato del profesorado (Por lo general, el profesorado de mi clase se preocupa por nosotros; Recibo
ayuda de los/las profesores/as siempre que lo necesito; Creo que nuestros/as profesores/as nos tratan de manera
Jjusta; En general, creo que mis profesores/as no me entienden).

Con el andlisis estadistico describimos los significados y sentidos que los y las adolescentes asignan a la
justicia escolar y la meritocracia, y observaremos las relaciones con los factores adscritos y adquiridos. Por un
lado, el género, origen social (nivel de estudios de la madre) y tipo de centro (privado, privado concertado
o publico) y, por otro, la posicién académica (nota de la tltima evaluacién en lengua y si ha repetido curso)
del alumnado.

A través de los grupos focales registramos relatos y reflexiones del alumnado en torno a la justicia escolar,
configurados en base a sus experiencias escolares: conceptos como merecimiento, esfuerzo, compensacion,
desigualdad se combinan y cobran sentidos diferentes en funcién de la posicién social y académica que ocupan
los y las estudiantes, en la institucion y fuera de ella. Los discursos de los actores proporcionan argumentos y
matices sobre las tendencias estadisticas y nos permiten hacer analisis comparativos intergrupales.

ResultadosCuestionarios CEES

Del analisis de los datos de los Cuestionarios CEES (2° y 4° de la ESO) destacamos: una amplia aceptacion
del rol del buen alumno/a y de la convivencia escolar, asi el 63% dice esforzarse en sacar buenas notas y un
69% declara que lo que le interesa ahora es estudiar y sacar buenas notas; el 36% de los encuestados reconoce
que le desagrada compartir el aula con companeros/as que pasan de estudiar. Las opiniones con respecto al
profesorado no son tan positivas: menos de la mitad de los estudiantes consideran que el profesorado los trata
de manerajusta (48%). Este porcentaje contrasta con laimagen que tienen del buen/a profesor/a pues el 86%
estima que debe tratar igual a todos sus alumnos/as. Aunque el 65% considera que el profesorado se preocupa
y el 60% que les ayuda, sélo un 43% declara que los entiende *.

Veamos el peso de los factores adscritos y adquiridos en la identificacién con el modelo meritocratico y de
justicia escolar. Exponemos los resultados del analisis estadistico en torno a las tres dimensiones estudiadas:
autopercepcion sobre el esfuerzo y rendimiento; visidn sobre el otro; relacién con el profesorado.

Autopercepcion del esfuerzo y rendimiento

Como vemos en la tabla 1, la identificacion con el esfuerzo y con el interés por estudiar y sacar buenas
notas se relaciona significativamente, y por grado de importancia, con el rendimiento académico (alumnado
con mejores notas); con el origen social (el alumnado con madres de estudios medios y superiores); con el
género (las alumnas mas que los alumnos) con la trayectoria académica (el alumnado que ha suspendido);
y parcialmente (sélo la identificacién con el esfuerzo) con el tipo de centro (a favor de los centros privados
y privados concertados).
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TABLA 1
Autopercepcién del esfuerzo y rendimiento
Me esfuerzo por sacar Duenas notas Lo que me interesa ahora es estudiar y sacar
buenas notas
5I facuerdo) %Z p-valor 51 facuerdo) %Z p-valor
TOTAL n=1.219 63,1% 63,2%
Centro Piblico m=72%) 59,0% 19,1 001 £3,7% 3.8 ,440
Privado concertado n=412) B7,0% BT, 7%
Privado in=75) B80,8% 71,8%
Sexo Chicas n=537) 72,5% 44,8 000 75, 4% 21,5 pelele]
Chicos = 622) 54,0% 63.2%
Estudios Madre Primarios ([n=177) 57.1% 523 000 £3,4% 28,7 000
Secundarios 1° [1=236) 53,4% £3,6%
Secundarios Bach. m=196) 60,2% 69,4%
Secundarios FP [n=208) 665,8% 69,2%
Universitarios in=381) 71,4% B59,6%
Repite o ha repetido 51 m=302) 48,0% 41,7 000 £1,6% 16,7 000
NO n=917) 65,0% 71,6%
NOTA LENGUA Ultima De0a4n=327) 43,1% 128,9 000 59,3% 21,1 ,000
evaluacidn Deb5a? n=605) £4,3% 70,1%
De Z8a 10 m=264) 88,0% 79,9%

Elaboracién propia. Proyecto Experiencias Escolares y Desigualdad Social (EDESOC). Universidad de La Laguna
Aceptacién del que “pasa de estudiar”

La expansion e inclusion escolar junto a la obligatoriedad, necesariamente condicionan las relaciones con el
grupo de iguales. Si bien existe una importante aceptacién del otro/a, aunque “pase de estudiar”, para un
36% no es asi y manifiesta que le desagrada tener a compafieros/as que no tienen interés por estudiar. El
tener companeros/as que no les interesa estudiar se presenta, como veremos en los grupos focales, como un
problema en tanto que afecta el desarrollo del aprendizaje y aprovechamiento individual.

En este caso, como observamos en la tabla 2, son los factores académicos los que més determinan la
variabilidad de las respuestas: el alumnado con mejores notas y que no ha repetido se asocia mayormente con
la opinién de que les molesta tener compafieros/as que “pasan de estudiar”. Aunque no existen diferencias
importantes entre el alumnado de centros publicos y privados concertados, si se observa una tendencia
diferente por parte del alumnado de centros privados, como si el hecho de pagar les hiciera ser mas exigentes;
también se dan diferencias significativas pero pequenas con respecto al género: a las chicas les molesta més
tener compafieros/as que pasan de estudiar, tendencia coherente con la asimilacién del rol del buen alumno/
a.
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TABLA 2
“Me desagrada tener companeros/as en mi clase que pasan de estudiar”
i G p-
(acuerdo) valor
TOTALn=1.219 35,6%
Centro Pablico m=729) 323, 1% 11,1 025
Privado concertado 37 6%
=41z
Privado n=75) 45 7%
Sexo Chicas m=597) =5 4% 7.5 L0z4
Chicos = 622) 33,0%
Estudios Madre Primarios =177 25, 4% 25,9 ,001
Secundarios 1° 22.2%
m==22E)
Secundarios Eachill. 41 E%
mn=19&)
Secundarios FP 28, 0%
=205
Universitarios =281 25 2%
Repite o ha 5i =302 28 1% 1,0 jajels]
repetido MNC m=917) 38,1%
NOTA LENGUA De0adn=327) Z22,5% B0 & ,o00
Ultima De Sa 7 n=605) S, 4%
evaluacién DeB8a l0m=264) 51,5%

Elaboracién propia. Proyecto Experiencias Escolares y Desigualdad Social (EDESOC). Universidad de La Laguna
Relacidén con el profesorado

En cierto modo, la visién del alumnado sobre su profesorado es central para comprender cémo perciben la
igualdad, inclusién y justicia de la institucion escolar. En la figura del profesorado, para bien o para mal, se
articula gran parte de la experiencia educativa del alumnado. Pues bien, en la tabla 3 observamos como las
variables que explican mayormente las variaciones en las opiniones del alumnado tienen que ver con el tipo de
centro. Asi, el alumnado de centros privados y privados concertados es menos critico con su profesorado (se
preocupan, les ayudan, y les entienden). Pero las notas también explican bastante los resultados: el alumnado
de mejores notas piensa més positivamente sobre su profesorado. Una mencién especial merece que sélo el
48% del alumnado considere que “creo que nos tratan de forma justa”, ahora bien, también es el tipo de
escolarizacién (privada, privada concertada o publica) el factor mas determinante, replicando la tendencia de
que es el alumnado de centros publicos el que se muestra mas critico. El sentimiento de injusticia no parece
estadisticamente condicionado por ninguna otra circunstancia. Finalmente, la frase “creo que un buen/a
profesor/a es el que trata igual a todos sus alumnos/as”, es aceptada por la inmensa mayoria (responde as el
86%); en este caso el nivel de estudios de las madres aparece como la variable que més explica su variabilidad
(mayor aceptacién de las madres con menor nivel de estudios) (3°= 21,9; p-valor=0,005).
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TABLA 3
Relacién con el profesorado
ftern (acuerdo) Tipo de centro e - Mota Lergua | x2 -
valor valor

Por 1o general, el Pablico 59,4% Oa 4 (S8 7%)
profesorado de mi :
Clase se preocupa P”"’adf 4 69.7% 'c13 000 |Sa7@43% 222 000
[OT TIOS0troS COLICETTAN0

Privado 97 4% 2a 10 (76,5%)
Eecibo ayuda de Fiablico EE, 3% Oa 451, 1%)
los profesores, Privado 62 1%
Siempre que 1o concertado 34, 3 ,':”:”:l car |:58, 8%:| 33, 7 B oo
Necesito Privado 25,5% Sa 10 (72,7%)
En general, creo Fublico 22,2% Oadizd 8%
que mis Frivado 19,7%
profesoresfasno | sencertado 34,5 000 Sa7(208% 263 000
I entienden Privado £, 4% 2a10(13,3%)
Creg que Fablico 43, 2%
nuestro/as (43, 2%) 0a 4 (40,4%)
profesoresias nos | Privado E2.2% 20,1 000 140 | 007
tratan de manera | concertado Sa 7 (48,4%)
Justa Privado g4 1% 2a 1055 3%

Elaboracién propia

En la siguiente tabla, se observa la asociacién entre nivel de estudios de las madres y el tipo de centro, lo
que refleja una clara distribucién del alumnado en los centros privados, privados concertados y publicos en
funcién del origen social.

TABLA 4
Estudios madre y tipo de centro cruzada
Titularidad Centro Total
Fublico | Privado Frivado
concertado
ESTUDIOS de la Prirmarios a2, 5% 15,8% 1,7% 100, 0%
madre SeCundarios 7T2.5% 25,3% 1,3% 100,0%
Obhligatorios
Secundarios de SE, 1% =9.3% 4 53 100,08
Eachillerato
Secundarios de &5 4% 29 3% L. 2% 100,08
Formacion
Frofesional
Universitarios =9 5% 46 7% 12,6% 100,08

Elaboracién propia

Consecuentemente, los datos reflejan que los chicos y chicas ven principalmente en su profesorado unos
agentes aliados en el desarrollo y acompanamiento académico y personal. El sentimiento de trato injusto
se asocia mayormente al alumnado de centros publicos, y son los sectores mds bajos los que le dan mayor
importancia a la igualdad de trato.
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Grupos focales

En el estudio cualitativo registramos dos lineas discursivas, aunque con conexiones e imbricaciones entre
ambas: argumentos, opiniones y vivencias orientados en torno al debate sobre la inclusién escolar y la
meritocracia e igualdad de oportunidades, respectivamente. De alguna forma los debates de los teéricos se
traducen en términos de experiencias del alumnado, con sentidos y significados diferentes, condicionados
por el papel en la jerarquia académica pero también por el origen social y la titularidad de los centros.

Percepciones sobre la Inclusion Escolar

Partiendo del dificil encaje entre el derecho de todos y todas a aprender lo mismo y la obligatoriedad, el
alumnado de centros publicos de composicién social baja y de alto rendimiento académico entiende como
legitima la diversidad escolar:

Si td pones a los que menos saben en una clase...ch...esos aprenderfan menos que los otros...y todos tienen derecho...a...
aprender lo mismo... (Grupo 1).

Debemos estar mezclados todos porque asi ellos adquieren los conocimientos que algunos les podemos ayudar y no que
el profesor lo tenga que explicar 20 veces (Grupo 1).

Ahora bien, el derecho a ser atendido y aprender estd restringido a una premisa bdsica: tener motivaciéon
para aprender; por tanto, se cuestiona la inclusién escolar para el alumnado que no se estuerza. En este
sentido, el esfuerzo y la motivacién prevalecen como premisas legitimas frente a la capacidad y se propone la
segregacion para el alumnado que no tiene interés.

Claro que no tendrian que estar en otra clase si tuviesen interés en estar en la otra que estdn los que quieren estudiar. Si
quieren estudiar...pues ctrrenselo y vayan a la otra clase (Grupo 1).

Creo que alguien que no tenga nada de interés, que saca tres...y no le importa, no creo que se sienta discriminado si lo
ponen en esa (otra) clase (Grupo 1).

En esta misma linea, este alumnado con buenas notas y de centros publicos y de sectores sociales bajos,
expone las dificultades del profesorado que trabaja en aulas con ratios altas y alumnado con diversidad en
gustos y motivaciones. En este contexto escolar, se entiende como normal que el profesorado se centre en los
chicos y chicas que atienden y dejen de lado a los/las que no lo hacen; es el alumnado el que debe adaptarse y
no al contrario. Esta forma de pensar implica una apuesta por la meritocracia por parte de los y las estudiantes
que, probablemente, méds dependen del capital escolar, en su trayectoria social, al no contar con otros capitales
(sociales y culturales) que les sittien en mejor posicion.

Yo creo que los profesores también pasan un poco porque los alumnos empiezan a hablar y a reirse y no dejan dar la clase,
entonces sélo se centran en lo que estdn atendiendo y es normal que ellos aprueben (Grupo 1).

Para un profesor también es muy dificil acomodarse a los gustos de cada uno de la clase, de cdmo recibir la asignatura,
sabes... tienen una base de cdmo dar el temario y tienen que aplicarla y quieras o no al final, al fin y al cabo, los alumnos
son los que se tienen que adaptar a la forma de recibir la clase porque no sélo eres ti el que vienes a clase sino veintinueve
compaiieros mas a lo mejor (Grupo 4).

Por el contrario, sus colegas de bajo rendimiento no se sienten apoyados por el profesorado y se auto
perciben como diferentes por suspender. Sus claves son la falta de empatia por parte del profesorado y
se identifican como victimas por no tener las capacidades requeridas, pero no asumen desidia o falta de
interés (presente en el discurso de sus companeros/as de mayor rendimiento y probablemente también en el
pensamiento de muchos docentes que se enfrentan diariamente al reto de “motivar” a estudiantes que no le
encuentran el sentido a la escuela).
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También hay casos que en vez de intentar ayudar a sacar la materia a quien le cueste més pues le deja de lado por los que st
sacan buenas notas y con facilidad si que la pueden sacar. Deberfan empatizar con esos alumnos que les cuesta mds sacar la
materia en vez de sélo centrarse en los que son capaces de sacarla ficilmente (Grupo 2).

Claro a lo mejor tt suspendes una asignatura en la primera o en la tercera, da igual, sacas un tres en sociales y a lo mejor
no sé¢ da igual, y después en tu casa te comes la cabeza con el tres y en clase igual para que no se rien de ti...a veces te sientes
diferente por simplemente suspender (Grupo 2).

Finalmente, la inclusion escolar es criticada por el alumnado de buen rendimiento académico, tanto de
centros publicos como privados y de todoslos sectores sociales. De forma sintética: es injusto que el sistema les
impida avanzar. El alumnado de mayor rendimiento académico percibe que la heterogeneidad en los ritmos
de aprendizaje y comportamientos (falta de motivacién y responsabilidad) de sus colegas les impide avanzar,
y este hecho lo definen como injusto.

A mi, en el colegio siempre me ponfan con una persona que no sabfa mucho, entonces yo tenfa que explicarle todo el rato,
y al final 2 m{ me frenaba al ayudarle yo, dejaba un poco de lado mis cosas y al final esa persona estaba mentalizada en que
yo siempre le iba a ayudar siempre (Grupo 1).

Pero perjudicas al “listo” entre comillas, porque en vez de seguir avanzando, tiene que volver atrés, recuperar al otro y,

Como vemos, los discursos sobre la inclusion escolar se configuran en torno a dos polos antagénicos: por
un lado, el derecho de todos y todas a aprender; la importancia de la diversidad, la empatia y la ayuda a los
que van peor. Por otro, la seleccidon escolar: el sistema debe premiar y aventajar a los que més capacidad y
esfuerzo demuestran.

Percepciones sobre la meritocracia y la igualdad de oportunidades

Las posiciones y reflexiones del alumnado con éxito escolar, son diferentes porque basicamente tienen vidas
diferentes. El lugar desde el que relatan sus experiencias es la clave para poder comprenderlas.

El alumnado de centros publicos y con alto rendimiento académico se identifica con el modelo
meritocratico y la igualdad de oportunidades y apuntan dos registros. Por un lado, cuestionan y critican
un modelo que recompensa de igual manera a personas con méritos diferentes. Son estudiantes que se
posicionan claramente en contra de los programas compensatorios, interpretando que son mecanismos que
les perjudican: sus compafieros/as que no trabajan ni se esfuerzan consiguen el mismo certificado.

Por ¢jemplo, PEMAR 3 nos han dicho que son iguales que nosotros...les dan el titulo de la ESO pero yo me lo he currado
més que td. Es que para eso me voy yo también a PEMAR que no hago nada, o sea, tengo sélo 6 asignaturas y obtengo el
titulo. Me perjudica porque no tengo tantos conocimientos y me puedo estallar...vale...si...pero lo veo injusto (Grupo 1).

Si me dijeras que son gente que no tienen capacidad, pero tienen interés y se quieren sacar el titulo...pues vale...pero la
mayoria de personas que estdn en PEMAR son personas desocupadas, que no les interesa, que les da igual. Y a lo mejor se lo
sacan y tienen, cuando llegan ahi, las mismas salidas que tt (Grupo 1).

Por otro, siendo conscientes de las desigualdades sociales y familiares, expresadas en términos de claras
desventajas culturales (ayuda escolar en las familias) y econdmicas, exigen una mayor implicacién por parte
de las instituciones. Reivindican la compensacidn para el buen alumno/a que sin ayuda publica no puede
subir de nivel educativo/social.

Es que son el doble de escalones, ast...para llegar a la meta (Grupo 1).

Tt llegas a casa no puedes preguntarles las dudas a ellos. Y si después llegas a clase y los profesores te dicen que hagas las
tareas en casa...no podias (Grupo 1).

Y esto de ir a la universidad, mucha gente lo ve normal. Pero para mi, pagar los libros y todo eso...serfa un coste...buff...
brutal...y tendrfa que estudiar muchisimo para becas y todo ese rollo. Eso me parece fatal (Grupo 1).
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Pero ademds la frustracién también se anticipa ante un futuro poco claro: la de estudiar y no conseguir
trabajo.

Y es injusto también, pegarme toda la vida estudiando...hasta los treinta. Conseguir todos los titulos que querfa y llegar y no
tener trabajo...serfa demasiado decepcionante (Grupo 1).

Estos registros, tamizados por posiciones de desventajas sociales a pesar de una buena posicién académica,
reflejan como las experiencias educativas se articulan complejamente en torno a las oportunidades del sistema
educativo y la desigualdad social. Veremos, para terminar, como para sus colegas de centros privados, las
preocupaciones son otras.

En un contexto altamente competitivo, los/as estudiantes de centros privados sienten frustracién por un
sistema que les exige y los valora por las notas. El cuestionamiento hacia el etiquetaje y la excelencia se apunta
en una reflexién mds amplia que parece reivindicar la importancia de la persona y la busqueda de la felicidad.

Con respecto a las notas...yo he estado en los dos lugares. He sacado nueves y dieces, y de llegar a suspender seis asignaturas...
de repente, de golpe. Entonces, al estar en los dos sitios puedo llegar a comprender mucho mejor cémo se siente. Y, lo que
noto, es incluso un trato muy diferente de los profesores a los que sacan buenas notas y los que sacan peores notas. A partir de
cuando empiezas a bajar las notas...lo que serfa légico que los profesores estuvieran més pendientes de los que estan bajando;
y estan bajando y hay que ayudarles a subir, pero es al contrario (Grupo 6).

A mi lo que me sorprende es que las notas definen tu valor, no sélo para los profesores sino incluso fuera, para tus padres
(...) Eso ya va a decidir tu futuro y eso no estd nada bien; no puede un papel con un niimero definir todo... no me parece

(Grupo 6).
DiscusioN Y CONCLUSIONES

Los datos obtenidos refuerzan la tendencia descrita por Gorard (2012), pues en su estudio encuentra que
entre el 60 y 70 % del alumnado dice que se lleva bien con los docentes, pero ante preguntas que no
requieren autojustificacion de sus posiciones, los datos cambian, asi sélo alrededor de la mitad creen que las
calificaciones reflejan el esfuerzo y son merecidos y menos atin consideran que sean castigados justamente.

La aceptacién del modelo meritocritico, consustancial al sistema educativo, implica que el alumnado
asume la responsabilidad individual de su aprendizaje y la motivacién para la mejora y el éxito académico,
visualizado en las “notas”. Los datos nos indican que la autoidentificacién del alumnado con el esfuerzo
y motivacién ante el estudio, esta condicionada por la experiencia académica y social. Que el alumnado
de mejores notas se identifique con los valores propios de la institucién escolar, forma parte de la logica
legitimadora, pero el peso importante del origen social y el género nos apunta hacia unas percepciones (de
clase media y media alta, y del género femenino) mds cercanas a la cultura escolar. Lo que para el caso del
habitus de clase, ahonda en una légica reproductora, descrita y argumentada originalmente por Bourdieu y
Passeron (1979); para el caso del género, la mayor identificacién de las chicas con la institucién escolar deja
relucir un mecanismo estratégico (Cabrera, Betancort y Pérez, 2016) y compensatorio que permite abordar
el mercado laboral (mas injusto para las mujeres) con mayores garantias de éxito.

La frase “creo que un buen/a profesor/a es el que trata igual a todos sus alumnos/as”, es aceptada por la
inmensa mayorfa, pero que el nivel de estudios de las madres sea la variable que explica su variabilidad (mayor
aceptacion de las madres con menor nivel de estudios), refuerza las posiciones descritas por Terrén (2001)
para el alumnado de clases populares.

La mejor aceptacién del papel del profesorado por parte del alumnado de centros privados y privados
concertados se puede interpretar por la mayor identificacién con su centro. Los procesos de eleccion de
centros privados y privados concertados por parte, mayormente, de los sectores sociales medios y altos estdn
condicionados por las estrategias de reproduccién social y por el modelo escuela-servicio (Kessler, 2002;
Bolivar, 2006).
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Consecuentemente, los datos reflejan que los chicos y chicas ven principalmente en su profesorado unos
agentes aliados en el desarrollo y acompafiamiento académico y personal. El sentimiento de trato injusto se
asocia mayormente al alumnado de centros publicos (Desvignes y Meuret, 2009; Gorard, 2012), y son los
sectores mas bajos los que le dan mayor importancia a la igualdad de trato (Nufiez, 2011).

La asimilacion del modelo meritocratico y la justicia escolar aparece como hegeménica (la apuesta por la
equidad, aunque existente, es minoritaria) pero estd atravesada no sélo por el rendimiento académico sino
también por el origen social, cobrando sentidos diferentes en cada grupo (sea de clase social o de género) como
también observan Chaves, Fuentes y Vecino (2017). Si bien el alumnado de buen rendimiento defiende el
modelo de la igualdad de oportunidades y la teorfa de la responsabilidad de Roemer (1999), o la pedagogia
legitimista descrita por Grignon (1991), los relatos nos desvelan que la forma de sentir la injusticia escolar
es diferente en funcién del origen social.

A diferenciadelos sectores altos que parten de una posicién social con diferentes recursos y capitales para su
reproduccion social, para el alumnado de alto rendimiento académico y de origen social bajo, la meritocracia
escolar es la clave para desarrollar una trayectoria social diferente a la de sus progenitores, es el mecanismo
de movilidad social mas al alcance que tienen.

Las posiciones criticas, frente al pensamiento hegemodnico, se manifiestan en torno a la defensa de los
derechos del alumnado a aprender, independientemente de sus capacidades, esfuerzos y rendimientos y a que
el profesorado trate a todos por igual (alumnado de centros publicos, sobre todo los de bajo rendimiento,
pero no solo) y el cuestionamiento de un modelo de ensefianza basado en la competitividad y la excelencia
(alumnado de centros privados concertados).

Finalmente, este estudio ayuda a comprender las funciones de la institucién escolar desde las percepciones
de los alumnos y las alumnas, fundamentalmente permite evaluar la asimilacién o contestacion de los
principios meritocrdticos en un contexto en que emergen discursos criticos sobre las desigualdades de
oportunidades. Que en Espana, casi la mitad de las diferencias de renta se explique por las desigualdades de
origen de los ciudadanos y por factores que no tienen que ver con los esfuerzos que hagan en la vida (posiciéon
social y econdmica de los progenitores, tipo de escuela, contexto cultural) invita a pensar que la sociedad
meritocratica lejos de romper con las desigualdades “refuerza una ideologia que legitima el privilegio y bloquea
la nivelacién social” (Estefanta, 2021, p. 8).

Desde el sistema educativo repensar politicamente la desigualdad de oportunidades significa, a nuestro
entender, desarrollar acciones realistas que permitan construir un modelo educativo més equitativo (mayores
oportunidades para los que estdn en peores condiciones). Y ello pasa necesariamente por analizar la escuela
desde claves politicas de transformacién: revision critica del papel de la escuela en el mantenimiento de
las desigualdades. La institucién escolar se debe enfrentar a sus potencialidades y limitaciones -tomando
como referencia no sélo los problemas que vienen de “fuera” sino también, y complejamente, los que se han
generado internamente- para construir culturas escolares més inclusivas, y, por lo tanto, més justas.
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RESUMEN:

La literatura relaciona el razonamiento abstracto con el rendimiento académico (calificaciones o notas). En este sentido ambas
variables son influenciadas por factores contextuales que determinan de cierta maneralos niveles que pueden alcanzar. Por medio de
andlisis cuasi-experimentales, se puede apreciar si alguna de dichas variables contextuales desempena un papel relevante a tener en
cuenta en la pedagogia allevar a cabo. Al respecto, ni el sexo nila procedencia rural o urbana de los alumnos parece ser determinante
para el éxito académico en el Ecuador. La formacién de ambos progenitores si se desvela como un factor predictor, motivante e
influyente de dichos niveles; no sélo de desarrollo de proceso cognitivos basicos como el razonamiento abstracto sino de distintos
indices de rendimiento académico.

PALABRAS CLAVE: razonamiento abstracto, rendimiento académico, inteligencia, procesamiento cognitivo, factores
contextuales.

ABSTRACT:

The literature relates abstract reasoning to academic performance (grades). In this sense, both variables are influenced by contextual
factors that determine in a certain manner the levels that those variables can reach. By means of quasi-experimental analyzes, it can
be checked if any of these contextual variables plays a relevant role to be taken into account in the pedagogy to be carried out. In
this sense, neither the gender nor the rural or urban origin of the students seems to be a determining factor for the academic success
in the Republic of Ecuador. The instruction of both parents does reveal itself as a predictive, motivating and influential factor for
these variables; not only for the development of basic cognitive processes such as abstract Reasoning, but also for different indexes
for academic performance.

KEYWORDS: abstract Reasoning, academic performance, intelligence, cognitive processing, contextual factors.

INTRODUCCION

La Psicologia educativa estudia, entre otras cosas, los predictores del rendimiento en el aprendizaje
(como proceso cognitivo bdsico); precisamente para poder potenciar dichos factores (Cameron, 2006).
La importancia del rendimiento académico radica en ser favorecedor o limitante para la obtencién de
oportunidades laborales-profesionales en el futuro (Banai y Perin, 2016). Por tanto, es relevante conocer
(para poder manipular) los determinantes que influencian dicho proceso.

La capacidad intelectual individual es un factor que ha sido hartamente citado en la literatura (Dfaz,
2001). En este sentido, la inteligencia es dindmica (Colom y Flores, 2001) y dota de sentido al mundo que
nos rodea. Cattell (1967) propuso que existfa un factor G de Inteligencia general que se descomponfa en:
Inteligencia fluida (Gf) e Inteligencia cristalizada (Gc). La Ge est4 asociada tanto a los conocimientos, como
también a factores culturales y educativos. En cambio, la Gf (Razonamiento Abstracto [RA]; Cattell,1963)
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se asocia con habilidades no-verbales y culturalmente independientes (como la Memoria de Trabajo [MT]),
con la capacidad de adaptacién y con los nuevos aprendizajes. Precisamente Cattell (1987) postula una
relacién causal entre Gfy G, lo que implica que las diferencias individuales en Ge dependen de la habilidad
de adquisicién de aprendizajes (Gf) en situaciones ldgicas y novedosas; independientes de los conceptos
ya adquiridos. En este sentido, el RA ha sido medido de formas distintas, destacando las pruebas de
razonamiento matricial y las pruebas de analogfas (Ferrer, O’Hare y Bunge, 2009). En este tipo de tareas, se
requiere realizar un anélisis perceptual de las caracteristicas definitorias de los objetos mas que de su sentido
semantico; se requiere, por tanto, la creacién de representaciones mentales que reflejen fielmente dichas
caracteristicas esenciales. Todo ello implica la capacidad cognitiva inductiva de abstraccién de las leyes 16gicas
que relacionan las figuras entre si (Blum, Galibert, Abal, Lozzia y Attorresi, 2011). Por tanto, el RA permite
argumentar de manera Iégica, criticay creativa el conocimiento (Naranjo y Pefa, 201 6).

En valor absoluto todas las habilidades cognitivas se representan cualitativa y cuantitativamente en
el rendimiento académico (Edel, 2003). En este sentido, el rendimiento académico universitario es
un constructo tedrico multicausal, producto de los determinantes sociales, institucionales y personales
(Garvanzo, 2007); destacando las diferencias sociales, el entorno familiar, nivel educativo de los progenitores
o de los adultos responsables del estudiante, contexto socioecondmico y variables demograficas (Garvanzo,
2007). En esta linea, la dindmica familiar depende en gran medida de la relacion de sus miembros. La familia
ejerce un rol fundamental en el desempeno académico dado que los padres de familia son esenciales a la hora
de apoyar y estimular las conductas que favorecen los estudios de los hijos (Gonzalez, 2017). Un ambiente
familiar que estimule el placer por las tareas académicas, la curiosidad por el saber y la persistencia hacia
el logro académico fomenta un ambiente adecuado para aprender. La literatura muestra que a mayor nivel
educativo de los progenitores, los resultados académicos tienden a ser mas altos, especialmente relacionado
con el nivel educativo de la madre (Garvanzo, 2007).

De igual manera, el aspecto institucional tiene que ser tenido en cuenta. La eleccién de los estudios
que establecen las caracteristicas de las universidades, la calidad de los profesores o el disefio de las mallas
curriculares son factores determinantes. Otros aspectos de organizacién serfan el interés del estudiante, la
complejidad en los estudios, las condiciones institucionales y las pruebas especificas de ingreso ala carrera. En
este sentido, la dificultad de las materias y sus indices de reprobacién son factores a tener en cuenta cuando
se trata del rendimiento (Garvanzo, 2007). De igual forma, las metodologfas de ensenanza utilizadas por
los docentes son factores que favorecen o empeoran el desempefio de los alumnos (Edel, 2003), dado que
el papel que realiza el docente universitario es imprescindible en el desarrollo cognitivo y académico de los
estudiantes (Villarroel, 2012).

OBJETIVO DE INVESTIGACION

Precisamente, la finalidad de esta investigacion es desvelar el efecto y, por tanto, la influencia de variables
contextuales en el rendimiento académico y, de paso, en el desarrollo cognitivo de ciertos procesos cognitivos
bdsicos.

METoDO
Participantes

Dado que el RA es un proceso cognitivo bésico y el rendimiento académico igualmente puede ser medido
a todo el mundo, se tomé como universo poblacional de referencia ecuatoriano a todas las personas con la
franja de edad de la muestra seleccionada (entre 18 y 28). La muestra consistié en una seleccidn aleatoria
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de estudiantes de las dreas de conocimiento de Ciencias de la Salud y de Ciencias Sociales, Administracion
y Servicios de la Universidad de Cuenca (Ecuador). Teniendo en cuenta el tltimo censo del Ecuador,
existen4.656.563 de personas entre los 15 y 29 afios (Instituto Nacional de Estadisticas y Censos [INEC],
2010). Los 586 estudiantes (Medad = 21.16, DEedad = 2.12) representan una muestra que, con un intervalo
de confianza del 95% y una variabilidad del 50% (el peor de los casos), supone asumir un error en la
representatividad de la muestra del 4%.

Materiales

Se registraron datos como la edad (aunque no fue analizada), el sexo, la carrera, la procedencia, la ideacién de
abandono académico, la nota de grado del bachillerato, la calificacién en el examen de la SENESCYT (prueba
nacional de acceso universitario) y la calificacién universitaria promedio en carrera de la muestra seleccionada.
Para evaluar el constructo razonamiento abstracto se utilizé el Test de Analogfas Figurales ([TAF]; Blum
etal.,,2011).

Procedimiento

Todos los instrumentos fueron rellenados de forma virtual. Ningtin estudiante recibié incentivo alguno por
su participacion en el estudio.

Diseno de investigacion

La investigacidn es de tipo cuantitativo, transversal y con alcance cuasi-experimental (Hernandez-Sampieri,

Fernandez-Collado y Baptista-Lucio, 2015).
Analisis de datos

Se comprobd la normalidad de las variables nota de grado del bachillerato, calificacién en el examen de la
SENESCYT, calificacién universitaria promedio en carrera (todas ellas indices de rendimiento académico)
y nivel de razonamiento abstracto con una Kolmogorov-Smirnov. Para las variables que cumplieron con
el criterio de normalidad, se aplicé la F Levene para comprobar la homogeneidad de sus varianzas antes
de las posibles comparaciones entre grupos. Habiendo comprobado estos supuestos, se aplicé el estadistico
t Student o el andlisis de varianza ANOVA, en caso afirmativo. Se aplicé una U de Mann-Whitney o
una Kruskal-Wallis, en caso negativo. El Tamano del Efecto (TE) fue igualmente calculado en su caso
(Thompson, 1998). Los valores de 0.21 a 0.49 se interpretan con un efecto pequefo, de 0.50 a 0.70
como moderado, mientras que valores equivalentes o superiores a 0.80 tienen un efecto grande, segin la

clasificacién de Cohen (1992).
Consideraciones éticas

La investigacion consideré los principios éticos de la American Psychological Association (APA, 2010). El
protocolo de investigacién fue aprobado por el Comité de Bioética en Investigacion del Area de la Salud
(COBIAS) de la Universidad de Cuenca (2020-048EQO-PS). Todos los participantes estuvieron de acuerdo

con un consentimiento informado antes de realizar la prueba.
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Resultados

La variable de razonamiento abstracto, Z = 2.07, p < .001, notas de grado del bachillerato, Z = 2.15, p < .001,
y calificaciones en el examen de la SENESCYT, Z = 2.11, p < .001, no siguen una distribucién normal; en
cambio, la distribucién de la variable de calificaciones universitarias promedio en carrera si lo hace, Z = 1.04,
p=.227.

Sexo

Existen diferencias significativas en el nivel de razonamiento abstracto, U(358, 228) = 31116, p <.001,g =
0.43 (TE: pequeno); siendo los hombres los que tienen una puntuacién mds alta (M = 44.77, DE = 12.31)
con respecto a las mujeres (M = 39.02, DE = 13.87; ver Figura 1). Por otro lado, hay diferencias significativas
en las notas de grado del bachillerato, U(358, 228) = 33013, p < .001, g = 0.31 (7E: pequeio), en el sentido
de que las mujeres poseen calificaciones més altas (M = 8.97, DE = 0.56) con respecto a los hombres (M =
8.79, DE = 0.60; ver Figura 2). En relacién a las calificaciones en el examen de la SENESCYT no existen
diferencias significativas, U(358, 228) = 40127.5, p > .250. Finalmente, las calificaciones universitarias
promedio en carrera tienen diferencias significativas entre ambos sexos, £(358,228) =2.75, p <.01,d =0.24
(TE: pequefio); nuevamente las mujeres tienen calificaciones més altas (M = 78.45, DE = 6.02) que los
hombres (M = 77.05, DE = 5.87; ver Figura 3). Pudicra parecer que las mujeres son més dedicadas, se
esfuerzan més y, como consecuencia, obtienen mejor rendimiento académico (en forma de calificaciones o
notas) tanto en el bachillerato como en la carrera. No obstante, los hombres poseen mayor nivel de este
proceso psicoldgico bdsico de RA.
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FIGURA 1
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Procedencia

Existen diferencias significativas en razonamiento abstracto, U(390, 196) = 34083, p < .033, ¢ = 0.19, si
comparamos la zona urbana, que tiene mayores puntuaciones en esta variable (M = 42.12, DE = 13.42), con
respecto a la zona rural (M = 39.55, DE = 13.73; ver Figura 4). Del mismo modo, las notas de grado del
bachillerato evidencian diferencias significativas, U(390, 196) = 33511.5, p < .016, g = 0.21 (TE: pequeio);
la zona urbana posee una media mis elevada (M = 8.94, DE = 0.59) que la zona rural (M = 8.82, DE
= 0.52; ver Figura 5). También, en las calificaciones del examen de la SENESCYT, las diferencias son
significativas, U(390, 196) = 33592, p < .018, ¢ = 0.21 (TE: pequeno); siendo la zona urbana igualmente
la que muestra puntuaciones como media més elevadas (M = 889.07, DE = 73.69) que la zona rural (M =
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873.58, DE = 76.25; ver Figura 6). En contraposicion, las calificaciones universitarias promedio en carrera
no reportan diferencias significativas, (390, 196) = 1.49, p = .136; lo que significa que, una vez en el sistema
universitario y, ante los mismos medios, las diferencias anteriormente mostradas en periodos académicos
anteriores, desaparecen.
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Nivel educativo de la madre

Existen diferencias significativas en el nivel de razonamiento abstracto, Z(586) = 23.23, p < .001, entre
los estudiantes cuya madre tiene diferente nivel de formacién. En este sentido, en orden descendiente, los
estudiantes cuya madre tiene nivel Superior en educacién tienen niveles més altos (M = 44.20, DE = 12.58)
y los que menor nivel de razonamiento abstracto tienen son aquellos cuyas madre no han cursado algin tipo
de estudio (M = 31.22, DE = 11.74; ver Figura 7). Asimismo, se presentan diferencias significativas en las
notas de grado del bachillerato, Z(586) = 46.66, p < .001; en donde, los niveles mas altos los presentan los
estudiantes cuyas madres tienen formacién de nivel Superior (M = 9.07, DE = 0.57) y los menores niveles los
presentan los alumnos cuyas madres no tienen algtn tipo de estudios (M = 8.54, DE = 0.39; ver Figura 8). De
igual manera, en las calificaciones en el examen de la SENESCYT, las diferencias son significativas, Z(586) =
45.04, p < .001; de la misma forma, los alumnos cuyas madres tienen educacién de nivel Superior presentan
mayores niveles (M = 904.75, DE = 61.57) que los alumnos cuyas madres no tienen algin tipo de estudio
(M =833.28, DE = 78.97; ver Figura 9). En cuanto a las calificaciones universitarias, existe el mismo patrén,
diferencias significativas, F(586) = 340.1, p < .001, en donde los alumnos cuyas madres tienen educacién
de nivel Superior tienen las mayores puntuaciones (M = 79.63, DE = 6.48) y los alumnos cuyas madres no
tienen algtin tipo de estudios muestran los niveles més bajos (M = 74.53, DE = 5.17; ver Figura 10).
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Nivel educativo del padre

El patrén de resultados es exactamente el mismo que en el apartado referente a nivel educativo de la madre.
Existen diferencias significativas en el nivel de razonamiento abstracto, Z(586) = 19.76, p < .001; siendo
igualmente los alumnos cuyos padres tienen educacién de nivel Superior los que muestran mayores niveles
de esta variable (M = 44.67, DE = 12.51) y los alumnos cuyos padres no tienen algin tipo de estudios son
los que muestran los niveles méds bajos (M = 34.72, DE = 12.15; ver Figura 11). Asimismo, las notas de
grado del bachillerato muestran diferencias significativas, Z(586) = 25.41, p < .001; los alumnos cuyos padres
tienen educacion de nivel Superior tienen los resultados més elevados (M = 9.04, DE = 0.52) y los alumnos
cuyos padres no tienen algin tipo de estudios son los que muestran los niveles més bajos (M = 8.61, DE
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= 0.43; ver Figura 12). De la misma forma, las calificaciones en el examen de la SENESCYT muestran las
diferencias significativas, Z(586) = 35.03, p < .001; repitiéndose el mismo patrén, los alumnos cuyos padres
tienen educacién de nivel Superior obtienen las puntuaciones mas altas (M = 904.88, DE = 59.88) y los
alumnos cuyos padres no poseen algin tipo de estudios muestran las puntuaciones més bajas (M = 829.6, DE
=71.83; ver Figura 13). De igual manera, las calificaciones universitarias muestran diferencias significativas,
F(586) = 167.9, p < .04; con el mismo patrén los alumnos cuyos padres tienen educacion de nivel Superior
obtienen las puntuaciones més altas (M = 79.15, DE = 6.30) y los alumnos cuyos padres no poseen algin
tipo de estudios muestran las puntuaciones mas bajas (M = 75.83, DE = 4.51; ver Figura 14).
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Ideacion de abandono académico

En el nivel de razonamiento abstracto no se muestran diferencias significativas, U(198, 388) =
35502.50,p=.133,entrelaspersonasquehanpensadoenabandonaralgunavezlacarreraono.Deigualmanera,enla
nota de grado del bachillerato no se muestran diferencias significativas U(198, 388) = 38294, p
=.951.Asimismo,enlacalificacionenelexamendelaSENESCY Tnoexistendiferenciassignificativas U(198,388)
= 35693, p = .161. No obstante, en las calificaciones universitarias promedio en carrera si existen
diferenciassignificativas,7(198,388)=3.62,p<.001,4=0.28( TE:pequefio);losestudiantesquenohanpensadoenabandonar
la carrera tienen puntuaciones promedio significativamente més altas (M = 78.54, DE =

5.84)quelosquehanpensadohacerlo(M=76.66,DE=6.11;verFigural5).
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Discusion

Pese a que los hombres muestran un mayor nivel del proceso cognitivo basico de RA, las mujeres muestran
mayor nivel de rendimiento académico (calificaciones o notas) en el bachillerato y en las calificaciones
disciplinares en la Universidad. Pudiera parecer que las mujeres son mas dedicadas en este caso en estas dos
dreas de conocimiento y que, por ello, obtuvieran obviamente mejor rendimiento. No obstante, no se muestra
ninguna diferencia significativa en la prueba nacional de la SENESCY'T. Pareciera que, para esta prueba, el
nivel de preparacién empuja a todos los alumnos, independientemente del género, a prepararse en el examen
para tener un rendimiento similar.

Son llamativos los resultados en cuanto a la procedencia de los alumnos universitarios. Los alumnos de
zonas urbanas muestran significativamente mayores niveles de RA, mayores notas de bachillerato y mayores
niveles en la prueba nacional de la SENESCYT que los que provienen de zonas rurales pero, al entrar en
la Universidad y disponer de los mismos medios, el rendimiento académico (calificaciones o notas) en la
disciplina universitaria se equipara y muestra niveles equivalentes. Esto se interpreta como que la educacion
es un ascensor social en el que, ante los mismos medios, con la suficiente Motivacién por parte de los alumnos,
se obtienen los mismos resultados.

En cuanto al nivel educativo de ambos progenitores, se ratifican parcialmente los resultados encontrados
previamente en la literatura (Garvanzo, 2007). Las gréficas tanto del nivel educativo de la madre como
del padre dibujan, perfectamente, el efecto a través de las cuatro variables estudiadas (RA, rendimiento
académico [calificaciones o notas] en el bachillerato, rendimiento académico [calificaciones o notas] en
la prueba nacional de la SENESCYT y rendimiento académico [calificaciones o notas] disciplinar en la
Universidad); la mayor formacién de los padres es predictora del mayor desarrollo cognitivo (RA) y del mayor
éxito académico en las distintas fases de la vida académica. En la literatura anterior sélo la formacidén de la
madre se habia desvelado como significativa.

Por ultimo, no se sabe si como factor causante, o como consecuencia, los alumnos que han pensado en
dejar la carrera tienen menores puntuaciones en dicha carrera que los alumnos que no lo han pensado. Con
el diseno de estudio que disponemos no podemos saber qué ha sido antes, un factor o el otro. No se puede
afirmar si los estudiantes que han pensado en dejar la carrera, no estdn suficientemente motivados y, por
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ello, sacan peores notas o si, al sacar peores notas, los alumnos no estin motivados y han pensado en dejar la
carrera. Sea como fuere, el dato desvela la importancia de otro proceso cognitivo esencial para el Aprendizaje:
la Motivacién.

Los resultados aqui reportados apuntan a que 7o hay excusa. El menor nivel de desarrollo de RA
puede superarse con esfuerzo y dedicacién (motivacién) y puede no determinar el rendimiento académico
(calificaciones o notas). El contexto desde donde se proceda 70 es determinante para el éxito académico. Lo
que parece influir es la educacidon que las personas reciben en el seno familiar (lo cual igualmente cultiva
su motivacién). Ya Vygotski (2009) puso de relieve la importancia de los mediadores para el desarrollo
cognitivo y, en este sentido, en especial y de forma inicial, la importancia de la familia para ello. Sean estos
resultados esclarecedores para re-conceptualizar la metodologia pedagdgica en la Universidad y potenciar
tanto la motivacién como el aprendizaje y, sobre todo, el compromiso de los estudiantes.
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RESUMEN:

Los manuales escolares cumplen un rol fundamental en la ensefianza de los contenidos de una disciplina: lo que ingresa y lo que
no en ellos aproxima al estudiantado a una visién del mundo entre otras posibles, por lo que su configuracién no deberfa resultar
intrascendente para el campo educativo.

Este articulo parte de la hipStesis de que los manuales escolares se construyen en una relacién entre el Estado y el mercado editorial
escolar argentino y analiza tres casos, en el marco temporal que va desde 1984 a 2011: los manuales destinados a la ensenanza
secundaria por las editoriales Santillana, Kapelusz y del Eclipse. En esa direccién, se reponen los abruptos y significativos cambios
que tuvieron lugar en las vinculaciones entre Estado y editoriales escolares.

PALABRAS CLAVE: manuales escolares, mercado editorial, editorial Santillana, editorial Kapelusz, editorial del Eclipse.

ABSTRACT:

School textbooks play a fundamental role in the teaching of the contents of a discipline: what is and what is not included in them
brings students closer to one possible vision of the world among others, so their configuration should not be irrelevant for the
educational field.

This article starts from the hypothesis that school textbooks are built in a relationship between the State and the Argentine school
publishing market and analyzes three cases, in the time frame that goes from 1984 to 2011: manuals for the teaching of the language
and the literature by the publishers Santillana, Kapelusz and del Eclipse. In this direction, the abrupt and significant changes that
took place in the links between the State and school publishers are being restored.

KEYWORDS: textbooks, publishing market, publishers Santillana, publishers Kapelusz, publishers del Eclipse.

INTRODUCCION

En este articulo se entiende al manual ! como un libro concebido para el uso escolar, una herramienta de
la praxis educativa sistemdtica que coopera en la administracién de los tiempos dulicos y en la dosificacion
de los contenidos a ensefiar. También sirve de apoyo escrito a la ensefianza de una disciplina en el seno de
una institucion escolar y presenta una coherencia interna, con una progresion definida que organiza una
disciplina en un determinado nivel escolar (Bértoli, 2013).

Ahora bien, que estos textos se constituyan como el medio institucionalizado que usa el aparato escolar
para instruir y educar trae como consecuencia que, ademds de transmitir informacién sobre una variedad
de temas, transmitan contenidos que corresponden a una manera determinada de percibir la realidad: una
manera entre otras posibles (Wainerman y Heredia, 1999). Asi, los manuales constituyen un fragmento
de la formacion discursiva-ideoldgica de la educacion vy, en consecuencia, forman un campo estratégico
fundamental en la construccidn de hegemontias (Williams, 1977).

121


https://doi.org/10.37177/UNICEN/EB33-346
https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=384570804008
https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=384570804008

EsprAcios EN BLANCO, 2023, voL. 1, NOM. 33, ENERO-JUNIO, PP. 121-132

Una de las principales hipdtesis que dio origen a esta investigacién se vincula con el hecho de que los
manuales en general, y los de lengua y literatura para el nivel secundario en particular?, se construyen en la

relacién entre el Estado y el mercado editorial escolar. Ambos campos? se entrelazan en constantes dialogos
y también en variados embates que impactan en el modo de pensar, armar, diagramar, publicar y también de
vender los libros de texto. Especificamente es posible imaginar a los manuales en medio de una puja entre
algunas decisiones estatales (vinculadas tanto con politicas publicas como con politicas educativas) y los
intereses de las editoriales escolares (que tienen una identidad que les es propia y que estd compuesta por
actores con diversas formas de ver el mundo). Las complejas conexiones entre estos campos determinan qué
vale y qué no para ser publicado en los manuales. Estudiar esas producciones discursivas permite indagar
al discurso no solamente como institucion social, sino también como un sistema de accidn entre multiples
fuerzas, afectadas por el sistema de relaciones sociales.

En este sentido se sostiene que los manuales se construyen a partir de la interrelacién entre el campo del
Estado y el campo de las editoriales escolares. Conviene especificar el alcance que le damos a cada uno en
este contexto.

Las decisiones tomadas en el campo del Estado son principalmente las politicas educativas que impactan
en el modo de configurar la educacién secundaria: normativas vinculadas con las Leyes de Educacion,
ciertos documentos oficiales que inciden en la escuela y también publicaciones relevantes en revistas
pedagégicas impulsadas por el Ministerio de Educacion. La exploracion de estos escritos permite reconstruir
los contenidos de esas propuestas, las permanencias y los cambios, y el alcance que tienen en los modos de
pensar manuales.

En relacién con el campo de las editoriales escolares, se vuelve necesario atender al objeto manual en
términos de producto, de mercaderia. En este sentido, se intenta reconstruir la 16gica del mercado editorial
porque lo que sucede alli determina un(os) modo(s) de produccién y edicién de los libros de texto, ciertos
condicionamientos extrapedagdgicos que los sujetan y modelan. En esta postulacién, seguimos los aportes de
Michael Apple (1989) quien, cuando interroga acerca de los procesos de seleccién cultural en la produccién
de los textos escolares, propone considerarlos no tan solo como artefactos culturales sino también como
mercancias regidas por un mercado amplio y homogéneo que busca la mayor rentabilidad posible, en un plazo
corto.

Por todo lo dicho es que consideramos al libro de texto tal como Pierre Bourdieu (1999) considera al libro
en general: como un objeto de doble faz, que tiene una naturaleza tanto econdmica como simbdlica, que es
a la vez mercancia y significacién. Y especialmente se atiende al libro de texto desde esta duplicidad, sobre
todo porque la critica universitaria hispanoamericana ha prestado especial atencidn a las transformaciones
del mercado editorial de literatura, pero no ha hecho foco en las transformaciones que han tenido lugar en
el mercado editorial escolar (Dalmaroni, 2011).

Para llevar a cabo esa investigacion, se parti6 del andlisis de una muestra representativa, que recort el
universo de manuales existentes a partir de la seleccién de tres editoriales. Esa muestra se (re)construye a
partir de la exhumacién (Derrida, 1994) de algunos de los manuales con los que se enseid (y se ensefia)
lengua y literatura en nuestro pafs. Jacques Derrida caracteriza a la exhumacién como el rescate de géneros o
textos rechazados, ocultos, desvalorizados. Esta practica en el contexto educativo trac como consecuencia la
instauracién del concepto de “manualistica”, propuesto por Agustin Escolano (1998), que marca el comienzo
de una especificidad que estudia el conjunto de pricticas y desarrollos tedricos que se han ido configurando
en torno al diseno, la produccién y el uso de los manuales destinados a la ensenanza. Dice Escolano que
al revalorizar esos conocimientos se hace posible convertir el manual en un objeto de andlisis, es decir,
concebirlo mas alld de su dimensién instrumental y realizar un abordaje que ponga en valor su dimensién
como construccién cultural y pedagdgica, que se encuentra codificada por reglas textuales y diddcticas, que
se asocia con practicas educativas especificas, y que circulan en contextos de uso singulares.
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Si bien es cierto que el objeto manual ha sido frecuentemente menospreciado, algunos estudios recientes
dan cuenta de su valor epistémico para pensar la ensefianza*. Su exhumacién permite el armado de un archivo

> que evoca y guarda la memoria de otro tiempo para el presente o el futuro, que recupera y domicializa.
En palabras de Gustavo Bombini (1989) “Ambito para la conservacién, el manual parece cumplir la misma
funcién de un museo, presentando a manera de estampas (a veces ilustradas) la sucesion de los grandes autores
y sus obras” (p. 8). En este sentido, la construccién del archivo y el recorte del corpus posibilita la discusiéon
sobre qué es lo archivable, qué se considera digno-de-archivo, a partir de qué criterios se monta, cémo juega
en las decisiones anteriores la posicién respecto de lo por-venir y cémo juega el archivo en la construcciéon
de la memoria (Gerbaudo, 2010).

Dos razones fundamentan la eleccién de estas editoriales. Por un lado, que todas las propuestas impresas
por estas empresas han circulado en las escuelas de nuestro pais durante el periodo recortado. Esto fue
detectado a partir de entrevistas a agentes del campo como editores, docentes y autores de manuales de lengua
y literatura. Asimismo, el mapeo de los ejemplares de manuales de lengua y literatura disponibles en multiples
bibliotecas publicas populares del pais 6 posibilité completar esa reconstruccién. Por tltimo, y sobre todo
para los libros publicados mas recientemente, se consultd a quien, en ese momento, fuera el director de la
Direccién Nacional de Politicas Socioeducativas del Ministerio de Educacién de La Nacidn, el Lic. Alejandro
Garay y a la Lic. Pilar Piccinini, quien se desenvolvié hasta 2012 como Coordinadora del Area de Provisién
de Libros de dicha Direccién. Ambos otorgaron datos de los libros de texto destinados a la ensefianza de la
Lenguay la Literatura que el Estado compré desde el afio 2007 (y en el marco de la Ley 26338 art.23 qudter,
inc.2,3,5y 8) y hasta2011. Esas averiguaciones permitieron conocer qué libros tuvieron circulacién efectiva
en las aulas de las escuelas secundarias de nuestro pais.

Una vez realizado este mapeo, se ha realizado un recorte que selecciona una muestra representativa de
las editoriales escolares, en relacién con sus idiosincrasias. Por un lado, se trabaja con lo publicado por
Santillana, una empresa de origen europeo instalada en nuestro pais durante la década del 80 y que adquiere
en los 90, una fuerza editorial muy intensa. Por otro lado, se seleccionaron las propuestas editadas por
Kapelusz, que es un sello originalmente argentino fundado en 1905 y que, con el devenir de los anos, debi6
formar alianzas empresariales con editoriales de otros paises para mantener su produccién. Por tltimo, se
escoge el sello Del Eclipse, porque tiene un funcionamiento mis cercano al modo de produccién de las

editoriales independientes”. Aunque dejé de vender manuales escolares a principios del siglo XX1I 'y volcé su
catalogo principalmente hacia los libros album, las razones son interesantes para esta investigacion, pues son
consecuencia de los movimientos suscitados en el mercado editorial.

Los recortes temporales pretenden una historizacién que permite determinar la relacién entre los
movimientos sociohistdricos del pais y su huella en las pricticas de ensefianza. Se reconocen, entonces, tres
ctapas que posibilitan pensar la educacién argentina, tres etapas de demarcacién porosa (Gerbaudo, 2016)
que, como se ha senalado anteriormente, no desconocen la coexistencia de saldos residuales y de practicas
emergentes que se enlazan con las tendencias dominantes (Williams, 1977). A continuacién, presentamos
los resultados mas relevantes que surgen de la historizacién ® de los campos del Estado y de las editoriales
educativas en Argentina, atendiendo a los casos seleccionados. Antes de comenzar, conviene detenerse en un
gréfico que muestra los manuales de lengua y literatura lanzados al mercado por las editoriales seleccionadas.

En color violeta, se puede observar la cantidad de manuales de lengua y literatura editados por Santillana
durante cada periodo: en la primera etapa, solamente public6 cuatro; en la segunda, catorce y en el tltimo
periodo, trece: un crecimiento notorio y sostenido en los tltimos anos. Las barras de color celeste evidencian
de qué manera la produccién de estos manuales ha sido continua durante las tres etapas para la editorial
Kapelusz: de 1984 a 1993 sacé al mercado editorial seis manuales; de 1994 a 2003, siete y en la tltima
etapa también seis. Para finalizar, el gréfico posibilita vislumbrar en color verde la genealogia de la editorial
Del Eclipse, que comenzé de manera paulatina lanzando tres manuales al mercado, alcanzé su punto lgido
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en la segunda etapa con la publicacién de nueve libros; pero no pudo sostener su produccién frente a las
corporaciones transnacionales y cesé su participacion en el tltimo periodo para dedicarse a los libros album.

16 m Santillana ®mKapelusz © Del Eclipse
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GRAFICO 1
Manuales de Lengua y Literatura para el nivel secundario

editados por etapa, por las editoriales seleccionadas
Elaboraci6n propia

ANALISIS DE LOS RESULTADOS

Primera etapa: 1984-1993

Se marca el inicio de la primera etapa en 1984. A pesar de que el gobierno democratico de Alfonsin comenzé
sus funciones a fines de 1983, la investigacion recoge datos a partir de 1984 ya que es recién en ese afo
cuando comienzan a producirse modificaciones en las instituciones (planes de estudios, planteles docentes,
contenidos de las cdtedras, etc.) y en las empresas editoriales. El afianzamiento en el gobierno de la férmula
presidencial promovida por el partido de la Unién Civica Radical, conformada por Raul Alfonsin en la
presidencia y Victor Martinez como vicepresidente, permitié que se iniciaran demandas centradas en torno
a la bisqueda de democratizacién y se diera lugar al comienzo de un nuevo flujo de teorias y propuestas
que generd nuevas condiciones en el campo intelectual, anteriormente fragmentado por las muertes, las
desapariciones y el exilio. En este periodo recomenzé una circulacién de conocimientos y una actualizacion
tedrica sin precedentes, que permitid repensar la educacién nacional. Una prueba de eso es la realizacion del
Congreso Pedagdgico Nacional, que fue diagramado inicialmente en 1984y finaliz6 en 1988, con la Asamblea
Nacional, realizada en Embalse de Rio Tercero (Cérdoba). Ahora bien, ¢cémo impactan estos movimientos
en las editoriales?

Si atendemos al caso de Santillana, conviene sefialar que fue creada en 1960 en Espana y actualmente
tiene una presencia internacional en 22 paises. A pesar de este extendido alcance, en Argentina se constituyd
en 1963 y recién comenzé a tener peso en las librerfas bastante tiempo después, a fines de los afos 80. En
aquellos momentos, la escuela era un territorio signado por la necesidad de realizar profundas reformas, ya
que habia sido dafiada por el clima cultural de la represién. La dictadura habia instalado el miedo a pensar y
la reinstalacién de la constitucionalidad trajo esperanzas y expectativas (Puiggrds, 2010).

Santillana, entonces, comienza a tener visibilidad en el mercado en este marco: en una republica que
estrenaba nuevamente el sistema democrético, con un gobierno que apuntaba fuertemente a la educacion.
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La incipiente importacién de teorias que la recuperacién democratica habia posibilitado puede verse en la
renovacion de planes de estudio de las carreras universitarias (cf. Ingaramo, 2015; Gerbaudo, 2016).

Una de las autoras de estos primeros manuales, Marta Vasallo (2016) hace foco en el perfil empresarial de
Santillana en una entrevista que le realizdremos. Sostuvo que:

La empresa Santillana era una gran empresa espanola que no tenfa en cuenta la historia del pais ni la rica tradicién pedagdgica
argentina. Venian en 1984 como conquistadores. Me acuerdo de que una vez el gerente espafiol, Polanco, hablaba conmigo
de mi trabajo y dijo: en su trabajo hay demasiadas plumas. No entendi lo que me decia y me lo tuvo que explicar: habfa
demasiados indios. Trabajdbamos contratados, la mayor parte de la gente que escribia los manuales eran docentes con mucha
experiencia pedagégica, que habian pedido licencias en sus trabajos mientras duraran esos contratos (p. 3).

Santillana contrataba docentes que escriban los manuales que viviesen en Argentina, pero no recuperaba
el potencial que eso significaba. Posiblemente, eran una mano de obra econémica, que podia responder a un
esquema de publicacién muy pautado, que no daba cabida a la experiencia de autores. Pero ademas, Vasallo
(2016) denuncia que habia un perfil lector definido, es decir, Santillana tenia claro el destinatario que debian
captar:

Los libros estaban muy dirigidos a colegios privados catdlicos, y habfa cierta censura en ese sentido. Una compaiiera habia
incluido un relato tradicional donde el cura y el médico de un pueblito del interior eran tomados en solfa y se lo sacaron.
Nosotros escribfamos los manuales dentro de un esquema ya pautado en el que no habiamos tenido intervencién. Cuando
recién salfamos de la dictadura, Espafia aparecia como un modelo para la Argentina, el modelo de socialdemocracia que
pensaba Alfonsin, supongo que Santillana eso lo sabfa muy bien (p. 3).

Esta apreciacion acerca del publico potencial de los libros de textos de Santillana -colegios privados
catdlicos- permite comprobar el porqué de la repeticién de los tépicos de la tradicidn catdlica y antiliberal
del nacionalismo de derecha argentino, que fueron altamente valorados durante la dictadura”.

Por su parte, Kapelusz es un sello originalmente argentino nacido de la mano de un inmigrante austriaco,
Adolfo Kapelusz, que llegé a Argentina poco después de la Revolucién de 1890 y fundé una librerfa en
1905 que no tardé en editar materiales didédcticos con la ayuda de los docentes de mayor prestigio de su
tiempo. Contrariamente a lo que sucedié con Santillana y como afirma Paola Piacenza (cf. 2012; 2015) la
produccién de la editorial Kapelusz fue muy importante en el periodo que va desde 1966 hasta 1976 debido a
su representatividad tanto desde el punto de vista de su presencia en el mercado por estos afios, asi como desde
la integridad que supuso una propuesta compuesta por una coleccion, una didéctica especifica de la lectura'y
libros con actividades para el aula. La coleccién GOLU (Grandes Obras de la Literatura Universal) introdujo
en el pais un perfil editorial inédito que redefinia la tarea docente en una apertura del ambito escolar a las mas
recientes propuestas de la produccién y la critica literaria.

Por su parte, Ediciones Del Eclipse nacié de la mano de Rosario Charquero, en pleno apogeo democriético:
1989. Fue fundada como una empresa editorial dedicada a libros de textos escolares. Las propuestas de este
sello editorial, encontraron un répido eco en el ptiblico docente que compraba estos manuales para trabajar

en el aula. Al respecto, recordé Itsvan Schirtter 10 que la editorial comenzé creando e imprimiendo manuales
de Lengua y Literatura, y més tarde de Matematica. Los primeros tuvieron un éxito muy grande. Recuerda
Schirtter (2014) que, a principios del ano escolar, muchos docentes acudian a la editorial y “hacian unas colas
larguisimas de gente haciendo fila para comprar los manuales (...)” (p. 2).

La originalidad que las caracteriza tiene que ver con tres factores fundamentales. En primer lugar, el tiempo
en el que fueron realizados. Lengua y Literatura I salié al mercado por primera vez en 1990, momento en el
que la democracia estaba més asentada y el flujo de teorias, de conocimientos y de propuestas didacticas ya
era decidido. Evidentemente, estos hechos generaron condiciones novedosas en el campo intelectual.

En segundo lugar, la propuesta de Del Eclipse es original en tanto existe cierta distancia temporal entre las
propuestas de la serie: mientras que el primero sale al mercado en 1990, el segundo y el tercero se publican
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en 1993. Distancia que posibilita escuchar a docentes, hacer borradores sujetos a modificaciones, corroborar
qué funciona y qué precisa ajustes: otra vez, la importancia del sello autoral tras la escritura.

Entonces, el éxito tiene que ver con la idiosincrasia de la editorial que buscaba hacer manuales renovadores
-su fundacién misma tuvo que ver con este objetivo-. En el prélogo del primer tomo de la serie, las autoras
afirman que el libro surge a partir de una necesidad concreta: realizar un manual que sirva para estudiantes de
una escuela pequena de lalocalidad de Matheu (Buenos Aires). El proceso de escritura no sigue el camino mds
transitado: en vez de ser escrito por académicos intelectuales para el ejercicio docente, esta serie es escrita por
docentes en ¢jercicio para docentes en ejercicio. Pero ademis, el libro ya habia circulado por diversas aulas,
aprendido sus aciertos y debilidades, pulido y mejorado.

En términos generales, es posible sehalar que los manuales de los primeros afos de la recuperacién
democritica, el campo de las editoriales escolares se caracterizé por manuales de circulacién y escritura
pausada: quien(es) escribfa(n) lo hacfan con tiempo, sabiendo que sus libros pasarian de generacién en
generacion. En la misma linea, los libros de texto tenfan sello de autor y los nombres de quienes escribian
contaban con una presencia fuerte no solo en lo paratextual, sino también en el armado y disefio de toda la
propuesta académica que el libro de texto requeria. Ademds, el nombre del autor era reconocido: contaba
con prestigio intelectual por su formacién y por su experiencia en las aulas. Generalmente, la escritura estaba
a cargo de alguien con formacién en el campo de las letras, a lo sumo, por equipos de dos o tres personas que
convenfan modos de ensenanza y escritura.

Por tltimo, conviene atender que los tiempos de publicacién y renovacion de los materiales también tienen
una cadencia particular segtin la época en la que se crean. Los manuales publicados en los primeros afos de
la recuperacién democratica tenian una duracién de mas cinco anos en el mercado: se hacfan para pasar de
generacion en generacion.

Segunda etapa: 1994-2002

Como segunda etapa, se considera lo ocurrido entre los anos 1994 y 2002, en relacién con dos hechos
significativos por su impacto en el afianzamiento del Estado neoliberal y el libre despliegue de las fuerzas
de mercado: la reeleccién del entonces presidente Carlos Satil Menem y la sancién de la Ley Federal de
Educacién 24195, sancionada y promulgada en abril de 1993 que amplié dos anos la escolaridad obligatoria.
Ademas, durante esta etapa se determinan los “Contenidos Bésicos Comunes” para la Educacién General
Bésica (marzo, 1995; agosto, 1995).

A partir de este periodo comienza el afianzamiento de una nueva idiosincrasia de los manuales escolares,
vinculada con los modos de vida que planteaba el neoliberalismo. Con Carlos Menem como presidente,
Argentina -junto a gran parte del mundo- vive unos anos signados por el capitalismo, la competencia,
la inmediatez. Parte de eso puede verse en el campo educativo, que se vio atravesado por la sancién de
leyes caracterizadas por una racionalidad tecnocratica, que orienté todo el proceso de reforma. En esos
afos, la voragine editorial fue sin precedentes: tendrd lugar una hiperproduccién de manuales descollante,
caracterizados por el quiebre del trabajo en equipo y por la futilidad de las propuestas editoriales. Semejante
competitividad no acab¢ bien: la crisis sufrida en nuestro pais en 2001, que conllevé que cinco presidentes
usaran el sillén presidencial en diez dias. Las consecuencias que sufrieron las editoriales recortadas son
disimiles: Santillana se consolida como una potencia, Kapelusz se fusiona con otras empresas y Del Eclipse
reorienta su produccién para poder seguir funcionando.

En la medida que el capitalismo se instala como forma de légica comercial, la produccién se vuelve més
acelerada: las novedades duran un maximo de dos anos hasta que aparece una nueva oferta editorial que
expulsa del mercado la anterior. Esta mercantilizacién acelerada tiene consecuencias muy dispares en las
editoriales que se han estudiado en el marco de esta investigacién: mientras que Santillana se erige como
la multinacional mas importante vinculada con la produccién de manuales, Kapelusz necesariamente debe

126



PAMELA VIRGINIA BORTOLI

fusionarse con otras empresas para poder competir con los grandes consorcios de medios que ganaban fuerza
en Argentina a mediados de los 90, tiene lugar una trasnacionalizacion del sector editorial que no solo afect6
aKapelusz sino a la mayoria de las editoriales escolares. Por tltimo, empresas como Del Eclipse, directamente
dan por perdida la batalla, pues resulta irrisorio competir con fuerzas mercantiles como las que detenta
Santillana: en lugar de cerrar sus puertas, Del Eclipse decide volcar toda su produccién a un objeto que, en
aquel momento, no tenia competencia: los libros dlbum.

En este sentido, son interesantes las palabras de Fernando Avendano ' (2014):

En los 80 Santillana era la editorial que en el mercado de manuales tenfa el 60% del mercado editorial, el 40% se lo repartian
entre las otras editoriales. (...) Por supuesto que en esa época no se estilaba la renovacién constante de los manuales, ahora
la obsolescencia del conocimiento y las tecnologias han hecho que cada dos o tres afos tengamos que pensar nuevamente en
los textos, ¢no? Antes yo estudiaba con textos con los que han estudiado mis primos mayores, por ejemplo. Era comiin eso
en las escuelas antes, eso hoy en dfa es impensable (p. 6).

Si atendemos al caso de Santillana, se observa que comenzé a tener mayor visibilidad en el mercado a
principios de los anos 90, cuando el neoliberalismo menemista posibilit6 su verdadero auge. Las politicas
desarrolladas por aquellos anos posibilitaron que se iniciaran los procesos de concentracién de las industrias
de contenidos y aparecieran los llamados consorcios medidticos, es decir, conglomerados empresariales
constituidos por varios medios de comunicacidn, que se diversifican en medios escritos (periédicos, revistas,
manuales y otros productos editoriales), medios audiovisuales tradicionales (cadenas de television y radio,
productoras cinematogréficas) y las més recientes formas de telecomunicacién (especialmente Internet). En
el caso de Santillana, la potencia econdmica con la que ingresaba al mercado resultaba vertiginosa. Recordaba
Itsvan Schritter (2014) al respecto, en una de las entrevistas realizada en el marco de esta investigacion que,
en este periodo, Santillana empezé a ofrecer también un merchandising que acompanaba al libro de texto: un
reloj para el aula, liminas de exposicién para trabajar en el aula, tazas para docentes. Pero ademas, la empresa
editorial tenfa un cuerpo de promotores de libros muy grande, contra el que fue imposible competir.

En efecto, muchos de los libros de texto analizados de esta etapa tienen en sus portadillas un sello con
la leyenda “Prohibida su venta. Muestra sin valor comercial”, que da cuenta de que la empresa contaba con
ejemplares para regalar, que generalmente se publicaban para poder ofrecer a los docentes, quienes luego lo
clegian para usar durante el desarrollo de sus clases. Pero, ademds, muchas de las publicaciones de manuales
de esos anos, venfan acompanadas por un material para el docente. Desde los grupos editoriales se pensaba
principalmente en poder dar respuesta a esos docentes que, frente a los nuevos contenidos que impulsaba la
reciente Ley Federal de Educacién, habian quedado “apabullados” (Cortés, 2013).

Afos més adelante, esta editorial también participaria del fenémeno de trasnacionalizacién editorial, pues
en el afio 2000 fue absorbida por el grupo Prisa %, el primer consorcio de medios de comunicacién en los
mercados de habla espanola y portuguesa. Algunas de estas cuestiones fueron abordadas en el I Encuentro
de Editores Independientes de América Latina, celebrado en Gijon durante el ano 2000, en el que diferentes
escritores y editores se reunieron para discutir experiencias que colaborasen en la construccion del sector de
edicién independiente.

Es asi que, desde el momento en el que Santillana se convirtié en un activo premium para Prisa se afianzd
como consorcio de medios. No en vano la divisién de educacién generd una facturacién de 733,65 millones
en 2012. El beneficio bruto de explotacién alcanzé los 184,2 millones, un apreciable incremento del 8,2%
en plena crisis econdmica europea por las ventas generadas en paises como México, Perti y Argentina. Esta
evolucién esla que explica que la editorial haya resistido siempre ala venta de Santillana a otras corporaciones,
apesar de que en los ultimos anos el grupo PRISA contrajo una deuda de alrededor de 3.100 millones de euros.

Al igual que en el caso de Santillana, el modelo econdémico liderado por el ex ministro de economia
Domingo Cavallo, introdujo trasformaciones profundas en la editorial Kapelusz. La privatizacién de
servicios, la apertura de la economia y la desregulacién de diversos campos de actividad origind un
debilitamiento de las instituciones nacionales y se sentaron las bases para que los intereses privados
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aparecieran en escena. Asi, en noviembre de 1994, la casa editorial argentina pas6 a formar parte de un
consorcio de medios y se transformé en una filial del Grupo Editorial Norma, empresa especializada en la
edicién y comercializacion de libros, que tiene también como filial a Parramén Ediciones. De esta manera,
también se hace evidente en el analisis del caso de la editorial Kapelusz, el modo en que las16gicas de marketing
comenzaron a ser protagonistas en el campo de la manualistica en estos afos.

Por su parte, Ediciones del Eclipse fue la mas perjudicada por las estrategias neoliberales que tuvieron
lugar en nuestro pais durante este periodo, pues su efecto es hartamente conocido: un deterioro profundo
de los enunciados dirigidos a aprender y ensenar; y la formacién de monopolios editoriales que acttan
principalmente en las escuelas. En la misma linea, la fundadora de Ediciones Del Eclipse, Rosario Charquero,
advertia sobre esta situacién:

A partir del afio 1998, debido a la crisis econémica en Argentina y a raiz de la irrupcidn de las empresas multinacionales en
el mercado del libro de textos, con una presencia muy fuerte, comienza a haber una modificacién importante en el mercado
que nos obligd a ubicarnos en un lugar que no estdbamos en condiciones de afrontar. La modalidad de trabajo comenzé a
modificarse: un libro en el ano 2000 se consideraba novedad durante tres afios, actualmente todos los afios hay novedades
en el libro de textos, con todo lo que eso conlleva, no solamente para las editoriales en el esfuerzo por producir contenidos
nuevos afio a ano, sino también lo que produce en el publico: los libros no pueden pasarse de mano en mano a lo largo de
tres afios porque de un afio a otro el libro se modificé (Charquero, 2007, p. 1).

Es sabido que no hace mucho tiempo, un manual permanecia al menos 10 afios en las aulas. Sin embargo,
a partir de esta etapa, esto se transforma en una situaciéon completamente inusual ya que la renovacién que
el mercado impone es constante. Carolina Tosi (2010), explica que este fenémeno se debe a la competencia
despiadada y a que la novedad es lo que “vende”, aio tras ano las editoriales presentan productos para cada
nivel de la ensenanza, destinados a diversos ptiblicos con la intencién de cubrir diferentes nichos de mercado.

Si bien la editorial venia sobrellevando los embates acaecidos en la industria editorial durante los afios
90, ninguna de las apuestas innovadoras llevadas adelante pudo ir contra lo sucedido a partir de la crisis
del 2001 en nuestro pais. En el plano de las editoriales pequefias e independientes, como es el caso de Del
Eclipse, debieron enfrentar los grandes cambios ocurridos en el mercado y adaptarse a la nueva situacion.
Decta Charquero (2007):

A partir de la crisis del afio 2002 Ediciones Del Eclipse sufrié una fuerte caida en las ventas y a su vez hubo un cambio en
la forma de comercializar el libro de texto: el promotor de libros en las escuelas se convirtié en vendedor. Este cambio fue
verdaderamente arrollador ya que se estaba saltando el canal de venta, la libreria, lo cual quedé asentado en varias denuncias
que éstas iniciaron a las editoriales. El problema fue que estas nuevas modalidades de emergencia ante la crisis que se vivia
en Argentina, ese “sdlvese quien pueda”, comenzd a constituirse como realidad, las editoriales vendian en forma directa a las
escuelas con el mismo o mayor descuento que hacfan a las librerfas (p. 1).

Fue asi como, a partir del 2002, la editorial Del Eclipse dejé de producir libros de textos. Si bien mantuvo su
identidad y la calidad de sus productos, la crisis del manual fue tan fuerte que debieron reorientar su trabajo
hacia otro horizonte. Asi, la editorial es reconocida actualmente por sus colecciones de literatura infantil,
ya que ingresaron los libros dlbum a nuestro pais, encontrando una zona de vacancia en el mercado que les
permitié subsistir.

Finalmente, se destaca también que en este periodo cada vez son menos las propuestas escritas por pocas
personas: en su lugar, se conforman grupos de mas de cuatro escritores; que generalmente escriben por
encargo entre dos y cinco capitulos de un manual concreto, cuyo indice ha sido elaborado por quien coordina
la serie. Quienes escriben no suelen tener contacto entre si ni conocer las partes que otros escribieron. En
consonancia con esto, los nombres autorales no se mantienen en todos los ejemplares que conforman la serie:
en un claro avance hacia la impersonalizacién, pierde protagonismo la figura de quien escribe.
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Tercera etapa: 2003-2011

Finalmente, la tercera etapa comienza en 2003 y coincide con la asuncién de Néstor Kirchner como
presidente en Argentina. A partir de esa gestién tiene lugar una serie de politicas diferentes a las gestadas
en el periodo anterior. En ese marco, la Ley de Educaciéon Nacional N° 26.207, sancionada en 2006, vino a
articular y darle un marco legal de mayor jerarquia a esos cambios que se habian instrumentado desde 2003. La
ley modificé nuevamente la estructura académica del sistema educativo, al extender la obligatoriedad escolar
hastala educacién secundaria (trece afios en total) e impulsar la consecuente renovacién curricular y aparecen
los llamados “Nucleos de Aprendizaje Prioritarios” (NAP), elaborados por el Ministerio de Educacién de la
Nacién.

Este es un periodo signado por un Estado que se ofrece como garante de la igualdad de oportunidades,
mediante sancién de leyes e inversién presupuestaria. Asi, en los anos que van desde 2003 a 2011, ocurren
nuevos movimientos en el mercado editorial escolar, caracterizado principalmente por la compra estatal a
través de licitaciones que benefician a Santillana, que gozé de un caudal de publicacién muy alto, como venia
sucediendo hacia ya varios aos en nuestro pais; pero también le permiten subsistir a Kapelusz.

Mediante el andlisis de la produccién editorial recortada para esta investigacion, se observa que en los
manuales editados durante este momento la figura de quienes escriben desaparece por completo. En su lugar,
aparecen las empresas editoriales como garantes de la calidad de los libros de texto. Mas de diez autores se
convocan para escribir fragmentos: ya ni siquiera es una persona la que redacta un capitulo entero, sino que
a veces solamente se encarga de idear las actividades o escribir los apartados tedricos. El grupo que escribe
estd conformado siempre por més de diez personas, de modo que el “sello autoral” tan caracteristico de los
manuales de la segunda mitad de los anos 80 se va perdiendo paulatinamente hasta estallar con la propuesta
de Kapelusz, en donde se desdibuja y difumina casi completamente. Al respecto, también explica la directora
del Area Lengua de unos manuales de Kapelusz:

Los libros de texto, a diferencia de literatura o ensayo, no son libros de autor. Dejaron de setlo: los hubo, pero actualmente,
los libros de texto son libros de editorial. Por su puesto que pueden formar parte ciertos autores que son referentes en
cada equipo, pero las decisiones no las toma solo el equipo editorial propiamente dicho, sino en relacién también con el
departamento comercial. (...) La maquetacién pedagégica-editorial (...) también es una decisién editorial y vos convocés a
los autores para que escriban a medida que tenés esa decisién tomada. Son libros de editor, en el sentido de la instituciéon
editorial, que se construye una imagen (si es de vanguardia, tradicional, de nicho, etc.). Uno necesita autores que respondan
a esas decisiones editoriales (Daszuk, 2017, p. 4).

En consonancia con esto, la firma autoral también pierde lugar en la portada del libro: los nombres
desaparecen y solamente queda en la tapa el nombre del manual, el de la editorial y el de la serie.

La historizacién realizada permite reconstruir los principales cambios en la manualistica de nuestro pais, y
esto colabora con la comprensién de los procesos de seleccion que se realizan en la confeccién de un libro de
texto. Seguramente, los cambios acaecidos desde 2011 a esta parte también gozaran de un ritmo vertiginoso
en el que incidird también la virtualizacién del proceso de ensenanza y aprendizaje, motorizada desde 2020

por la pandemia de COVID-19.
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NoTAs

1 Aunque existan ciertas diferencias epistemoldgicas entre los conceptos de “manual” y “libro de texto”, ambos se usan en este
contexto como sinénimos.

2 Los resultados aqui expuestos se desprenden de una investigacién mas amplia que toma por objeto de estudios los manuales
editados por Santillana, Kapelusz y Del Eclipse para ensefar lengua y literatura en las escuelas de nivel secundario de Argentina.

3 El concepto de “campo” sigue los planteos de Pierre Bourdieu, es decir, se piensa como un espacio social de accidn y de influencia
en el que confluyen relaciones sociales determinadas. Estas relaciones quedan definidas por la posesién o produccién de una
forma especifica de capital, propia del campo en cuestién. Cada campo es relativamente auténomo y la posicién dominante o
dominada de los participantes en el interior del campo depende en algin grado de las reglas especificas del mismo. En palabras, de
Bourdieu: “Un campo puede definirse como una red o una configuracién de relaciones objetivas entre posiciones. Estas posiciones
se definen objetivamente en su existencia y en las determinaciones que imponen a sus ocupantes, agentes o instituciones, por su
situacién actual y potencial en la estructura de distribucién de los diferentes tipos de poder (o de capital) cuya posesién gobierna
el acceso a los beneficios especificos que estan en juego en el campo y, al mismo tiempo, por sus relaciones objetivas con las otras
posiciones” (Bourdieu, 1992, p.72). En el marco de esta investigacién, se retoman espacios relativamente auténomos, nombrados
como “campo del Estado” y “campo de las editoriales escolares”. Es sabido que Bourdieu no alude en sus escritos a los campos aqui
mencionados por lo que se realiza una reinvencion categorial situada, es decir, un “re—uso tedrico que, lejos de intentar adoptar
lo m4s puramente posible un concepto, lo toma e introduce notas ad hoc, atentas al problema que la investigacién o la situacién
de ensefianza busca resolver” (Gerbaudo, 2011, p.23).

151


http://www.memoria.fahce.unledu.ar/library?a=d&c=eventos&d=Jev1180
http://www.memoria.fahce.unledu.ar/library?a=d&c=eventos&d=Jev1180
http://museo.bn.gov.ar/media/page/carolina-tosi-ponencia.pdf
http://museo.bn.gov.ar/media/page/carolina-tosi-ponencia.pdf

EsPAc10s EN BLANCO, 2023, voL. 1, NOM. 33, ENERO-JUNIO, PP. 121-132

4 Los aportes méds importantes en el campo de la manualistica son los realizados por Michael Apple (1989), José Gimeno Sacristén
(1988), Alain Chopin (1992) y Agustin Escolano (1998). En nuestro pais se destacan los esbozados por Catalina Wainerman
y Mariana Heredia (1999), Graciela Carbone (2003), Adriana Ferndndez Reiris (2005), Carolina Kaufmann (2006) y Analia
Gerbaudo (2006) y Carolina Tosi (2009, 2010, 2012, 2013, 2015, 2013).

5 Se retoma el concepto de “archivo” en términos derrideanos. En Mal de archivo (1994) se explica que la construccién de un
archivo exige, necesariamente, seleccionar y descartar, es decir, se vuelve un acto instituyente y a la vez conservador ya que desde
un poder se establece, se funda, se fija (19-20) y al mismo tiempo, se excluye, se demora, se retarda o se elimina. Por ello, los
aspectos de conservacion, reunién y destruccién son indisociables de una "ciencia del archivo” que “debe incluir la teorfa de esa
institucionalizacién”. Dice Derrida (1994): “Si hay una preocupacién y un sufrimiento en torno del archivo es porque sabemos
que todo puede ser destruido sin restos. No solamente sin huella de lo que ha sido, sino sin memoria de la huella, sin el nombre de
la huella. Y eso es a la vez la amenaza del archivo y la posibilidad del archivo. El archivo debe estar afuera, expuesto afuera” (p.57).
En este sentido, los manuales seleccionados en el marco de esta tesis intentan presentarse como “archivo”.

6 Por ¢jemplo, la Biblioteca Nacional de Maestros, de Buenos Aires; la Biblioteca Pedagégica y Popular “Domingo Faustino
Sarmiento” de Santa Fe; la Biblioteca Pedagdgica “Eudoro Diaz” de Rosario; la Biblioteca Provincial de Maestros ubicada en la
provincia de Cérdoba, la Biblioteca del Docente de Buenos Aires; la Biblioteca Provincial Dr. Victorino de la Plaza, de la provincia
de Saltay, en el sur del pais, la Biblioteca Pedagdgica Nro. 6, ubicada en Chubut.

7 Es problematico plantear el panorama editorial a partir de la polarizacién entre “grandes grupos / editoriales independientes”.

Como sostiene Santiago Venturini, este modo “constituye, por un lado, una disyuntiva marcada por un maniqueismo que resulta

negativo para definir al segundo polo, mucho mas heterogéneo que el primero; por el otro, implica no registrar las diferentes

apuestas, intereses y tomas de posicién que se juegan en el interior del campo editorial y de ese conjunto ecléctico denominado

“editoriales independientes”. Es posible descomponer ese conjunto en una serie de rétulos: “pequefias editoriales”, “editoriales
C m . . » ., .

medianas”, “microeditoriales” (2014, p. 3). No obstante, la polarizacién es operativa en este momento.

8 Para la reconstruccién de la historia de las editoriales Santillana, Kapelusz y Del Eclipse se realizaron visitas a los edificios de las
empresas y se estudio el catdlogo editorial que imprimieron, considerando fundamentalmente los manuales de lengua y literatura
que ofrecieron al mercado en el periodo que va desde 1984 2 2011.

9 Para un andlisis mds pormenorizado se surgiere lalectura de “El manual de literatura: conversaciones en torno al mercado editorial
escolar” en Tercer Cologuio de Avances de Investigaciones del CEDINTEL - FHUC UNL (Bértoli, 2016), Recuperado de hteps://
www.thuc.unl.edu.ar/cedintel/wpcontent/uploads/sites/16/2019/07/CEDINTEL _vf.pdf

10 Itsvan Schritter es ilustrador, escritor, disefiador y editor. Por su vinculacién con Del Eclipse, recompone, a través de su palabra,
la figura de Rosario Charquero, quien fuera la empresaria fundadora de ese sello editorial.

11 Fernando Avendafio es profesor ¢ investigador en la Facultad de Humanidades y Artes de la UNR. Comenz6 su trabajo para
la editorial Santillana en 1995 y atn lo contintia. La mayoria de los manuales elaborados desde ese afio hasta la actualidad han
contado con su participacion por lo que representa un informante clave para la presente investigacion.

12 El Grupo PRISA estd configurado en cuatro grandes 4reas de actividad: Educacidn-Editorial, Prensa, Radio y Audiovisual, con
una unidad digital, Prisacom, que opera transversalmente para toda la organizacion. Adicionalmente, en el Grupo se incluyen otras
actividades correspondientes a los negocios de Distribucién, Publicidad (GDM), Inmobiliaria, Corporativo e Impresién (Dédalo).
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RESUMEN:

Como un aporte a los estudios sobre la desigualdad educativa, nos planteamos desde una perspectiva bourdiana caracterizar las
relaciones estructurales entre las escuelas secundarias en cuanto instrumentos de reproduccién social en Cérdoba Capital. Para
ello, construimos el espacio social de las escuelas secundarias y conformamos tipologias de escuelas en funcién de su proximidad
topoldgica, lo que otorga una doble potencialidad: mostrar la estructura de dicho espacio en una de las ciudades mas importantes
de Argentina y proponer una metodologfa inédita para el analisis de los sistemas educativos. Se obtuvo una tipologfa de seis clases
de escuelas distintas principalmente por el sector de gestion, con su dotacién diferenciada de recursos pedagégicos y tecnoldgicos,
antigliedad, tamafo de los establecimientos, ubicacién en el espacio urbano y caracteristicas del estudiantado. Esta estrategia
metodoldgica revela asi su potencialidad para pensar a futuro en un campo de las escuelas secundarias y la comparacién con otros
niveles y otros campos sociales.

PALABRAS CLAVE: desigualdad educativa, nivel secundario, espacio social, andlisis de correspondencias multiples, tipologfas de
escuelas.

ABSTRACT:

As a contribution to studies on educational inequality, we consider, from a Bourdieusian perspective, characterising the structural
relations between secondary schools as instruments of social reproduction in the city of Cérdoba. To this purpose, we constructed
the social space of secondary schools and created typologies of schools according to their topological proximity, which has a double
potential: to show the structure of this space in one of the most important cities in Argentina and to propose an unprecedented
methodology for the analysis of educational systems. A typology of six classes of schools was obtained, distinguished mainly by the
management sector, with its differentiated endowment of pedagogical and technological resources, age, size of the establishments,
location in the urban space and characteristics of the student body. This methodological strategy thus reveals its potential for future
thinking in the field of secondary schools and comparison with other levels and other social fields.

KEYWORDS: education inequality, secondary education, social space, multiple correspondence analysis, school typologies.

INTRODUCCION

En Argentina, las desigualdades educativas estan fuertemente condicionadas por las desigualdades
socioecondmicas y se correlacionan con el territorio (Kriiger, 2012). Como un aporte a los estudios
sobre la desigualdad educativa, nos planteamos en esta investigacién aplicar la técnica que adopt6 Pierre
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Bourdieu para construir espacios sociales multidimensionales que nos permitan dar cuenta de las condiciones
de escolarizacién distintas entre las escuelas y sectores del espacio urbano, producto de la segmentacion
educativa (Jaume, 2013). De este modo se puede visibilizar, en términos estructurales, la existencia de
conjuntos de establecimientos que participan en circuitos educativos diferenciales.

Nos proponemos como objetivo general describir (Andlisis de Correspondencias Multiples-ACM)
y caracterizar (Clasificacion Jerdrquica Ascendente-CJA) las relaciones estructurales entre las escuelas
secundarias en cuanto instrumentos de reproduccién social. Para ello nos proponemos como objetivos
especificos, construir el espacio social de las escuelas secundarias y conformar tipologfas de escuelas en funcion
de su proximidad en dicho espacio.

Este articulo tiene como antecedente dos proyectos consecutivos ' que dejaron como resultado las bases de
datos provistas por la Subsecretaria de Planeamiento, Modernizacién y Evaluacién Educativa del Ministerio
de Educacién (en adelante SSPEyM) para el aio 2017, que se retoman en este trabajo.

Con la construccién del espacio social de las escuelas secundarias buscamos aproximarnos al estado de
los instrumentos de reproduccién social disponibles (desde una perspectiva bourdiana), como hicimos
en otra oportunidad para las titulaciones universitarias (Antolin Solache y Giovine, 2021), con una
metodologia similar a la utilizada para el espacio de las desigualdades educativas en San Pablo por Perosa,
Lebaron y Leite (2015). El sistema de instrumentos de reproduccién articula la unidad doméstica con las
condiciones objetivas, operacionalizindolas como posibilidades disponibles. El concepto de instrumentos
de reproduccién social es relacional: “Se trata de los distintos mecanismos institucionalizados o no (como
el mercado de trabajo, el mercado escolar, etc.) que constituyen las formas que cobran las condiciones
estructurales a través del tiempo, como posibilidades e imposibilidades objetivas para las familias” (Gutiérrez,
2007, p. 21). Ello nos permite construir un espacio de oferta educativa de nivel secundario, donde se
diferencia a las escuelas en mayor o menor medida segtin un conjunto de variables que las caracterizan. Cada
escuela se posiciona en el espacio multidimensional en tanto instrumento de reproduccién social diferencial
en funcién de los valores que asuma en las variables contempladas.

El nivel secundario en Argentina es requisito para el ingreso al nivel superior, universitario y no

universitario. La escuela secundaria de modalidad comiin * (DINIECE, 1996) tuvo una estructura muy
estable hasta la década de 1990: 5 afos de duracién en la “Escuela Comin” y 6 afios en la “Escuela Técnica”.
En 1993 se aprueba la Ley Federal de Educacion (24.195/1993), que distribuyd los estudios basicos en un
ciclo de 9 anos (EGB 1, 2 y 3) y un ciclo final de 3 anos, denominado Polimodal, haciendo obligatoria
solo la EGB. La Escuela Técnica se subsumia al ciclo Polimodal, por lo que perdia un afio de dictado,
aunque incluyendo un Trayecto Técnico Profesional (TTP) bajo la modalidad de “contraturno”y de cardcter
“optativo” (Maturo, 2014).

La provincia de Cérdoba, en uso de su autonomia, adhirié a esta estructura, con reservas, recién a partir
del afio 1996 (Carranza et al.,, 1999). La adecuacién a la Ley Federal, que en la provincia se respaldé en la
Ley N° 8525/ 95, fue compleja y gradual. Las instituciones que hasta entonces dictaban 5 afos de educaciéon
secundaria sumaron el ultimo afio de educacién primaria para dictar una educacién secundaria de 6 afos: un
Ciclo Basico Unificado, de tres anos de educacién, obligatorio y el Ciclo de Especializacién, no obligatorio
(equivalentes a EGB 3 y Polimodal).

La Escuela Técnica, de fuerte insercion en la industria local, se vio particularmente afectada: el cursado
se reduce un ano y curricularmente se disminuye la formacién especializada propia (Maturo, 2014). Recién
con la Ley de Educacién Provincial 9870/10 se fija para la modalidad de Educacién Técnico Profesional una
estructura curricular de dos ciclos, 3 anos de Ciclo Bisico y 4 afios de Ciclo Orientado (Maturo, 2018).

La Ley Nacional de Educacién 26.206 aprobada en 2006, permite la continuidad de esta estructura de
niveles primario y secundario de seis anos cada uno y determina que este tltimo nivel sea, en su totalidad,
obligatorio hasta su finalizacién.
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Laobligatoriedad promovié cambios estructurales orientados a mejorar la cobertura y recibir ala poblacién
que estaba sin poder finalizar sus estudios, lo que llevé a un importante aumento en la matricula, en Cérdoba
y en el pais. A catorce afos de la implementacién de laley 26.206, la asistencia se ha elevado: en 2017 la Tasa
Neta de escolarizacién en el nivel ascendi6 al 94,7% de la poblacién en edad teérica (DIEE, 2018). Pero el
egreso esté lejos de universalizarse: la tasa de egreso para el nivel secundario es de 51% (DIEE, 2018).

DECISIONES METODOLOGICAS

La construccién del espacio social de las escuelas secundarias de Cérdoba requirié la seleccion de variables que
den cuenta de las propiedades especificas. Muchas de ellas son objetivo del Relevamiento Anual (en adelante
RA) nacional, cuyas bases proveyeron los datos para este estudio.

Launidad de anélisis que se tomé como referencia para la seleccion de las variables son los establecimientos
educativos (DINIECE, 2004). Se selecciond un conjunto de variables que nos permite caracterizarlos
en grandes dimensiones estructurales: localizacién institucional, oferta de orientaciones y titulaciones,
particularidades pedagdgicas, volumen de matricula y caracterizacién por edad y sexo, planta funcional
docente y no docente y dotacién de equipamiento tecnoldgico.

A partir de las bases del RA provistas por la SSPEyM local, en funcién del estudio de las distribuciones y de
las recomendaciones que hace la bibliografia, se procedié a recategorizar las variables y en ocasiones en las que
fuese necesario, a recodificar conjuntos de variables, considerando el modo en que han sido construidas, la
importancia en términos tedricos y metodoldgicos, la informacién que aporta cada una, su distribucién y los

estadisticos correspondientes. Las categorias resultantes son las que se muestran en el Anexo, Tabla 1°. La

base de datos se conformd con las variables recodificadas y ajustadas *alos requerimientos de procesamiento
del software SPAD (Systéme Portable pour I'Analyse des Données) de COHERIS.

Se realizé un Andlisis de Correspondencias Multiples (en adelante ACM) de acuerdo a la perspectiva
bourdiana que nos guia para, mediante una técnica relacional y multidimensional, procesar todas las variables
y sus categorias simultdneamente, y con ello “caracterizar las estructuras relevadas por los datos mismos antes
de modelizar los fenémenos” (Moscoloni, 2011).

Luego, se construyeron tipologias estadisticas de las escuelas secundarias para caracterizarlas conforme a
su proximidad en el espacio multidimensional. Para ello el programa mide las distancias euclidianas entre los
establecimientos, en las 40 dimensiones de estudio y establece grupos por proximidad por medio de la técnica
de Clasificacién Jerarquica Ascendente (en adelante CJA). Esta tltima es superadora de las tradicionales
técnicas de clasificacion por cluster en tanto permite dividir los grupos construidos en subgrupos.

La construccion del espacio de las escuelas secundarias

Para el ACM fue necesario identificar las variables como activas e ilustrativas > . La seleccion de las variables
activas se realiz6 considerando su valor tedrico, comprobando las condiciones de su aplicacion, realizando
andlisis de correlacién entre ellas y entre sus categorias para ver su significatividad, midiendo el grado de
relacién segtin las recomendaciones de Le Roux y Ruanet (2004) y Le Roux y Bonnet (2010).

Se analizaron 284 casos correspondientes al total de las escuelas secundarias de modalidad comun de la
ciudad de Cérdoba en 2017. En el caso de los tinicos 3 anexos se procedi a asignarles los valores del equipo
directivo de las bases correspondientes.

Sobre el conjunto de variables se procedié a aplicar la técnica de ACM descripta por diversos autores
(Escoﬁer y Pagés, 2008; Moscoloni, 2011; Baranger, 2012; Le Roux y Ruanet, 2004; Le Roux y Bonnet,
2010; Lépez Roldan y Fachelli, 2015), obteniendo como resultado un espacio social de diferenciacién que
denominamos el espacio de las escuelas secundarias.
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Siguiendo el modelo de ACM se procede a la extraccion de los dos primeros factores que reducirdn la nube

de datos de 53 variables (40 activas y 13 ilustrativas) y un total de 114 modalidades asociadas®, a un espacio
de 58 dimensiones de andlisis (ver Anexo Tabla 1).

El plano factorial resultante, que se puede ver en el Grafico 1, toma como ejes a los factores 1y 2. Estos dos
factores capturan un 83.42% de la inercia inicial del espacio (optimizado por la ecuacién de Benzécri, 1979).
De este modo se obtiene una aproximacién adecuada a la deformacién del espacio y, por lo tanto, expresion
de las principales diferencias entre las escuelas secundarias.

El primer factor (ver Tabla 2 del Anexo) captura la mayor deformacion de la nube de datos con mas de la
mitad de la inercia (61.66%, recalculada por la ecuacién de Benzéeri). Ubica en ambos extremos del factor
alos sectores de gestion privado y estatal, siendo esta la principal distincién entre las escuelas secundarias de
Coérdoba. En ese sentido, la variable aporta significativamente en ambos extremos del factor e introduce una
gran segmentacién dentro del espacio.

También se oponen con gran intensidad la proporcién de egresados mayores a la edad tedrica (18 afios
para las escuelas orientadas y 19 para las técnicas) y la proporcidn de repetidores. Luego, aparecen cuestiones
relativas a los docentes de las instituciones, como su presencia en tareas pasivas o afectados provenientes de
otras instituciones, que dan cuenta de cierta precariedad, en términos funcionales o de lugar de trabajo, en
la planta docente.

En cuanto a las caracteristicas pedagdgicas-educativas y de equipamiento tecnoldgico, aparece la posesion
o no de biblioteca y laboratorio y la conectividad a internet como factores de mayor relevancia junto a la
utilizacién que se da a las computadoras portétiles (principalmente para alumnos -netbook- o para docentes
-notebook-).

El segundo factor (21.76% de la inercia recalculada) opone principalmente a los establecimientos segin
sus caracteristicas pedagdgicas-educativas y de personal docente, asociadas también al volumen de alumnos
matriculados (ver Anexo Tabla 2).

GRAFICO 1
Espacio de las escuelas secundarias 2017, factores 1y 2 (13.71% y 8.69% respectivamente)
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La clasificacidon de las escuelas secundarias

La CJA” toma del espacio de diferenciacién construido por medio del ACM la posicién que tienen los
establecimientos en el espacio de las escuelas secundarias, permitiendo crear agrupamientos de individuos que
dardn origen a las clases. La asociacién de las clases a modalidades de variables activas e ilustrativas permiten

construir la clasificacién de escuelas o tipologia.

Classification hiérarchique directe (sur facteurs)

I
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DIAGRAMA 1
Dendrograma de la CJA para los primeros 15 factores
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(58.05% de inercia). Particiones para 2, 4 y 6 clases/fracciones.

Elaboracién propia en base a datos suministrados por la SSPEyM.

En el plano conformado por los factores 1y 2 se representan simultdncamente los establecimientos (a
través de codigos ficticios) y las elipses de afectacion de cada clase, como aparece a continuacidn:

Axe2 - 869%

201000
%000}

2400135000
128000 "
16000

Classe 6/ 6 -

6000

Classe 5/ 6 "

. Classea/6

to s < a6 « Ciasse 116 a7
#1000 . « Ciasse 2/6 53
Classe 3/6 15
Classe 4/ 6 60
Classe 5/ 6 34
Classe 6/6 35

Coupure c de farore en 6 classes
of %ex suf

138 033
75 0.40
133 089
100 058
147 081
143 041

04 04 08

GRAFICO 2

Axet - 1371%

Representacién de las 6 clases y los individuos, factores 1y 2 (13.71% y 8.69% respectivamente)

Elaboracién propia en base a datos suministrados por la SSPEyM.

La potencialidad de la técnica nos permite trabajar con las clases al mismo tiempo que con cada

establecimiento individualmente (Moscoloni, 2011).

LL0S RESULTADOS DE LA INVESTIGACION

Los procedimientos de ACM y CJA nos llevan a dos tipos de resultados, el primero que permite identificar
las principales desigualdades entre las escuelas en el espacio social construido y el segundo que retine a las
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escuelas por proximidad en dicho espacio permitiendo realizar la tipologia de escuelas. Se describen ambos
a continuacion.

El espacio de las escuelas secundarias

Los resultados muestran que la principal propiedad que estructura las desigualdades entre las instituciones
secundarias en Cérdoba es el sector de gestion. Préxima a la categoria Privado aparecen asociadas las
categorias de Aporte Bajo, Medio y Total en el segundo cuadrante y Aporte Ninguno en el tercer cuadrante,
representando a las escuelas de gestiéon privada que no reciben aporte del Estado y que se sostienen
tinicamente con el pago de las familias, siendo por ello el mas elevado del espacio social. En el otro extremo
del ¢je aparece distinguiendo a las escuelas estatales la categoria Aporte No Corresponde, ya que son escuelas
gratuitas.

De manera préxima a las anteriores aparecen categorias de variables que caracterizan a la poblacién de
estudiantes. Las escuelas privadas cuentan con aporte medio, total o sin aporte, estin asociadas a no contar
o contar con una baja proporcién de repetidores y alumnos mayores a la edad tedrica de egreso. En clara
oposicién, en el extremo derecho del eje 1 encontramos escuelas con una alta proporciéon de repetidores
y de alumnos mayores a la edad prevista para el egreso. También aparece en este extremo la presencia de
cooperadora, de Centro de Atencién Juvenil (en adelante CAJ) y la alta proporcién de alumnos procedentes
de paises limitrofes y del Peru.

Otras investigaciones muestran que los grupos familiares procedentes de Bolivia y Pert migran, por
cuestiones econémicas y laborales, con nifios y jévenes que una vez en Cérdoba se escolarizan en més del 90%
de los casos. La distribucién de escuelas que reciben a estos estudiantes se corresponde con la localizacion
segmentada de la poblacién migrante, que se agrupa en cuadrantes especificos de la ciudad (Bologna y Falcon,
2016). Hipotetizamos que la asociacién con las escuelas de gestion estatal se deriva de la gratuidad.

El segundo eje se estructura en funcién de dos caracteristicas: el periodo de creacién y el tamano de las
escuelas. Las escuelas consolidadas, creadas en los periodos de Primera expansién y Masificacion se oponen a
las escuelas nuevas, del periodo que llamamos Democratizacién. La segunda oposicion se da entre las escuelas
de mayor volumen y las escuelas pequefias. Esto aplica tanto para las instituciones de gestién estatal como
para las de gestion privada.

Integrando la lectura de ambos ejes podemos oponer en el primer cuadrante a un conjunto de escuelas de
gran volumen, tradicionales, implicando una gran cantidad de estudiantes, de personal del establecimiento,
de seccionesy de orientaciones, con cooperadoray donde también se observa la presencia de alumnos de paises
limitrofes y Pert. En cuadrante tres, en cambio, instituciones recientes, de bajo volumen de estudiantes, de
personal del establecimiento, de secciones y que dictan s6lo una orientacién.

Otra oposicién es la que se establece entre los cuadrantes 2 y 4, el primero de ellos caracterizado
principalmente por instituciones creadas durante el periodo de Masificacion, de gestidén privada con aporte
estatal, de tamafio medio (alumnos matriculados, personal, secciones), sin repetidores ni mayores a la edad
de egreso, con laboratorio y biblioteca de uso exclusivo e internet en todos los espacios. En el cuadrante 4 se
oponen escuelas de gestion estatal, con CAJ, una alta proporcién de repetidores y mayores a la edad de egreso,
sin biblioteca ni laboratorio, sin cooperadora, sin internet o sélo en 1 o 2 espacios, asociadas al periodo de
Democratizacién y a la zona de emplazamiento sur-este.

La tipologia de escuelas secundarias

En el Grafico 2 representamos con elipses las 6 clases de los establecimientos secundarios de Cérdoba Capital,
construidas mediante el método de CJA, que dan lugar a esta tipologia. Ahora se describen a través de sus
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categorias asociadas, siempre considerando que las clases tienen limites difusos. En el Grafico 3 se muestra
la cantidad de escuelas por barrio en escala cromatica, siendo el color gris indicador de ausencia de escuelas
de esa clase.

GRAFICO 3
Cantidad de escuelas secundarias de la clase 1-6/6 (a/f) por barrio de la Ciudad de Cérdoba, 2017

Elaboracién propia en base a datos suministrados por la SSPEyM.

CLASE 1/6: INSTITUCIONES PRIVADAS CONSOLIDADAS MEDIANAS, CON APORTE ESTATAL
ELEVADO

La clase 1/6 comprende 87 establecimientos que representan el 33% de los casos. Son escuelas asociadas a la
gestién privada con aporte estatal total o medio. Estin consolidadas, creadas en el periodo de Masificacion
y de Primera expansién. Es una clase caracterizada por escuelas de volumen intermedio de alumnos
matriculados, una cantidad media de secciones, de personal del establecimiento y de cargos docentes, es
decir: lo que nosotros llamamos escuelas de tamafio medio. No obstante ello, tienen equipos directivos
relativamente voluminosos. No cuentan con personas de otras instituciones en tareas de apoyo y tampoco
disponen de personal cumpliendo tareas pasivas.
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Como podemos observar en el Grafico 3a, estas escuelas se distribuyen en el corredor noroeste de la ciudad,
centro, zona pericentral y algunos barrios del sur, zonas con un “patrén de emplazamiento” (indice proxi de
nivel socioeconémico) medio alto o alto (Valdéz y Koch, 2008).

Estan equipadas, con laboratorio de informatica y biblioteca, ambos en sala de uso exclusivo, que son
atributos distintivos en el subcampo de las escuelas secundarias. Disponen de 3 o més espacios con conexién a
internet, particularmente las aulas. Tienen una cantidad media de computadoras fijas y una baja proporcion
de computadoras portatiles, estas tltimas utilizadas principalmente por los docentes.

Son instituciones con volumen de alumnos matriculados medio, con pocos o ningun repetidor. Tampoco
tienen alumnos mayores a la edad tedrica de egreso, que podria ser indicador de sobreedad. La matricula es
equilibrada entre el ciclo basico y el orientado, dando cuenta de un sostenimiento en la cantidad de alumnos
durante los distintos afios de cursado. La composicién por sexo de la matricula revela una mayor proporcion
de mujeres. Estos establecimientos no cuentan entre sus estudiantes con alumnos de paises limitrofes y Peru.

La clase se caracteriza por tener dos orientaciones. Asociadas aparecen Economia y administracién y
Ciencias naturales. También por no brindar las orientaciones Técnica y Artistica. Esta diferenciacién por las
orientaciones podria estar dando cuenta de cierta selectividad en la oferta que busca articulacién directa con
la universidad y no una salida laboral inmediata.

CLASE 2/6: ESCUELAS PRIVADAS DE RECIENTE CREACION, PEQUENAS.

Esta clase, de menor tamano que el anterior, abarca 53 escuelas que representan el 17% del espacio. Se
caracteriza principalmente por incluir escuelas del sector de gestién privada, de menor tamafio que las
anteriores, y se distinguen por no recibir aporte estatal alguno. Son recientes, fundadas mayormente en el
periodo de Democratizacién.

El tamano de estas instituciones es pequeno, que se advierte en la baja cantidad de alumnos matriculados,
de personal del establecimiento, de secciones, de cargos docentes y de horas citedra de formacién general y
especifica; sus equipos directivos, cuentan con uno o dos miembros.

Estas escuelas no registran personal en tareas pasivas, horas citedra dedicadas a tareas institucionales,
personal de otros establecimientos, ni personal en otros establecimientos. Tampoco informan convenios con
otras instituciones.

Si bien esta clase 2/6 retine menos escuelas que la clase anterior, presenta una notable dispersion en el
espacio urbano, tiene mayor presencia en el corredor noroeste y en un conjunto de barrios ubicados en la
zona sur (ver Gréfico 3b), con un patrén de emplazamiento similar a la anterior.

Son escuelas con una cantidad de computadoras fijas y portatiles baja, con uso principalmente de los
docentes. No obstante esto, tienen biblioteca y laboratorio con acceso a internet y también disponen de
conexion en las aulas. Estas tltimas categorias aparecen exclusivamente en las clases 1y 2, constituyéndose
en una propiedad diferencial respecto de las otras clases del espacio.

Estas escuelas no cuentan con repetidores o tienen pocos alumnos en esta condicién. Tampoco tienen
alumnos mayores a la edad teérica de egreso del nivel.

En esta clase predominan las instituciones que dictan s6lo una orientacién en su propuesta educativa. No
aparece una orientacion especiﬁca relacionada con este grupo. La asociacién negativa indica que no dictan
las orientaciones Economia y administracién, Ciencias naturales y Técnica, esta tltima de igual modo que
en la clase anterior.
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CLASE 3/6: ESCUELAS ESTATALES RECIENTES, PEQUENAS Y CON EQUIPAMIENTO
TECNOLOGICO REDUCIDO.

Esta clase representa solamente al 5% de los establecimientos secundarios de Cérdoba Capital e incluye 15
casos. Asocia instituciones de gestién estatal de creacién reciente, es decir en el periodo de Democratizacion.
No obstante su menor tamano, es un grupo bien diferenciado entre las escuelas estatales como se puede ver
en el dendrograma (Diagrama 1). Estas escuelas estdn asociadas a un tamafio pequeio, con una baja cantidad
de secciones, de cargos docentes, de personal en el establecimiento y de personal de otras instituciones en
tareas de apoyo. Una parte de su personal estd destinado a otros establecimientos. Estas dos caracteristicas
estarian dando cuenta de cierta movilidad del personal docente.

Son escuelas asociadas a equipos directivos de pocos miembros, con posesion de cooperadora sin personeria
juridica (necesaria para acceder a ciertos recursos provenientes de programas y proyectos). Se concentran en
la zona este (ver Gréfico 3c), que se caracteriza por los indicadores de mayor vulnerabilidad de la ciudad y un
patrén de emplazamiento “bajo” (Valdéz y Koch, 2008).

Tienen escasa disponibilidad de recursos edilicios, informaticos y de acceso a internet. Evidencia de ello es
la asociacion con la falta de biblioteca y de laboratorio. Declaran no disponer de internet en ningtin espacio
del establecimiento.

Son instituciones que cuentan con un bajo volumen de alumnos, concentrados en el ciclo basico. No
aparecen asociadas significativamente la sobreedad, ni los mayores a la edad teérica de egreso. Este conjunto
de indicadores puede estar mostrando desgranamiento y abandono.

Estas instituciones sélo dictan una orientacién. Si bien no aparecen asociadas a ninguna orientacién
especifica, el software nos informa que no estan asociadas a las orientaciones Ciencias naturales y Economia
y administracion.

CLASE 4/6: KESCUELAS ESTATALES RECIENTES, MEDIANAS Y CON EQUIPAMIENTO
TECNOLOGICO.

Este grupo de escuelas representan un 21% del espacio con 60 instituciones, principalmente estatales, creadas
recientemente y asociadas al periodo de Democratizacion. La cantidad de secciones es intermedia y sus
equipos directivos son medianos a grandes. Tienen CAJ y cooperadora, sin personeria juridica.

Se asocian a un volumen medio para las variables total de personal del establecimiento, dotacién de cargos
docentes, volumen de horas citedra de formacién general y especifica y personal en tareas de apoyo. Cuentan,
ademds, con personal en tareas pasivas y provenientes de otros establecimientos.

Como se puede observar en el Gréfico 3d, son escuelas distribuidas por todo el ¢jido urbano, abarcando
casi toda su extension, con excepcion del corredor noroeste y el corredor sur. En este sentido es mas dificil
asociar un patrén de emplazamiento especifico.

Se caracterizan por disponer de un gran volumen de computadoras fijas y portitiles. Las tltimas
principalmente para el uso de los alumnos y las primeras para fines pedagdgicos. Poseen uno o dos espacios
con conexion a internet, entre los que se incluye la administracién. Estas escuelas cuentan con biblioteca,
pero no en una sala de uso exclusivo y sin internet. Muchas no tienen laboratorio de informatica y las que lo
poseen, no disponen de conexién a internet.

Se destacan por un volumen medio de estudiantes, con una composicién equilibrada por sexo, que se
concentran mayoritariamente en el ciclo bésico. Esta clase asocia establecimientos con una alta proporcién
de repetidores, pero con proporcién baja de alumnos mayores a la edad tedrica de egreso.

La clase no presenta asociacién con una determinada cantidad de orientaciones, ni con alguna orientacién
especifica, dando cuenta de una gran heterogeneidad.
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CLASE 5/6: ESCUELAS ESTATALES MEDIANAS A GRANDES, DE EQUIPAMIENTO TECNOLOGICO
BAJO Y CON APOYO DE OTRAS INSTITUCIONES.

Esta clase abarca 34 escuelas que representan un 11% del espacio total. Son instituciones estatales, asociadas
ala existencia de cooperadora y de CAJ.

Tienen una gran cantidad de secciones, un volumen alto de personal en el establecimiento, se asocian a la
cantidad de cargos docentes medio o alto, ala cantidad alta de horas cétedra de formacién general y especifica.
Cuentan con apoyo de otras instituciones, visible en la elevada cantidad de personas de otras instituciones
en tareas de apoyo y frente a alumnos (ver Anexo Tabla 2).

Las escuelas de esta clase se aglomeran en el centro y la zona norte de la mancha urbana, con algunos casos
en lazona suroeste (ver Gréfico 3¢). Corresponde a un patrén de emplazamiento medio-bajo (Valdéz y Koch,
2008).

Cuentan con pocos recursos informdticos, como indica su baja cantidad de computadoras fijas,
principalmente utilizadas con fines administrativos. Es un grupo que declara no poseer computadoras
portatiles. En cuanto a la disponibilidad de internet, sélo cuentan con 1 o 2 espacios con conexién. Estas
instituciones no disponen de laboratorio de informética.

La asociacién negativa con un volumen de alumnos matriculados bajo indica que son escuelas con
alumnado medio o alto. Estas instituciones cuentan con una elevada proporcion de repetidores y de alumnos
mayores a la edad tedrica de egreso. En cuanto a la distribucién de su alumnado, el ciclo basico es més
voluminoso que el ciclo orientado.

Este grupo de escuelas no estd asociado a una determinada cantidad de orientaciones. Se caracteriza por
la asociacién con la orientacién Técnica.

CLASE 6/6: ESCUELAS ESTATALES TRADICIONALES, GRANDES Y CON EQUIPAMIENTO
TECNOLOGICO.

Este grupo reune 35 instituciones, que representan un 13% del espacio de las escuelas secundarias. Son
predominantemente estatales, asociadas al periodo de creacién de Primera expansion, con gran presencia en
la historia de la ciudad y que por su antigiiedad, ubicacién y tamafo han formado a una gran parte de las
familias de clase media. Se caracterizan por un alto nimero de docentes, de personal del establecimiento, de
horas catedra de formacién general y especifica, de secciones, de horas cdtedra institucionales y con equipos
directivos voluminosos.

Disponen ademads de relaciones con otras instituciones, visible por la alta presencia de personal de
otros establecimientos, en tareas de apoyo y frente a alumnos. Parte de su personal estd afectado a otros
establecimientos.

Estos colegios poseen cooperadora, con y sin personeria juridica, CAJ y convenios con otras instituciones.
Se concentran en el centro de la ciudad (ver Grafico 3f), zona correspondiente a un patrén de emplazamiento
medio-alto (Valdés y Koch, 2008).

Son escuelas bien equipadas, con una elevada cantidad de computadoras fijas y portétiles, las primeras
destinadas principalmente al uso pedagégico y las segundas principalmente al uso de los alumnos. Cuentan
con 1 o0 2 espacios con internet. Disponen de biblioteca en sala de uso exclusivo y no poseen internet en la
biblioteca y/o en el laboratorio.

Estas escuelas tienen un volumen de alumnos matriculados alto y estdn asociadas a una alta proporcién de
repetidores y de mayores a la edad teérica para el egreso. Ademds, son escuelas que concentran alumnos de
otros paises, tanto limitrofes y Perti como del resto del mundo.

Son instituciones grandes, que se corresponden con la mayor cantidad de secciones y la presencia de dos o
mds orientaciones. Se distingue la asociacién a la orientacién Técnica, aunque se presentan muchas otras.
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ALGUNAS TENSIONES EN EL ESPACIO SOCIAL DE LAS CLASES

Hasta aqui hemos presentado los resultados del espacio de las escuelas secundarias de Cérdoba, estructurado
en funcién de las principales diferencias entre las escuelas y las clases de escuelas organizadas en una tipologia
especifica para este espacio. Las descripciones presentadas aportan a la comprensién de la dindmica social de
distribucidn desigual de recursos en juego, al mostrar el conjunto diferencial de posibilidades de acumulacién
entre escuelas.

La tipologia de escuelas nos permite hacer un anélisis de segundo orden vinculado a las principales
desigualdades del espacio construido. Las clases asociadas al sector de gestion privada poseen en general un
mejor equipamiento y conectividad (1y 2/2), que las clases asociadas al sector de gestién estatal (3 y4/6). La
principal diferencia entre estas clases radica en la disponibilidad de conectividad en todos los espacios, con
distincion por la conectividad en las aulas. No obstante ello, algunos establecimientos estatales tradicionales
tienen disponibilidad de recursos informdticos y conectividad similares (clases 5y 6/6).

Otro ejemplo, en lo relativo a la localizacién en el espacio urbano, identifica la segregacion de las
instituciones educativas privadas (1 y 2/2), asociada al corredor noroeste, centro y sur, que se corresponde
con el proceso de segregacion residencial socioecondmica de las familias de clase alta (Giovine, 2018; 2021).
Es decir, que las “escuelas de elite” se localizan en los mismos corredores donde residen las familias de esta
clase. En cuanto a las instituciones de gestion estatal, se puede ver cémo las tradicionales (6/6) se concentran
en el centro y la zona pericentral y el esfuerzo del Estado por descentralizar, buscando cubrir toda mancha
urbana (3, 4, 5/6).

De igual manera, el peso que adquiere la antigiiedad de las instituciones, no sélo recoge los beneficios de
la trayectoria, sino las posibilidades disponibles actualmente (Martin Criado, 2008) para la acumulacién de
recursos, su mantenimiento y apropiacic')n.

La construccién de un modelo de estructuracién de las escuelas secundarias de Cérdoba Capital, que
comprenda la dindmica relacional que las integra y al mismo tiempo las tensione en la competencia interna
por los recursos y la matricula, es fundamental para comprender las relaciones que las escuelas mantienen
con el afuera: dentro del campo escolar (como el nivel primario y el universitario) y con otros campos (como
el laboral y el politico).

REFLEXIONES FINALES SOBRE EL ESPACIO DE LAS ESCUELAS SECUNDARIAS DE CORDOBA

En términos ontoldgicos, epistemoldgicos y metodoldgicos, el trabajo ha requerido de tres operaciones
principales: delimitar las unidades de anilisis, es decir las escuelas secundarias de Cérdoba Capital, expresar
sus propiedades mediante una serie de variables y elaborar un anélisis que no sustancialice los resultados, para
finalmente caracterizar las relaciones estructurales entre las escuelas mediante las tipologfas: una forma de
mostrar la dindmica del espacio desde la multidimensionalidad, sosteniendo la complejidad.

En la interseccion entre el espacio de las escuelas secundarias y la posicidn y trayectoria de las familias
tiene lugar la “clecciéon” de la escuela, en el marco de un conjunto de posibles. Las estrategias institucionales
y familiares no podrén explicarse en términos absolutos, sino de manera relativa al campo donde se insertan
y al volumen, estructura y trayectoria de las familias.

En uso de su autonomia relativa las escuelas secundarias producen variaciones significativas para capturar
usuarios especificos a cuyas demandas se han adaptado, respondiendo a dindmicas particulares entre “eleccion
y seleccién” (Giovine, 2021), entre oferta y demanda, que vinculan este espacio con otros, como el
universitario (Giovine y Antolin Solache, 2019; Antolin Solache y Giovine, 2021) generando circuitos
educativos diferenciales y favoreciendo el proceso de segmentacién educativa (Kriiger, 2012; Jaume, 2013)
y con otros campos, como el laboral.
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La construccidn de este espacio y tipologia nos deja frente a la pregunta por la conformacién del campo
(Bourdieu, 1995;2011) de las escuelas secundarias de Cérdoba Capital, espacio en el que, bajo cierto modelo
de diferenciacién-segmentacion, se juega la lucha por la apropiacién de un capital, o varios. En esta direccion
el espacio de las escuelas secundarias resulta valioso pero atn insuficiente para dar cuenta de la lucha por la
apropiacion de los recursos y de la demanda.

Aun asi proponemos pensar que las instituciones de nivel secundario constituyen un campo. Como tal,
detenta un nivel de autonomia relativa respecto de otros campos, segtin condiciones especificas: a) dentro
del campo escolar, producto del saber experto y de las formas de institucionalizacién diferenciales del nivel
secundario y b) fuera del campo escolar, producto de la valoracién diferencial realizada por las familias o
desde los otros campos, como por ejemplo el laboral.

Esta autonomia relativa se apoya en una organizaci(')n y equipos directivos especiﬁcos, algunas
orientaciones para la seleccion del personal docente (especialmente en las escuelas de gestion privada), su
curriculum obligatorio y especialmente la propuesta extracurricular, que se destaca entre las instituciones de
gestion privada.

Enlaactualidad el bien en disputa, y por el que luchan las familias, es el acceso a determinadas instituciones
educativas que gozan de un gran capital social y simboélico asociado a sus titulaciones, proceso fuertemente
vinculado a la privatizacion de la educacién en Cérdoba (Giovine, 2021). En otras palabras, los productores
de certificaciones se distinguen también por el capital simbélico acumulado.

Queda pendiente un trabajo cualitativo que nos permita recuperar la dimension subjetiva de los agentes
en este espacio, directores de escuela, docentes o familias y de qué modo operan los diferentes capitales en
disputa. Esto nos dejaria en condiciones éptimas para la construccion del campo.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Antolin Solache, A. M. y Giovine, M. A. (2021). Estrategias de permanencia e instrumentos de reproduccién
universitarios en Cérdoba, Argentina, 2017. Revista Iberoamericana de Educacion Superior, 12(35), 70-90.

Baranger, D. (2012). Epistemologia y metodologia en la obra de Pierre Bourdien. Posadas: Segunda edicién (la.
electrénica).

Benzécri, J. P. (1979). Sur le calcul des taux d'inertie dans l'analyse d'un questionnaire. Les Cahiers De ['Analyse Des
Données, 3 (IV), 377-388. Recuperado de http://archive.numdam.org/ARCHIVE/CAD/CAD_1979__4_3/
CAD_1979__4_3_377_0/CAD_1979__4_3_377_0.pdf

Bologna, E. y Falcén, M. C. (2016). Migracién sur-sur: factores relacionales ¢ insercién segmentada de la poblacién

boliviana y peruana en la ciudad de Cérdoba, Argentina. Estudios Demogrdficos y Urbanos, 31(3), 729-773.
Bourdieu, P. (1995). Las reglas del arte. Génesis y estructura del campo literario. Barcelona, Espafia: Anagrama.
Bourdieu, P. (2011). Cuestiones de sociologia. Madrid, Espana: Akal/Istmo.

Carranza, A., Kravetz, S., Castro, A., Pacheco, M., Abratte, J. P., Bosio, M. T.y Sobrero, V. (1999). Descentralizacién,
autonomiay participacién. Un andlisis de la implementacion de la reforma educativa en la provincia de Cérdoba

(1996-1997). Piginas, 1(1), 27-40.

Direccién Nacional de Informacién y Evaluacién de la Calidad Educativa (DINIECE) (1996). Definiciones bdsicas
para la produccion de estadisticas educativas. Buenos Aires, Argentina: Ministerio de Educacién, Ciencia y
Tecnologfa.

Direccién de Informacién y Estadistica Educativa (DIEE) (2018). Anuario Estadistico Educativo. Buenos Aires,
Argentina: Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia.

Direccién Nacional de Informacién y Evaluacién de la Calidad Educativa (DINIECE) (2004). Definiciones Bdsicas
para la Produccién de Estadisticas Educativas. Buenos Aires, Argentina: Ministerio de Educacién, Ciencia y
Tecnologa.

Escoffier, B. & Pagés, J. (2008). Analyses factorielles simples et multiples. Paris, Francia: Dunod.

144


http://archive.numdam.org/ARCHIVE/CAD/CAD_1979__4_3/CAD_1979__4_3_377_0/CAD_1979__4_3_377_0.pdf
http://archive.numdam.org/ARCHIVE/CAD/CAD_1979__4_3/CAD_1979__4_3_377_0/CAD_1979__4_3_377_0.pdf

MANUEL ALEJANDRO GIOVINE Y ANA MARfA ANTOLIN SOLACHE

Giovine, M. (2018). Las prdcticas educativas y las estrategias de reproduccion social en Cérdoba: La formacién de los
sectores dominantes. (2003/2016). [ Tesis de Doctorado]. Universidad Nacional de Cérdoba.

Giovine, M. A. (2021). Eleccién y seleccion: Estrategias educativas de familias de clase alta en Cérdoba-Argentina.
Foro de educacién, 19(1), 181-198.

Giovine, M. A. y Antolin Solache, A. (2019). Estrategias de permanencia y desigualdad social en estudiantes
universitarios de Cérdoba-Argentina en la actualidad. Revista de la Educacién Superior, 48(192), 67-92.

Gutiérrez, A. B. (2007). Herramientas tedrico-metodoldgicas de un andlisis relacional para los estudios de la pobreza.

Ciencia, Docencia y Tecnologia, XVIII (35), 15-33.

Jaume, D. (2013). Uz estudio sobre el incremento de la segregacion escolar en Argentina. Documentos de Trabajo del
CEDLAS. Recuperado de http://cedlas.econo.unlp.edu.ar/esp/areas-de-trabajo.php?idA=8

Kriiger, N. (2012). La segmentacién educativa argentina: Reflexiones desde una perspectiva micro y macro social.
Piginas de Educacién, 5(1), 137-156.

Le Roux, B. y Bonnet, P. (2010). MCA of the taste example using SPAD (version 7.4). Université Paris Descartes 1.
Recuperado de: http://helios.mi.parisdescartes.fr/~lerb/Logiciels/ SPAD/SPAD_GuideEnglish-2011.pdf

Le Roux, B.y Rouanet H. (2004). Geometric data analysis: from correspondence analysis to structured data analysis. Paris,
Francia: Springer Science y Business Media.

Lépez-Roldan, P. y Fachelli, S. (2015). Merodologia de la investigacidn social cuantitativa. Bellaterra, Espana:
Universitat Auténoma de Barcelona.

Martin Criado, E. (2008). El concepto de campo como herramienta metodolégica. Revista Espasiola de Investigaciones

Socioldgicas, (s/d)123, 11-33.

Maturo, Y. (2014). La educacién técnica en Argentina: de la “reforma educativa”-década de los 1990-a la ley de
educacién técnico profesional. Revista Exitus, 4(1), 95-109.

Maturo, Y. (2018). El derecho a la educacién técnico profesional. Efectos de la dindmica exclusién incluyente en una
escuela técnica de Cérdoba. Educacidén, Formacién e Investigacion, 4(7), 55-79.

Moscoloni, N. (2011). Las nubes de datos: Métodos para analizar la complejidad. Rosario, Argentina: UNR Editora.
Recuperado de https://rephip.unr.edu.ar/bitstream/handle/2133/1761/LAS%20NUBES%20DE%20DATO

S.pdfzsequence=1&isAllowed=y

Perosa, G. S., Lebaron, F.y Leite, C. K. da S. (2015). O espago das desigualdades educativas no municipio de Sio Paulo.
Pro-Posigies, 26(2), 99-118.

Valdés, E. G. y Koch, M. R. (2008). La segregacion residencial y los cambios en la morfologfa socio-espacial de Porto
Alegre y Cérdoba. Ciudad y Territorio-Estudios Territoriales XL(158), 681-702.

NoTASs
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2 También se dicta el nivel secundario en las modalidades “Educacién de Jovenes y Adultos”, dirigida a quienes superan
los 18 afios de edad y “Educacion Especial”, los que por su especificidad no estdn incluidos en este estudio.

3 El procesamiento de las categorias de cada una de las variables/conjunto de variables estd debidamente registrado para
replicar este estudio.

4 Lavariable Afio de creacién fue recategorizada segtin Periodo de creacidn siguiendo la siguiente secuencia: a) Expansién
(hasta 1954), b) Masificacidn (desde 1955 a 1984) y c) Democratizacién (de 1985 en adelante). La variable original
Barrio de emplazamiento, fue recategorizada como Zona de emplazamiento con las siguientes categorias: a) BordeSur,
b) Centro, c) Noroeste, d) Noreste, ¢) Oeste-suroeste y f) Sureste. Cada una de estas categorias se asocié a una tercera
variable, ilustrativa, que llamamos Patrén de emplazamiento siguiendo a Valdés y Koch (2008).
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Otras variables han sido recodificadas de acuerdo a su naturaleza en funcién de: a) la distribucién respecto del total de
casos, como es la variable Alumnos matriculados, b) la proporcién respecto del total de alumnos del establecimiento,
como en Alumnos repetidores o c) la proporcién de casos en cada categoria, como en la variable Sexo de los alumnos.
En el ACM el investigador puede seleccionar del grupo de variables, aquellas que se utilizan para generar los factores
(activas) y las que pueden posicionarse en el espacio factorial para interpretar los resultados (suplementarias o
ilustrativas), pero no intervienen en la conformacién de los factores. Se pueden tratar también como suplementarias una
o mds categorias de una variable (COREM) o los propios individuos (Lépez Roldén y Fachelli, 2015).

Durante el proceso fueron desestimadas 3 modalidades por su frecuencia extrema.

Utilizamos el método de clasificacién jerdrquica ascendente de minima pérdida de inercia (EARD-RECIP, Le Roux y
Ruanet, 2004): “En general una jerarquia es visualizada por un drbol denominado dendrograma” (Moscoloni, 2011, p.
173). Entendemos por dendrograma al espacio de clasificacidon conformado por particiones encastradas.
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RESUMEN:

El presente trabajo tiene por objeto recuperar y sistematizar distintos enfoques para abordar la categorfa de ciudadania como
centro de indagaciones en el marco de la cuestion escolar en el nivel secundario. Con las especificidades de cada aproximacién, los
estudios relevados pueden subsumirse en dos ejes concernientes a la construccion de ciudadanfa: (I) las propuestas gubernamentales
expresadas en los desarrollos curriculares propiciados por el Estado con las mediaciones institucionales y docentes y (II) las
percepciones y prdcticas juveniles; es decir, los sentidos y précticas politicas juveniles constitutivas de la experiencia escolar y la
formacién ciudadana en secundaria. Ambos ejes, ya sea desde una perspectiva histdrica o contempordnea, exploran la complejidad
del fendmeno de la construccidn de ciudadaniay consideran las multiples dimensiones que la atraviesan. Se procurard dar cuenta de
los distintos enfoques teéricos desarrollados en la investigacion educativa en Argentina a efectos de prefigurar posibles perspectivas
de anilisis.

PALABRAS CLAVE: ciudadania, escuela secundaria, curriculum.

ABSTRACT:

The present work aims to recover and systematize different approaches to address the category of citizenship as a center of inquiries
within the framework of the school question at the secondary level. With the specificities of each approach, the studies surveyed can
be subsumed into two axes concerning the construction of citizenship: (I) the governmental proposals expressed in the curricular
developments promoted by the State with the institutional and teaching mediations and (II) the perceptions and youth practices;
that is, the youth political meanings and practices constitutive of the school experience and civic education in secondary school.
Both axes, whether from a historical or contemporary perspective, explore the complexity of the phenomenon of citizenship
construction and consider the multiple dimensions that run through it. An attempt will be made to account for the different
theoretical approaches developed in educational research in Argentina in order to prefigure possible perspectives for analysis.

KEYWORDS: citizenship, secondary school, curriculum.

I. CONDICIONES INSTITUCIONALES PARA LA CONSTRUCCION DE CIUDADANTA EN LA ESCUELA
SECUNDARIA

La construccién de ciudadanfa' constituye uno de los propésitos centrales de los estados en general y de
los sistemas educativos en particular, orientada a la formacién de una cultura democrética y la consolidacién
de las instituciones democréticas (Siede y Larramendy, 2013). Dicha centralidad, en términos politicos, ha
hecho de la formacién ciudadana un campo complejo, expresando tensiones en torno a las caracteristicas
del espacio curricular y sus componentes disciplinares, lo cual se expresa en su desarrollo como asignatura.
Comprender la nocién de ciudadania es una cuestién que atafie significativamente al campo educativo,
dado que las transformaciones sociales, politicas, econdmicas, tecnoldgicas y culturales han puesto en crisis
al programa institucional de la modernidad, impactando consecuentemente en el sistema educativo y
condicionando la mutacién de la concepcién de ciudadania asociada a él (Dubet, 2003, 2010). La nocién
de ciudadania es amplia, sus fronteras se expanden a lo largo de la historia e incorporan dimensiones que
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complejizan su alcance y agencia (Marshall, 2005). La reconfiguracién permanente de este significante
involucra a la cuestién educativa, su lugar no es accesorio sino més bien central.

El devenir histérico de la formacién ciudadana en el sistema educativo argentino da cuenta de
la preocupacién del Estado por ella, expresando en los lineamientos curriculares las aspiraciones
gubernamentales en términos politicos, econdmicos, sociales y culturales. Estas aspiraciones no estaban
exentas de los conflictos de su tiempo, sino que expresaban los intereses que se materializaban en ellos. En
este sentido, distintos estudios han buscado responder qué ciudadano/a aspira a formar el Estado y de qué
manera lo hace; es decir, elucubrar la sintesis de las politicas culturales, los mandatos politicos, cuestiones
sociales y demandas econdémicas sintetizadas en una propuesta gubernamental en un contexto histérico,
social y cultural determinado (Dussel, 2014). Al respecto, existen multiples investigaciones que expresan
la preocupacion por la cuestién curricular y abordan su devenir, su configuracién y sus tensiones. Estas
investigaciones provienen de las ciencias de la educacién, pero también de los campos disciplinares que
participan de la educacion ciudadana.

En simultdneo, existen lineas de investigacion que, desde enfoques provenientes de los campos de la
sociologia y la ciencia politica, indagan las practicas politicas juveniles en la escuela secundaria, sus demandas
y sus repertorios organizativos. Estos estudios se centran en las practicas y percepciones de las/os estudiantes
y en el rol de la escuela como un eje organizador de la experiencia juvenil. Tanto la cuestién curricular como
las pricticas y percepciones juveniles dialogan a su vez con el contexto institucional en la escuela secundaria,
donde las primeras dos dimensiones (y sus mutaciones) se inscriben y debemos considerar en los siguientes
aspectos:

a) Los procesos de segmentacidn, que implica el agrupamiento de las instituciones bajo determinadas
caracteristicas, que conforman segmentos cerrados en si mismos e incomunicados entre si (Braslavsky, 1985)
y de fragmentacién (Tiramonti, 2009), entendido como la atomizacién del espacio social, la profundizacién
de las distancias y la incomunicacién de los fragmentos autorreferentes, impidiendo toda instancia de
cohesion social;

b) La evolucion de la estructura del sistema educativo argentino en y del nivel secundario, considerando
la consolidacion del sistema centralizado en cabeza del Estado Nacional y la posterior descentralizacién
marcada por la transferencia de responsabilidades financieras y administrativas a las jurisdicciones
provinciales (Ruiz, 2016);

c) La gramdtica escolar, resultante de la sedimentacién de practicas y patrones de organizacién que se han
mantenido estables a lo largo del tiempo, dificultando las iniciativas de reforma integral (Tyack y Tobin,
1994) y

d) La matriz institucional del nivel secundario (Terigi, 2008), que es tensionada por la masificacién que
supuso el establecimiento de la obligatoriedad a través de la Ley de Educacién Nacional N° 26.206/2006 y
se expresa en el conflicto entre el imperativo de democratizacién y la selectividad (Southwell, 2011).

Todas estas dimensiones expresan el devenir institucional del nivel y confluyen en un escenario signado
por trayectorias educativas heterogéneas, atravesadas por multiples desigualdades (Pinkasz y Nusez, 2020)
que permiten prefigurar a su vez el contexto en el que se inscriben los fenémenos del desarrollo curricular
y las percepciones y practicas juveniles en secundaria, dando cuenta, en un sentido global, de modos de
comprender, ensefar y practicar ciudadanfa en secundaria.

Asi, es posible ver que la construccién de ciudadania en secundaria en Argentina ha sido abordada desde
multiples enfoques, que pueden ser subsumidos en (I)las percepciones y practicas juveniles: los sentidos y
précticas politicas juveniles constitutivas de la experiencia escolar y la formacién ciudadana en secundaria 'y
(IT) las propuestas gubernamentales expresadas en los desarrollos curriculares propiciados por el Estado con
las mediaciones institucionales. A continuacién, sin pretender un relevamiento exhaustivo, se recuperarin
distintos aportes de la literatura especializada a efectos de reconstruir cada uno de los enfoques.
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II. ESTUDIOS SOBRE LA CONFIGURACION CURRICULAR Y LAS MEDIACIONES DOCENTES E
INSTITUCIONALES EN LA FORMACION CITUDADANA EN EL NIVEL SECUNDARIO

Tomando como e¢je la categoria de ciudadania como centro de indagaciones en el marco de la cuestién
escolar, es posible reconstruir una primera linea de investigacién compuesta de elaboraciones que reflexionan
teéricamente sobre las disciplinas que interactan en la formacién ciudadana, las concepciones de ciudadania
promovidas en los disenos curriculares y los formatos desde los cuales se articula su ensefianza.

Al respecto, existen distintos estudios que, desde una perspectiva histdrica, exploran la evolucién de la
formacién ciudadana en Argentina en lo que respecta a los desarrollos curriculares desde el Estado. Estos
abordajes, que indagan la trama de significados que hacen al curriculum, buscan aproximarse alas condiciones
politicas y sociales en las cuales se inscribe su formulacién (Feeney, 2007) y alos dmbitos de referencia donde se
generan précticas sociales especificas que derivan en saberes también especificos que la escuela considera en el
curriculum (Terigi, 1999). La formacién ciudadana en tanto espacio curricular estd atravesada por multiples
complejidades que han motorizado las distintas investigaciones:

a) Los desacuerdos epistemoldgicos que estructuran los sentidos que hacen a la educacién ciudadana
y dan cuenta de la complejidad de dichos espacios curriculares. La formacion ciudadana, al no
tener definido un campo disciplinar, carece también de un campo profesional que lo desarrolle y
por tanto de una did4ctica especifica que establezca propuestas de ensenanza (Béhmer, 2008). Al
respecto, un trabajo de Schujman (2008) plantea que la educacién ciudadana estd atravesada por
multiples tensiones tedricas que la estructuran: (I) la educacidn basada en la promocién y gestién de
determinados valores frente a una concepcidn que considera inescindible de la misma el abordaje de
contenidos especificos para el desarrollo de competencias vinculadas a dichos valores; (II) Educacién
del ciudadano como sujeto individual frente a la educacién del ciudadano como sujeto politico; (I1I)
la tension expresada en la distincién entre el discurso de derechos humanos occidental de matriz
universalista y una perspectiva comunitarista que privilegia la valoracién de la identidad cultural y
(IV) entre una educacién centrada en el desarrollo de conductas como medio para la formacién moral
y una visién que presupone el juicio moral y propugna su desarrollo a través de instancias formativas
que no atienden la dimensién de las conductas.

Los desacuerdos epistemoldgicos también se vinculan con qué se entiende por ciudadano/ay para
qué se educa en ciudadanfa. Dubet (2003) alude al desplazamiento de la nocién de ciudadania desde

una visién que concibe la formacién para su ¢jercicio més alld de la escuela hacia una que piensa el

ejercicio de la ciudadania también dentro de la escuela, como condicidn para su construcciéon 2,

Las discusiones sobre el objeto de la disciplina y respecto del propésito y los términos de su
ensefanza evidencian la complejidad de la nocién de ciudadania. Esta complejidad constitutiva
dificultala consolidacién y desarrollo de los espacios curriculares destinados a la educacion ciudadana
yacarrea otros debates, como la ubicacién y formato del espacio curricular, el peso de los componentes
conceptual, axioldgico y practico en la seleccién y organizacion de contenidos y la fundamentacién
de los espacios curriculares especializados (Fairstein, 2016a).

b) El cardcter inherentemente multidisciplinar de la formacién ciudadana, en tanto su complejidad se
basa en que ésta abreva de distintas disciplinas (Siede, 2013a) como el derecho, la sociologia, la ciencia

politica, la ética o la historia > . Los saberes en juego en las distintas configuraciones curriculares
impactan necesariamente en los modelos de ciudadania que se promueven y su configuracion
no es clara en tanto no hay un referente disciplinar tnico (Fairstein, 2016a). En este sentido,
existen distintos estudios que desde diferentes enfoques disciplinares han abordado la cuestién
de la formacién ciudadana. Existen abordajes orientados al rol de la historia (Romero, 2004),
del derecho (Cardinaux, 2013; Fairstein, 2016b), de la ética (Schujman, 2013), de la politica
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(Siede, 2013b) o bien de las Ciencias Sociales en general (Castorina, 2008; Siede, 2010) en tanto
concepciones disciplinares que condicionan la ensefianza y el aprendizaje y forman parte del proceso
de mediaciones que se configuran en el trabajo en el aula (Ardoino, 2005).

Distintos estudios muestran que los lineamientos curriculares destinados a la formacién ciudadana
alo largo del siglo XX han tenido una configuracion disciplinar errdtica. Desde los primeros modelos
de educacién civica centrados en la alfabetizacion constitucional (Romero, 2004) a modelos de
ciudadania que postergaron la formacion juridica o bien la circunscribieron a una mera enunciacién
de derechos desprovista de la exploracién de su condicién histéricay su rol activo en la vida social, mas
alld de la vida politica (Cardinaux, 2002); de modelos de ciudadania mas formales e institucionalistas
a modelos mds participativos donde los contenidos politicos tuvieron un rol més preponderante
(Porro e Ippdlito, 2003) y de modelos donde la tematizacién histdrica estuvo exclusivamente dirigida
a la consolidacién de un relato nacional a modelos propiciantes de la reflexién histérica como
aspecto indisociable de la educacién ciudadana. Los contenidos éticos comenzaron a ocupar un lugar
preponderante hacia la década del ‘90 a través de los lineamientos federales (Contenidos Basicos
Comunes). Esta insercion supuso la disolucién de los contenidos politicos (Porro e Ippélito, 2003),
dando lugar a una concepcién de ciudadania replegada del espacio ptblico institucional y més cercana
a formas de participacién desde la sociedad civil (como a través de ONG’s) desde un universalismo
en clave de derechos humanos pero declamativo. Estos estudios permiten ver la relacién directa entre
la configuracién disciplinar en la educacién ciudadana y la concepcién de ciudadania resultante,
promovida desde el Estado.

La sensibilidad de la formacion cindadana a los cambios politicos, en la medida en que, al tratarse
los desarrollos curriculares de la propuesta cultural del Estado, esta sujeto al contexto institucional
y politico. Esta cuestion cobra especial relevancia en el contexto argentino, donde la inestabilidad
institucional se proyectd, alo largo del siglo XX, en el derrotero de los espacios curriculares dedicados
a la formacién ciudadana . El trabajo de Bottarini (2013) se centra en los avatares institucionales
y las consecuentes reformas curriculares producto de la oscilacién entre gobiernos democréticos
y dictatoriales. Los trabajos mencionados en el apartado anterior de Cardinaux (2002), Porro ¢
Ippélito (2003) y Romero (2004) asumen un enfoque historiogrifico para abordar el lugar de la
formacion juridica, politica e histérica en la formacion civica y ciudadana, con distintos alcances.
En todos los casos, la inestabilidad del espacio se corresponde con la inestabilidad en términos
institucionales”. Estudios mas recientes (Siede, 2013a) se centran en la fragmentacién de los espacios
consagrados a la formacién ciudadana en cuanto a los lineamientos curriculares jurisdiccionales,
resultante de la descentralizacién del sistema educativo y con independencia de la existencia de
lineamientos curriculares federales.

Las mediaciones institucionales y docentes en su ensenanza, que son estudiadas teniendo en

consideracidn la falta de una oferta formativa especifica consolidada ¢ y la variedad de titulaciones
habilitantes con las que cuentan los docentes que dictan las asignaturas correspondientes a la
educacién ciudadana. La heterogeneidad de perfiles docentes involucrados en la ensenanza de
ciudadania hace de ésta una disciplina escolar (Chervel, 1991) especialmente compleja, por lo que las
tradiciones pedagégicas y diddcticas en las cuales se inserta es un punto relevante para la investigacion
educativa. En esta linea, un trabajo de Batiuk (2008) aborda la cuestién de los perfiles docentes en el
drea, que no se corresponde con un campo especifico de conocimiento y, como consecuencia, reine
docentes con diversas formaciones de base. Asimismo, producto de un trabajo de campo, identifica
las titulaciones en Historia, Ciencia Politica y Derecho entre las mas presentes en dichas asignaturas
(Batiuk, 2008). Las mediaciones de los contenidos en la educacién ciudadana no han sido abordadas
de maneraintegral. No obstante, Siede ha explorado en distintos trabajos (2010,2013a,2013b, 2016)

el lugar que ocupan los mediadores curriculares, la experiencia de ensenanza de los docentes y las
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condiciones institucionales en la puesta en juego de los contenidos prescriptos. El autor utiliza el
concepto de licuacion para referirse a la alteracion, borramiento, atenuacién o negacion de ciertos
aspectos de los significantes comprendidos en los lineamientos curriculares y se vinculan con las
condiciones institucionales, las percepciones docentes y las tradiciones de ensefianza (Siede, 2016).
Si bien las investigaciones se centran en las ciencias sociales en general y los derechos humanos en
particular, éstas ofrecen aportes significativos, que dan cuenta del curriculum residual o inercial como
resistencia a las reformas curriculares que resulta de la sedimentacion de précticas y cosmovisiones
que se mantienen. En el caso particular de la educacién ciudadana, el autor percibe una dindmica
curricular inercial, “con escaso apego a las prescripciones y que parece nutrirse de las creencias y
representaciones docentes” (Siede, 2016, p. 584).

Mis alld de estas esferas que complejizan el estudio del drea disciplinar, existen aproximaciones al campo
de la educacién ciudadana de manera integral. Programas de monitoreo institucional sincrénicos a escala
internacional ” han dado lugar a abordajes comparados para la regién (Bascopé, Bonhomme, Coz, Castillo
y Miranda, 2015; Schulz, Ainley, Friedman y Lietz, 2011), identificando patrones generales y déficits en
torno a los propésitos de fortalecimiento democrético, vinculdndose con variables de orden socioeconémico
(Schulz, Ainley, Friedmany Lietz etal.,2011). Asimismo, existen lineas de investigacién que se centran en ejes
constitutivos del drea curricular, como es el caso de la convivencia, los valores y principios civicos, los derechos
y las instituciones y su funcionamiento (Bascopé, Bonhomme, Coz, Castillo y Miranda, 2015; Mastache,
2019).

En Argentina, el trabajo sobre el espacio curricular en si mismo es mds escueto. Alli podemos retomar
el trabajo interdisciplinario coordinado por Batiuk (2008) en el marco de los programas de Educacién y
Justicia de CIPPEC, que propone una lectura global del derrotero de la Formacién Ftica y Ciudadana
en Secundaria. También podemos considerar aportes orientados al anélisis interpretativo de documentos
curriculares federales y jurisdiccionales vigentes para reconstruir sus caracteristicas discursivas pero sin asumir
una mirada global (Mazzolla y Eiros Scopp, 2019), estudios que analizan la ensefianza de estos contenidos
desde el campo de la didactica (Siede, 2013b; Mastache, 2020; Fairstein, 2020) y estudios que consideran la
convivencia como contenido y objeto privilegiado de la formacién ciudadana (Mastache y Devetac, 2014;
Mastache, 2019).

Desde el punto de vista de la propuesta de ciudadania promovida por el Estado y sus multiples
complejidades han sido foco de interés de la investigacidn educativa en Argentina, desde los distintos campos
disciplinares que incumben en ella.

III. ESTUDIOS SOBRE PERCEPCIONES Y PRACTICAS DE CIUDADANTA EN EL NIVEL SECUNDARIO

Laindagacién del fendmeno de la construccion de ciudadania se complementa con el abordaje de los procesos
de politizacién juvenil en la escuela secundaria. Las investigaciones comprenden distintas dimensiones del
fenémeno:

a) El andlisis de las configuraciones politicas estudiantiles desde una perspectiva histérica (Manzano,
2011; Larrondo, 2013, 2015; Ntfiez, Chimel y Otero, 2017) y contemporanea (Nuez, 2013,2019;
Nufez y Litichever, 2015; Nunez, Blanco, Vazquez y Vommaro, 2021), abordando la organizacién
estudiantil en términos de movimiento estudiantil o bien de organizaciones y practicas estudiantiles.
Estos estudios abordan los repertorios participativos juveniles y las demandas que articularon (y
articulan) los procesos de politizacién juvenil en la escuela®. Desde una perspectiva cualitativa, los
distintos estudios refieren al derrotero de la participacién politica juvenil® y su tensién constitutiva
con las instituciones politicas (Larrondo, 2013). En este sentido, se puede observar un doble
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movimiento, si tenemos en cuenta el eje reconstruido en el apartado II: tanto desde la perspectiva
gubernamental -a través de los desarrollos curriculares- como desde las percepciones y practicas
juveniles -expresadas en sus demandas y repertorios participativos- se puede observar una sensibilidad
hacia el contexto politico, social y cultural y la disputa entre las juventudes y la institucion escolar -
como instancia de la relacién entre la sociedad y el Estado- en torno a los sentidos de la ciudadania.
Estas lineas de investigacién indagan las experiencias y practicas llevadas a cabo por el colectivo
juvenil y estudian las percepciones de las/os estudiantes en torno a las mismas, comprendiendo
estas dimensiones como instancias de socializacién politica, de construccion de identificaciones, de
aprendizaje y de ejercicio de ciudadania, que desde una perspectiva histérica ilustran continuidades
y discontinuidades. Al respecto, los modos de intervencién publica de las/os estudiantes se ve
siempre atravesado por grupalidades ajenas a la escuela, sean éstas partidos politicos en su faceta més
tradicional o bien movimientos sociales frente a las configuraciones politicas surgidas en el quiebre
de la crisis del 2001 (Nufiez y Fuentes, 2015). Este proceso se ha dado en simultaneidad con los
cambios curriculares y las mutaciones institucionales descriptas. Los cambios de las ultimas décadas
en los sentidos de ciudadania en la escuela secundaria se vinculan con las condiciones institucionales
del nivel secundario referidas en el apartado I, pero también se asocia con el desarrollo de legislacion
especifica 10 que promueve y tracciona la participacion politica de la juventud (Otero, 2016; Nuiez,
2019).

Las investigaciones que versan sobre los procesos de politizacién juvenil en las Gltimas décadas
muestran, en primer lugar y como ¢jes de las acciones del movimiento estudiantil, la oposicién a las
reformas curriculares, demandas en torno a la mejora de la infraestructura escolar y demandas de
reconocimiento de géneros, diversidades y sexualidades (Nufez Blanco, Vézquez y Vommaro, 2021)
que se suman a la centralidad de la reflexién histérica en torno a los procesos de Memoria, Verdad
y Justicia, arraigados en la configuracién identitaria del movimiento estudiantil desde el retorno
de la democracia (Lorenz, 2003; Nufiez y Fuentes, 2015; Nuiez, Blanco, Vézquez y Vommaro,
2021). En cuanto a las formas de participacién propiamente dichas, Nunez (2019) identifica la
confluencia de formatos tradicionales como las marchas o las declaraciones escritas con otras mds
novedosas como las tomas o las sentadas. Asimismo, en lo que respecta a los sentidos y percepciones
estudiantiles se reconoce la articulacién de un lenguaje de derechos para expresar sus demandas y una
representacion de la politica en un sentido més amplio que el institucional, incorporando iconos y
consumos culturales relevantes en estéticas juveniles. Los procesos de convivencia en el dmbito escolar
como instancia de configuracién de vinculos comunitarios (Nufez y Litichever, 2015), que explora
el pasaje de la representacion de estos procesos desde una mirada instrumental que invisibiliza o niega
el conflicto frente a nuevas concepciones que sittan al conflicto como forma de habitar un espacio
colectivo y a la convivencia en un sentido amplio como un “estar con otros” (Nufiez y Fridman,
2019), donde se establecen instancias de didlogo y deliberacién sobre los modos de intervencion
y resolucién de conflictos y se propicia el involucramiento de estudiantes en aspectos que hacen
a la organizacién y la dindmica escolar (Litichever, 2019). La emergencia de nuevos dispositivos
es presentada en tensién con la institucién escolar y las modalidades tradicionales de abordar los
conflictos y en apertura hacia nuevas concepciones y practicas que ponderan la diferencia y el rol
activoy participativo de las/os estudiantes. Las distintas investigaciones comprenden el anélisis de los
mecanismos de sancién y resolucién de conflictos, de las representaciones de docentes y estudiantes
vinculados en los procesos (Dussel, Brito y Nuiez, 2007).

Los estudios de género y sexualidades, que abordan el espacio y el imaginario escolar y pricticas de
las/os estudiantes de secundaria (Nufez y Fuentes 2015). En este sentido, distintos trabajos han
indagado las pricticas y relaciones, afectivas y sexuales, de los jévenes escolarizados y los modos
de construir —y legitimar— corporalidades en la trama institucional del nivel secundario (Alonso
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y Morgade 2008; Molina y Maldonado, 2011), asi como también el rol especifico de las practicas
institucionales escolares en la significacién, modelacién y justificacion de intervenciones regulatorias
sobre los cuerpos de las/os jovenes, de acuerdo con la matriz binaria y patriarcal (Elizalde, 2014).
Abordajes més recientes evidencian las innovaciones en materia de formas de participacién y protesta,
a la vez que se reconocen como ¢jes las demandas institucionales (curriculares y de infraestructura)
y de reconocimiento (en materia de géneros, sexualidades, diversidades y disidencias) identificadas
estas tltimas como transversales con independencia de los contextos institucionales (Nuiez, Blanco,
Vézquez y Vommaro, 2021). La relacién entre las demandas de reconocimiento, las juventudes y
la participacién politica en secundaria se ha vuelto significativa en los tltimos afios, producto de la
centralidad del movimiento feminista!! como agente politico colectivo a partir del #NiUnaMenos
en el 2015, que supone un punto de quicbre en lo que respecta a los procesos de politizacién juvenil.
Gonzdlez del Cerro (2017) identifica un ‘proceso de politizacién de género” (p. 63) que permea las
demandas juveniles en la escuela e introduce nuevas consignas y formatos de protesta, como es
el caso de los hashtags con fotos y carteles relativos a tépicos tales como la violencia machista,
los femicidios o la Educacién Sexual Integral. En el mismo sentido, otros estudios dan cuenta del
rol de los desarrollos normativos en materia de géneros y diversidad que han permeado el espacio
escolar, introduciendo nuevas perspectivas de regulacion de las interacciones escolares y visibilizando
desigualdades en materia de género en el espacio escolar, contribuyendo a la configuracién de nuevas
demandas y précticas juveniles (Nufez y Béez, 2013). Hitos histéricos como el Ni Una Menos
(Gonzdlez Del Cerro, 2017) o lalegalizacién de la interrupcién voluntaria del embarazo (Seca, 2019)
dan cuenta de la imbricacién mutua entre los procesos de politizacién en el espacio escolar y el
espacio publico, teniendo en cuenta la significativa representacion juvenil en el colectivo movilizado.
Con independencia de la importancia del frente feminista en las disputas juveniles, el registro
performativo ha irradiado los repertorios de participacién politica juvenil en general, dando lugar a
nuevas configuraciones.

I11. DIALOGOS POSIBLES PARA UNA AGENDA DE INVESTIGACION

La construccion de ciudadania atraviesa un proceso de reconfiguracion en tres planos entrelazados: (I) los
cambios en la cuestidn curricular, (II) las mutaciones institucionales y (III) las percepciones juveniles sobre
qué es ser ciudadano/a (Nuiez, 2019). El devenir de estas tres dimensiones a lo largo del siglo XX y en lo que
va del siglo XXI exhibe la complejidad del significante y el recorrido por los distintos temas y enfoques para
explorar estos fendmenos nos deja distintas respuestas (y nuevos interrogantes) para comprenderlos.

Los cambios curriculares en el 4rea de formacién ciudadana y las dindmicas recientes de los procesos de
politizacién juvenil en Argentina constituyen una expresién de lo que Dubet (2003) define como mutaciones
cruzadas. La ciudadania no es pensada s6lo para su ejercicio mas alla de la escuela, sino que la ciudadania es
concebida para ser ejercida también dentro de la escuela. Los procesos se imbrican y se nutren mutuamente,
y es esa imbricacién la que puede abrir perspectivas de andlisis. El trabajo de Herndndez (2021) propone
un camino en ese sentido. Desde una perspectiva etnografica analiza, por un lado, los marcos regulatorios
relativos a la cuestion educativa, considerando sus procesos de elaboracion. Por el otro, el estudio comprende
laobservaciényy el registro de los modos en los cuales se configura la politica y la ciudadania en la vida cotidiana
en las aulas, en el marco de los procesos de ensefianza que tienen lugar en los espacios curriculares especificos
para la formacién ciudadana. El trabajo repara en el lugar de estos espacios como privilegiados en la cuestion
de la educacién ciudadana, mas alld de que la experiencia de ciudadania no se reduzca a esta dimensién y
comprenda también los sentidos y practicas que se dan en la escuela y en torno a ella. La oscilacién entre las
ciudadanias legisladasy las ciudadanias escolares da cuenta de las dimensiones que habilita una perspectiva en
movimiento que entray sale de la escuela al referirse a las distintas acciones que configuran la ciudadanfa. El
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proceso de ensefianza de la ciudadania, que tiene lugar en los espacios curriculares especificos, serfa escenario
de una inversion de experiencias escolares y politicas que trasciende los contenidos prescriptos y condensa las
posiciones y miradas de los actores que conforman la comunidad educativa en los sentidos y practicas que se
expresan en la dindmica juvenil en la escuela al copiar, discutir y protestar en el aula.

Estalinea, que propone el didlogo entre la esfera normativa y la configuracién y realizacién de los sentidos
y practicas estudiantiles, deja eslabones por explorar. En efecto, es posible subsumir este dialogo en la relacién
entre las propuestas gubernamentales y las figuras de ciudadania emergentes, e introducir en ese marco la
relacién entre la cuestion curricular y las percepciones juveniles.

El abordaje de la construccion de ciudadania como fenémeno en un sentido amplio habilita estudios que
consideren las esferas que hacen a la propuesta cultural del Estado (los marcos regulatorios, los lineamientos
curriculares y las mediaciones institucionales y docentes) y la forma en la que la educacién ciudadana en tanto
puestaen acto de la propuesta de ciudadania que articula la escuela se vincula, entra en tensién o directamente
en disputa con las practicas emergentes juveniles. Explorar los sentidos y practicas en el marco de los espacios
curriculares destinados a la formacién ciudadana e insertarlos en la trama mdas amplia de sentidos que
involucran los procesos de politizacion juvenil resulta de interés y supone apelar al acervo de conocimiento
producido en ambos ejes. Se presentan asi interrogantes posibles en torno a la heterogeneidad de formas de
ciudadania emergentes y su relacién con la heterogeneidad de propuestas gubernamentales considerando el
cardcter descentralizado del sistema y el amplio espectro posible desde el punto de vista curricular més alla
de los lineamientos federales vigentes, ademds de las condiciones socioecondmicas e institucionales que nos
permiten hablar de un “acceso diferencial y selectivo alas prerrogativas de la ciudadania como consecuencia de
las diferentes experiencias que atraviesan los y las jovenes” (Nunez y Fuentes, 2015, p. 354). Las ciudadanias
en formacion como objeto de investigaciéon comprenden multiples linealidades, tensiones y disputas para
explorar en cuanto a los sentidos de ciudadania, donde lo publico en sentido amplio y lo estatal propiamente
dicho se articulan en la configuracién de las trayectorias a través del nivel secundario y més alld de éL.
En esas intersecciones, la investigacién educativa tiene mucho para decir y para dialogar con los distintos
campos que exploran la construccion de ciudadania, para lo cual las perspectivas transdisciplinarias resultan
indispensables.
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NoTas

1 A lo largo del texto se utilizardn las expresiones “Construcciéon de ciudadania”, “Formacién Ciudadana” y “Educacién
Ciudadana”. Como las mismas se asocian tanto a la denominacién de los espacios curriculares que la tematizan como a la
categoria tedrica y al fendmeno abordado desde los multiples enfoques que este trabajo pretende recuperar, se utilizaré la expresién
“Construccién de ciudadania” para referirse a la experiencia juvenil en la escuela secundaria en un sentido integral, considerando
tanto la ensefanza de ciudadania y por ende la propuesta cultural del Estado como las percepciones y practicas emergentes
como elementos que simultdneamente configuran las trayectorias de las/os estudiantes. Las expresiones “Educacién ciudadana” y
“Formacién ciudadana” se utilizardn para referirse a la propuesta gubernamental y, por lo tanto, a los desarrollos curriculares y a
las mediaciones institucionales y docentes.

2 Otros trabajos, como el de Fishman y Haas (2015), problematizan los enfoques predominantes en la concepcién de ciudadania
y educacién ciudadana, propiciando una visidén que incorpora formas de cognicién no conscientes y redefine tanto los términos y
el alcance de la nocién de ciudadania como las condiciones para su ensefianza, a la luz de los cambios en el capitalismo global de
Estados-nacion y en las formas de definir a las infancias y juventudes.

3 La delimitacién disciplinar se vincula con el cardcter difuso de los limites entre cada uno de los campos que se insertan en
la formacién ciudadana. Cardinaux (2013), refiriéndose especificamente a la ética, la politica y el derecho, sostiene que la ética
contribuye a la fundamentacién del derecho, de la accién de los sujetos frente a dilemas morales, y la problematizacion de aspectos
politicos que exceden el marco del derecho y la ética. Estos interrogantes ponen en juego a los distintos campos y exhibe la
complejidad de la nocién de ciudadania.

4 En simultaneidad con el espacio curricular “Instruccién Civica”, que existe desde comienzos del siglo XX y que mantuvo
su denominaciéon mds alld de la modificacién de contenidos, los espacios destinados a la formacién ciudadana fueron: Cultura
Ciudadana (1953-1955); Educacién Democratica (1955-1973); Estudio de la Realidad Social Argentina (1973-1976); Formacién
Civica (1976-1980); Formacién Moral y Civica (1980-1984); Educacién Civica (1984-1993) y Formacién Etica y Ciudadana
(1993-presente) a partir de los Contenidos Bésicos Comunes (luego Nucleos de Aprendizaje Prioritarios) con distintas
denominaciones de acuerdo con la apropiacién jurisdiccional de los lineamientos federales.

S Para mencionar algunos hitos del siglo XX, las reformas desarrolladas por el peronismo (1946-1955) trascendieron las
pretensiones politicas coyunturales y configuraron una nocién de ciudadanfa moderna que comprendié el pleno ejercicio de
derechos civiles, politicos y sociales y la incorporacién de los sectores populares y trabajadores al plano politico, subvirtiendo
el modelo liberal hasta entonces vigente. Con posterioridad al golpe de 1955, las reformas posteriores buscaron restituir la
cosmovision liberal, explicitando una impronta autoritaria que signarfa el periodo de proscripcién. Las reformas realizadas por el
peronismo tras el fin de la proscripcién (1973) propusieron un modelo de ciudadania social menos partidista y més plural que
el propiciado en la década del *50, concibiendo un modelo de ciudadania inherentemente participativo en la esfera publica en
todas sus dimensiones. Por su parte, con la tltima dictadura civico-militar (1976-1983) el terrorismo de Estado tracrfa consigo
un modelo de ciudadania sumisa basada en la moral civica cristiana ligada a la obediencia a la autoridad, desprovista de cualquier
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rasgo participativo (Botarini, 2013). Las reformas curriculares que acompafaron la transicién democratica (1982-1985) buscaron
incorporar la impronta del gobierno alfonsinista, presentando un modelo de ciudadano con un fuerte compromiso democritico,
plural y critico, aunque desdibujado en cuanto al rol de la juventud en la esfera publica, en tanto si bien se promovid la organizacion
gremial en centros de estudiantes, ésta se disocié de la politica partidaria, prohibiendo su articulacién en estos espacios de
representacién (Cardinaux, 2002; Porro e Ippélito, 2003; Ntdez, Chimel y Otero, 2017).

6 Existe una institucién de formacion docente que ofrece una carrera de Profesorado en Formacién Eticay Ciudadana para el nivel
secundario. Ver: https://isfd803-chu.infd.edu.ar/sitio/

7 International Civic and Citizenship Education Study — ICCS, programa de investigacién comparativo llevado a cabo por
la Asociacién Internacional para la Evaluacién del Logro Educativo (IEA en inglés). Si bien Argentina no ha participado del
programa, la Ciudad de Buenos Aires ha participado de forma diferida en 2013. Ver [en linea]: https://www.iea.nl/studies/iea/iccs

8 Manzano (2011) menciona cuatro momentos significativos en lo que respecta a la participacién politica de los estudiantes
secundarios: las movilizaciones en torno a la “laica o libre”, la primavera democrética de 1973, la regeneracién democritica de
la década del ‘80 en contraste con la experiencia de la dictadura civico-militar y los reclamos por la educacién publica, el gatillo
facil. Estos momentos presentaron hilos conductores temdticos, como el reclamo por el boleto estudiantil o la apertura de la
reglamentacién de la organizacién gremial (Manzano, 2013; Ntfiez, Chimel y Otero, 2017).

9 Los abordajes sobre participacién politica en la escuela se inscriben en los estudios de juventudes, que dan cuenta de la
multiplicidad de grupos, instituciones y actores que participan en la definicién de la categoria social de juventud y las disputas en
torno al monopolio legitimo de la construccién de dicha categoria (Vézquez, 2015). Esta disputa involucra al Estado en general y
al sistema educativo en particular, pero no se circunscribe a esta esfera.

10 Entre la normativa que incide en la construccién de ciudadania, se encuentran la Ley N°26.150 de Educacién Sexual Integral que
crea el “Programa Nacional de Educacién Sexual Integral”; la Ley N°26.877/2013 que institucionaliza y promueve la creacién de
Centros de Estudiantes, reconociéndolos como érganos democraticos de representacion estudiantil; la Ley 26.774 de Ciudadania
Argentina (“Voto Joven”) que faculta a los ciudadanos para el voto a partir de los 16 afios y la Ley N° 26.892/2013, que establece
un marco regulatorio parala Promocién de la Convivenciay el Abordaje dela Conflictividad Social en las Instituciones Educativas.
Asimismo, cabe mencionar que existieron iniciativas legislativas para crear un marco regulatorio integral para las politicas de
juventudes, pero hacia 2021 no han prosperado (Vommaro y Cozachcow, 2021).

11 Manzano (2019) analiza desde un enfoque sociohistérico y en el marco de los estudios de juventudes el lugar de la juventud en el
movimiento feminista a lo largo del siglo XX. El trabajo muestra que las jévenes eran mayormente relegadas del discurso feminista,
centrado en las mujeres adultas-madres. La falta de tematizacién de la dimensidn etaria, en términos de la autora, explicarfa la
escasa representatividad de la juventud en los movimientos feministas durante el periodo.
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RESUMEN:

El articulo estudia las caracteristicas de los proyectos curriculares de formacién pedagdgica en la Facultad de Humanidades
y Ciencias de la Educacién de la Universidad Nacional de La Plata, entre los afios 1983 y 2014. En ese periodo de tiempo,
la institucién atravesd transformaciones sociopoliticas que le imprimié la intervencién normalizadora de 1983, las politicas
educativas de los afios 90 y més recientemente la incidencia de programas de mejora. El trabajo se concentra en las continuidades
y rupturas que en ese amplio lapso temporal dan cuenta de los procesamientos locales de las politicas educativas y las dindmicas
internas que permiten comprender mejor el alcance que fue asumiendo la formacién pedagdgica en las carreras de la Facultad. Con
un abordaje metodoldgico cualitativo, la investigacién busca poner en el centro la perspectiva de los actores que en cada tramo
intervinieron en la definicién de esos proyectos curriculares.

PALABRAS CLAVE: formacién de profesores, politica de la educacién, proyectos de reforma, humanidades.

ABSTRACT:

The article studies the characteristics of the curricular projects of pedagogical training a in the Faculty of Humanities and
Educational Sciences of the National University of La Plata, between the years 1983 and 2014. In that period of time, the
institution underwent socio-political transformations that the intervention gave it standardization of 1983, the educational
policies of the 90s and more recently the incidence of improvement programs. The work focuses on the continuities and ruptures
in thatlong period of time that account for the local processing of educational policies and the internal dynamics that allow a better
understanding of the scope that pedagogical training was assuming in the Faculty's careers. Using a qualitative methodological
approach, the research seeks to focus on the perspective of the actors who intervened in the definition of these curricular projects
in each section.

KEYWORDS: teacher training, educacional policies, reform project, humanities.

INTRODUCCION

El articulo busca comprender las caracteristicas de los proyectos curriculares de formacién pedagégica que
se plasmaron en planes de estudios y documentos institucionales en la Facultad de Humanidades y Ciencias
de la Educacién (FaHCE) de la Universidad Nacional de La Plata (UNLP), entre los afnos 1983 y 2014
. En ese periodo de tiempo, la institucidn atravesé transformaciones sociopoliticas que le imprimieron la
intervencion normalizadora de 1983, las politicas educativas de los afios 90 y més recientemente la incidencia
de programas de mejora. El trabajo se concentra en las continuidades y rupturas que se evidencian en ese
amplio lapso temporal que dan cuenta de los procesamientos locales de las politicas educativas de cada
periodo y las dindmicas internas que permiten comprender mejor el alcance y las caracteristicas que fue
asumiendo la formacién pedagdgica en las carreras de la Facultad.

Con un abordaje metodoldgico cualitativo y haciendo foco en el procesamiento local de las politicas
educativas de cada periodo, la investigacién busca poner en el centro la perspectiva de los actores que en
cada tramo intervinieron en la definicién de esos proyectos curriculares. Desde este enfoque micro social se
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vuelve relevante conocer mejor las relaciones que es posible trazar entre las politicas de formacién docente
que se definen a nivel central y las representaciones mediante las cuales los actores universitarios median sus
efectos y producen una version particular y local de esas politicas, en un proceso de resignificaciéon que incluye
momentos de apropiacic’)n, resigniﬁcaci(')n y resistencia.

Paraello, procuramos desplegar un trabajo de “contextualizacién multiple” (Revel, 2005), que nos permita
inscribir las definiciones acerca de la formacién pedagdgica en la FAHCE en su dmbito de produccién y uso.
Para la descripcién de esas representaciones diversas se analizan y ponen en relacién datos procedentes del

trabajo de archivo con el resultado de entrevistas en profundidad *. El analisis de textos constituy6 un recurso
metodoldgico util para el abordaje de las fuentes documentales, tales como resoluciones, expedientes y notas.
En esa instancia del trabajo de investigacién procuramos indagar en las perspectivas que construyeron actores
localmente situados acerca de las politicas de formacién docente que se iban definiendo a nivel central paralas
universidadesy, en particular, en el dmbito de la FAHCE. Nos interesé particularmente conocer las disputas y
tensiones que quedaron reflejadas en las producciones institucionales o en los documentos publicados en ese
momento. Estas fuentes secundarias fueron contrastadas y trianguladas con los datos primarios elaborados a
partir de entrevistas en profundidad a actores que ocuparon cargos de gestion en la estructura de gobierno de
la Universidad o Facultad en el periodo que se analiza. Las entrevistas fueron transcriptas y codificadas a fin
de posibilitar interpretaciones mas complejas de los sentidos relevados acerca de la formacién pedagégica.
Este enfoque tedrico y metodoldgico reconoce los aportes sustantivos de diferentes investigaciones. Entre
ellas, destacamos las pesquisas llevadas a cabo por analistas del campo de la educacién que reconstruyen
histéricamente las perspectivas, tradiciones y formaciones intelectuales de incidencia en la formacién
pedagogica en distintas instituciones de nuestro pafs y de América Latina *. A partir de estos aportes,
construimos un marco referencial que nos invita a pensar en los procesos de reforma y cambio curricular en
la universidad como fendmenos complejos, con una especificidad propia del émbito institucional en el que se
desarrollan. En tal sentido, las definiciones que se toman con relacién al curriculum de la formacién docente
para una variedad de profesorados en la FaHCE “*reconoce la presencia de diversos sujetos de determinacién
curricular que inciden en la definicién de los cambios. En este trabajo, por razones de espacio, acotamos el
andlisis al plano de objetivacién que llevan a cabo actores encargados de la gestién académica y el gobierno

institucional®. El marco referencial de nuestro estudio se nutre también del aporte de las perspectivas criticas
del estudio del curriculum (de Alba, 1998; Goodson, 2000) que nos invitan a pensar los procesos de cambio
curricular como fenémenos relacionados con factores y sujetos que participan de una dinamica de luchas,
negociaciones, imposiciones, con laintencién de incidir en una estructura social previa, relativamente estable,
como es el proyecto académico de una institucién y su expresién formal en un plan de estudios particular®.

El trabajo ha sido estructurado en cinco apartados. En el primero se ofrece una caracterizacién general
de la formacién inicial para profesores del nivel secundario, tanto en el 4mbito latinoamericano como
europeo. Se exponen algunas de las tensiones estructurantes de esa formacion, entre las que se destaca la
relacién conflictiva entre los saberes propios de la disciplina de referencia y los conocimientos pedagdgicos
y didacticos. En el segundo nos situamos en el ambito de la FAHCE de la UNLP para describir los rasgos
de las politicas de formacién docente, a partir de diciembre de 1983. En el tercer apartado se avanza en
el andlisis de las transformaciones operadas en las propuestas de formacion docente durante la década de
1990. En el siguiente se caracterizan los programas de mejora orientados a las carreras humanisticas y de las
ciencias sociales que se despliegan a partir del ano 2009 y su incidencia en el caso objeto de estudio antes
senalado. El ultimo apartado destinado a la conclusién recoge los aspectos salientes y propone lineas para
futuras indagaciones.
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La formacién docente inicial para profesores de nivel secundario: tendencias y tensiones

La preocupacion por la formacién de profesores de nivel secundario se inscribe en un contexto de profundas
transformaciones del nivel plasmadas en cambios sustantivos en las normativas nacionales que regulan
la obligatoriedad de ese tramo del sistema educativo. Estos cambios se han registrado tanto en paises
latinoamericanos como europeos y se vinculan con una modificacién del perfil de la educacién secundaria:
de ser un modelo selectivo de preparacién para la universidad su masificacién trajo como consecuencia
una renovacion de la funcién social asignada a este nivel educativo. En tal sentido, se plantea el desafio
de transformar una educacién secundaria pensada como privilegio a otra concebida como un derecho y
sustentada en principios de inclusion social. Ademds de lo anterior, la formacién del profesorado se ha visto
tensionada por otras variables tales como la modificacién de las bases estructurales en las que se fundaba el
conocimiento a transmitir, las caracteristicas de los sujetos de aprendizaje y sus implicancias para el oficio de
ensefar (Vaillant, 2019).

Estas premisas parten de un diagnéstico preocupante: a pesar de las profundas transformaciones sociales y
culturales que se han dado en la segunda mitad del siglo XX y primeras décadas del siglo XXI, la formacién
inicial de los profesores de nivel secundario no parece haber acompanado esos cambios. Mas bien, el panorama
presenta una descripcién de reformas acotadas y muy parciales que no han transformado los supuestos
arraigados de los modelos tradicionales de formacion.

Las investigaciones acerca de las caracteristicas de la formacién inicial para el nivel secundario en América
Latina y Europa destacan la diversidad y variabilidad en aspectos tales como la localizacién institucional, la
duracién de la carrera y la estructuracién curricular (Esteve, 2006; Vaillant, 2019).

De la comparacién interinstitucional emerge una valoracion de las universidades como dmbitos que se
destacan por su fortaleza en la formacién disciplinar y, en contraposicion, por su debilidad en la formacién
pedagdgicay la investigacién didédctica (Terigi, 2007). Una disputa basica que se reconoce es la relacién entre
la formacién pedagégica y didactica y las disciplinas de la especialidad que se expresa en el peso relativo que
cada componente tiene en las propuestas de formacién (Bolivar, 2007).

Las investigaciones dan cuenta de la existencia de distintas formas de estructuracién curricular de la
formacién pedagdgica. Por un lado, se identifican modelos consecutivos de formacién en los que, en primer
término, se destina un tiempo a la formacidén académica en las disciplinas de referencia y posteriormente
se ubica un espacio para la formacién en contenidos pedagégicos, psicolégicos y didacticos necesarios para
ensefar la disciplina. Por otro lado, en los modelos simultaneos se ensena en forma paralela los contenidos
cientificos de la disciplina y la formacién pedagdgica necesaria para ensefarlos en las aulas (Esteve, 2006).
En este tltimo modelo la formacién cientifica y la formacién pedagégica tienen ambas un importante

tratamiento. En cambio, en el modelo consecutivo, que predomina la formacién cientifica, que relegadaa un

papel secundario o suprimida la formacién pedagégica y la formacién practica’.

La forma de estructuracién curricular en los modelos consecutivos obedece a una légica deductivo
aplicativa de la tradicién curricular dominante en la formacién inicial por la cual se ensefian primero
contenidos disciplinares y pedagdgicos generales para adquirir los fundamentos teéricos de las disciplinas y de
la tarea de ensefar y luego, muy avanzadala formacién y ya consolidados los fundamentos tedricos se plantean
los primeros ensayos de ensefianza que constituyen instancias de aplicacion de lo aprendido (Terigi, 2007).

En esta disputa, la posicién de quienes defienden el mayor peso relativo de las disciplinas cientificas de la
especialidad sefiala que existe un saber que indiscutiblemente debe dominar un docente: el saber que va a
ensefar, pues nadie puede ensenar aquello que no domina de manera acabada. Esta postura responde a una
tradicién academicista que defiende una pedagogia de los contenidos y desvaloriza o subvaloriza el aporte
relativo de los conocimientos pedagégicos y didacticos (Avalos, 2013). En el otro extremo, se ubicala posicién
de quienes subrayan que para ensefiar no basta con saber una disciplina sino que es necesario manejar saberes
relativos a las condiciones para la apropiacién de ese saber en el contexto escolar. También distinguen al
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saber disciplinar del saber a ser ensefiado, que constituye una transformacion del primero en un proceso de
transposicion didactica en el que se fabrica un conocimiento distinto al original. Esta distincién entre saberes
generales y de la especialidad se traduce en una convivencia de cooperacion o de oposicion entre el grupo de
los pedagogos y el de los profesores de las disciplinas cientificas (Diker y Terigi, 1997).

La tension basica entre saberes disciplinares y pedagdgicos en la formacién inicial de docentes para el
nivel secundario constituye un divorcio histdrico ligado a la configuracién y sistematizacién de la escuela
secundaria a comienzos del siglo XX. En su devenir se observan modelos consecutivos y simultaneos de
formacidn, los primeros localizados de manera preeminente en la universidad y los segundos en los institutos
de formacién docente. El resultado de los primeros es un docente que se autodefine mas como un académico
especialista que mira con desdén la tarea de escolarizar los contenidos de su especialidad. En cambio en
los segundos se perfila una identidad docente que asume, desde los primeros tramos de la formacién la
necesidad de conocer el conocimiento cientifico de la especialidad y las estrategias didécticas necesarias para
su transmision. En este segundo caso se valoriza ademads la importancia de dominar destrezas sociales, la
capacidad de organizar el trabajo en el aula, el mantenimiento de cierto orden y disciplina, entre otros (Acosta,
2015).

A partir de esta descripcion de los rasgos histéricos y actuales de la formacién docente para el nivel
secundario, en el préximo apartado nos ubicamos en el &mbito de la Facultad de Humanidades y Ciencias de
la Educacién de la Universidad Nacional de La Plata a fin de analizar la reforma de la formacién pedagégica

a partir de 1983.

LA FORMACION PEDAGOGICA A PARTIR DE LA INTERVENCION NORMALIZADORA DE 1983

La “modernizacién” de la formacién académica constituyé uno de los ejes centrales de la politica de
normalizacién universitaria impulsada por el gobierno nacional a partir de diciembre de 1983 *. Este
lineamiento adquiri6 singulares matices en cada una de las universidades y unidades académicas del pais
en las que se implementaron reformas curriculares. Sin embargo, es posible pensar que esas circunstancias
suscitaron discusiones profundas acerca del proyecto académico vigente hasta ese momento. En este apartado
exploramos las expresiones que ese proceso tuvo en la FAHCE.

En el escenario de la transicion democrética iniciada en nuestro pais en esos afios, la modernizacién
académica, si bien se enfocaba en la organizacién curricular de los estudios, iba acompanada de una serie de
politicas de reconfiguracién de las plantas docentes y de recuperacion de la institucionalidad democratica
orientadas a restituir una formacién académica que combinara, a la vez, el criterio de rigurosidad y
actualizacion cientifica, con el de accesibilidad y democratizacion de los estudios superiores.

La modificacién de los planes de estudios constituyé una de las lineas de trabajo que el equipo de gobierno
de la FaHCE impulsé en los primeros meses de su gestion. Las disposiciones elaboradas en esta materia
partian de un diagnéstico critico del proyecto académico instaurado durante el autodenominado “Proceso
de Reorganizacidon Nacional” (PRN). Senalaban la “modificacion arbitraria” de los planes de estudio de las
distintas carreras de esa Unidad Académica que habia traido como consecuencias un “paupérrimo nivel
académico”, no menor que la “inepcia de los gobernantes” que con un “sentido antinacional” habian dejado
“profundas huellas en la organizacién de los estudios” 9 Desde la visiéon de Maria Celia Agudo de Cérsico,
la universidad venia sufriendo un proceso de reduccién en el nivel de exigencia académica y la formacién de
recursos acarreaba décadas de empobrecimiento; la “burricia” se habia “enquistado” 10

Los fundamentos de las normas elaboradas también apelaban a los perjuicios que esa politica formativa
habia ocasionado sobre las “justas aspiraciones de la juventud”. Por otra parte, se sefialaba que la actualizacién
de los planes de estudios constitufa un requerimiento impostergable para el proceso de normalizacién que
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debia continuar con la realizacién de concursos, la constitucion de los claustros y la eleccién democratica de
las autoridades universitarias.

Las pautas elaboradasy los testimonios de actores que participaron directamente de los procesos de reforma
curricular nos permiten destacar que existia una voluntad explicita de “modernizar” las carreras de grado
de la Facultad, segin pardmetros que eran presentados como “superadores” de los “modelos curriculares
tradicionales”. Entre ellos se sefalaba la necesidad de adecuar las carreras a una duracién total de cuatro afios
que permitiera acortar el tiempo que se destinaba al nivel de grado, con una cantidad maxima de asignaturas
-entre veintiséis y veintisiete-, la estructuracion del curriculum en dreas o anos, la organizacién cuatrimestral
de los cursos, la incorporacién de la optatividad. Estos criterios se orientaban a dinamizar la formacién bésica
y propender a la continuidad de los estudios en el nivel de posgrado. Se trataba de un conjunto de pautas
“bastante estrictas” que, segtin el testimonio de Blanca Sylvia Pena, alias “Mora”, habian sido consensuadas
entre los directores de cada departamento 1

Hasta ese momento, las carreras de la Facultad ofrecerian los titulos de profesor o licenciado. De la
revision de los planes de estudios vigentes, surgi6 el problema de la existencia de distintos requisitos para
cumplimentar la formacién pedagdgica en cada uno de los profesorados. No existia una propuesta uniforme
ni en cuanto al numero ni a la naturaleza de los cursos exigidos para acreditar ese tramo de la formacién
docente. De ese diagndstico, surgié la demanda al Departamento de Ciencias de la Educacién (DCE) para
que se estableciera un criterio para disenar la formacién pedagégica de todas las carreras que expedian
titulos docentes. Ese Departamento tomé como referencia los requerimientos del ministerio de educaciéon
provincial para convalidar titulos y las pautas establecidas por las normas vigentes en el sistema educativo
tanto provincial como nacional. En ese momento a nivel de la jurisdiccion Buenos Aires se exigia que las
carreras de formacién docente incluyeran un curso de formacién pedagdgica general, uno de psicologia
evolutiva uno de didactica general. Desde la perspectiva de los actores intervinientes en el disefio curricular

de la Facultad, existia un “sentimiento” de que la formacién pedagdgica se debia resolver con pocas materias,

« . » 12
cuantas menos fueran, mCJOf .

Desde el Departamento se diseid una estrategia para cumplir con este doble requisito: dar cuenta
de las pautas y normativas vigentes a la vez que ofertar un tramo acotado en cantidad de materias de

formacién pedagégica que cubriera dreas bésicas en la formacién docente. Se propuso un “bloque” 3 de tres
asignaturas pedagogicas basicas — Teoria de la Educacién, Fundamentos psicoldgicos de la educacion y Disenio
y planeamiento del curriculum- y una practica de la ensefianza del contenido especifico de cada profesorado.
Cada una de las asignaturas generales debia compendiar saberes correspondientes a dos campos disciplinares.
En el caso de Teoria de la educacién, se definieron contenidos minimos de Pedagogia y Sociologia de la
Educacién. El curso de Fundamentos Psicoldgicos de la educacién incorpord saberes propios de la Psicologia
Educacional y de la Psicologia evolutiva, con especial referencia a la etapa de la adolescencia. Por tltimo,
Disefio y Planeamiento del curriculum tomé aspectos vinculados a la planificacién y administracion escolar.
Sibienla propuesta resultd aprobada, encontré resistencia por parte de los departamentos “mas tradicionales”

de la Facultad quienes se opusieron deliberadamente a compartir el espacio de las practicas de enseanza con
especialistas de Ciencias de la Educacién, como habia sido formulado en la versién original. 14
En el préximo apartado, indagamos los cambios en la formacion pedagégica en el escenario de reformas

educativas de los afios ‘90.

La FOBMACION DOCENTE EN LA REFORMA EDUCATIVA DE LOS ANOS ‘90
La reforma educativa de la década de 1990 constituyd una ambiciosa transformacién del sistema educativo

que también afectd la formacién de profesores en universidades e institutos de formacién docente 5 El
Ministerio de Educacién se propuso uniformar la heterogeneidad en las formaciones docentes universitaria
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y no universitaria, fortalecer los puntos débiles de los disenos curriculares de esas carreras y, en tal sentido,
establecié que para mejorar las competencias pedagdgicas de los futuros docentes, debia destinarse, al menos
un 30% de la carga horaria del plan de estudios a los fundamentos de la profesién docente (pedagogia,
psicologia educacional, did4ctica general, entre otros) (de Amézola, 2011).

El Documento Serie A, n° 9 de la reforma educativa se referia especificamente a los tramos de la formacién
docente y establecia que los contenidos basicos comunes para la formacién docente de grado abarcaran
tres momentos: a) el campo de la formacién general, que debfa ser comtn a todos los profesorados de
grado y estaba destinado a “conocer, investigar, analizar y comprender la realidad educativa en sus multiples
dimensiones”; b) el campo de la formacién especializada y destinado a sustentar el desempeno de la tarea

docente y c) el campo de la orientacién orientado a la formacién en disciplinas especificas, segin ciclos, 4reas

y sus posibles combinaciones '°.

Desde la perspectiva de Gonzalo de Amézola, esta organizacién curricular significaba un perjuicio para
la formaci6n disciplinar que quedaba reducida frente a una formacién pedagégico-didactica que resultaba
sobrevalorada. Esa valoracién negativa del incremento de cursos de formacién pedagégica se expresé en el
caso de la FAHCE en una declaracién de su Consejo Directivo y en una solicitud para que se bajara del 30 al

20% el porcentaje que ocupaban esos cursos en la formacién académica en su conjunto 17,

En ese contexto se reforma el bloque pedagdgico y se lo reemplaza por un grupo de nuevas asignaturas que
pasan a componer el drea de formacién pedagdgica:

Fundamentos de la Educacién, orientada a brindar el lenguaje de la educacion, las teorias educativas, los
debates contemporaneos sobre la escuela, las relaciones entre sociedad, cultura, educacién, conocimiento.

Historia y Politica del Sistema Educativo que incluye contenidos relativos a los aspectos normativos,
juridicos y politicos de la educacién en el contexto histérico en el que se traman y con sus implicancias en
el presente.

Psicologia y cultura en el proceso educativo que abordaria ademas de los temas clasicos de la psicologia
evolutiva y del aprendizaje aspectos vinculados al contexto social, institucional y cultural de la educacién.

En ese contexto se reforma el bloque pedagdgico y se lo reemplaza por un grupo de nuevas asignaturas que
pasan a componer el drea de formacién pedagdgica.

La formaci6n didéctico-curricular quedaba comprendida con dos cursos que cada carrera podia elegir en
un mend de opciones que incluian una Didactica General del departamento de Ciencias de la Educacién y
una Did4ctica especial y préctica de la ensefianza especifica de cada departamento. Otra alternativa era definir
dos didécticas especificas y pricticas de la ensefianza dependientes de cada uno de los departamentos.

En lalectura que realizan algunos analistas, esta forma de organizacién curricular constituye un avance en
la articulacion entre las Ciencias de la Educacion vy las disciplinas de referencia de la formacion especifica.
Significaba pensar el curriculum desde el propio marco de la disciplina en articulacién con los aportes
procedentes del campo de la pedagogfa y la did4ctica (Bethencourt, 2013) .

Desde la perspectiva de quienes elaboraron el proyecto curricular de formacién docente, su disefio
representaba un cambio de paradigma: la secuenciacién de contenidos en la estructura curricular buscaba
asegurar la interrelacién entre los contenidos disciplinares desde la perspectiva de su resignificaciéon en la
préactica educativa (Ali Jafella, 1999) .

En el proximo apartado, se sintetiza la incidencia de las politicas de mejora de las carreras de Humanidades
que se instrumentaron a partir de 2009.
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LA L1LEGADA DEL PROHUM A 1LLAS CARRERAS DE FORMACION DOCENTE

El Programa de Mejoramiento de las carreras de Humanidades (PROHUM) fue un lineamiento de politica
educativa que el Ministerio de Educacién lanzé en el afio 2009. Se impulsé en el marco de un gobierno
que pretendia darle continuidad a las politicas educativas que se venian implementando desde 2003 que

decantaron en una nueva Ley Nacional de Educacién *°. En el 4mbito de la Facultad de Humanidades y
Ciencias de la Educacién, la implementacién de este Programa trajo aparejados una serie de cambios en las
agendas académicas de la institucion *1 Desde la perspectiva de actores implicados en la gestién institucional
en esos anos, la Facultad adopté un “cariz formativo”, una mirada atenta sobre los procesos de formacion
que quizéds no estaba instalada hasta ese momento. La llegada del PROHUM permiti6é que se articularan
demandas de ciertos equipos docentes con los recursos derivados de los componentes de ese programa.

En el caso de las materias de formacién pedagégica de todos los profesorados de la Facultad, en una
reunién de los docentes de esas asignaturas se analizé la problemitica de cémo construir un didlogo entre
los departamentos de las carreras: las materias de formacién pedagdgica eran muy pocas y tenian total
desconexién con los saberes disciplinares de las respectivas carreras. Esa problemdtica era leida por los
docentes implicados como un problema de reconocimiento institucional. El panorama era desolador: los
cursos tenfan comisiones de trabajos practicos de més de 200 alumnos y la insuficiente dotacidn de recursos
humanos impedia el desarrollo de clases teéricas segtin bandas horarias.

En ese contexto y a partir de la ejecucién de uno de los componentes del PROHUM se desplegé una
politica de incremento de cargos y dedicaciones que redundaron favorablemente en los cursos de formacion
pedagégica del Departamento de Ciencias de la Educacion. Esa decision mejord sensiblemente la dotacién de
recursos humanos de la materia Fundamentos de la Educacién y permitié su desdoblamiento en dos equipos,
uno para el profesorado de Psicologia y otro para los profesorados de la FAHCE.

El desarrollo de ese plan de accién respondid a un posicionamiento que adopté la gestién departamental
con relacién a la gravitacién de las Ciencias de la Educacion en la politica institucional. En palabras de una
de sus protagonistas:

Este departamento fue el que inicié la Facultad de Humanidades y durante muchas décadas era el que cortaba la torta politica
delaFacultad. Eso se fue perdiendo, con el tiempo y para mi es un protagonismo que hay que tomar. Para mi el departamento
tiene que participar de otra manera en las discusiones de las facultades, creo que lo que nosotros aportamos es o era un

mont6n cuando participamos de otras discusiones. Y para mi el pasaje de los estudiantes por esas materias es un poco una

semilla de eso, son los graduados que después van a incidir, algo ahi para mi se juega 22

En el testimonio anterior se observa esta idea de que la formacién pedagdgica puede funcionar como
una llave para abrir la participacién de los actores de las Ciencias de la Educacién en la agenda politica
institucional. Una de las razones que fundamentarfan ese protagonismo es la idea de que Ciencias de la
Educacién se lo plantea como el espacio institucional mas masivo pues incide y participa de todas las carreras
de formacién docente de la Facultad. En el testimonio anterior, este lineamiento de politica académica de
fortalecer la formacién pedagdgica de todos los profesorados de la institucion, puede leerse como un “sello”
de la gestién departamental entre los anos 2010 y 2014, periodo en el que se desarrollaron los diferentes
componentes del PROHUM.

CONCLUSIONES

En este articulo hemos recorrido las caracteristicas de las propuestas de formaciéon pedagdgica que brinda
la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién entre los afios 1983 y 2014. Hemos analizado,
especificamente, la incidencia de politicas educativas de reforma o mejora de la formacién académica,
desplegadas en ese periodo y el singular procesamiento que tuvieron en ese émbito institucional.
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Situamos el andlisis microsocial de este caso en el dmbito méds amplio de los programas de formacién
para el profesorado secundario y sus rasgos caracteristicos en nuestro pais, América Latina y Europa.
Describimos los modelos de estructuracién curricular existentes y observamos la existencia de programas
simultdneos y consecutivos de formacion pedagdgica. Del anilisis del caso seleccionado se desprende la
preeminencia de modelos consecutivos de formacién que han favorecido la desarticulacién entre los cursos
de formacién disciplinar y las materias de formacién pedagdgica. Al mismo tiempo, observamos que este tipo
de estructuracion constituye una constante en el periodo analizado que no se modific sustancialmente con
la implementacién de diferentes politicas de modernizacidn, reforma y mejora de las carreras de profesorado.

La desarticulacion entre la formacion disciplinar y pedagdgica se expresa también en los conflictos que
enfrentan a los docentes encargados de una y otra instancia de la formacion. Identificamos esas tensiones
en el caso analizado y la puja por reducir el peso relativo de la formacién pedagdgica en las reformas de la
formacién docente.

Destacamos que la mejora de la formacién académica constituyd uno de los lineamientos salientes de la
politica de normalizacién institucional que se encaré a partir de la apertura democrética en diciembre de
1983. En este escenario la idea de la modernizacién volvié a ocupar un lugar central en las agendas académicas
de las instituciones.

Mas all4 de los pardmetros institucionales que se definieron en ese contexto, observamos que en el caso de
la formacién pedagdgica persistié una cierta debilidad disciplinar. La reforma curricular que emprendié la
gestion normalizadora no pudo quebrar esa imagen residual de la formacién pedagdgica que habia alcanzado
su minima expresién en el periodo dictatorial que no logré recomponerse en el escenario de la normalizacion
democrética. En efecto, el diseno curricular para la formacién docente quedé reducido a un bloque de tres
asignaturas de formacién pedagdgica que quedarian escindidas de los saberes disciplinares de referencia en
cada carrera.

La discusién acerca del lugar que la formacién pedagdgica debia ocupar en el proyecto de formacién
académica de las carreras de formacién docente de la Facultad volvié a ser objeto de discusién con la reforma
educativa de los afios ‘90. En este caso la tension la introdujo la propia normativa ministerial que pretendia
elevar la proporcidn de materias pedagdgicas en las carreras de formacién docente. Los resultados dan cuenta
de una posicién de resistencia en el ambito de la FAHCE que determiné que los nuevos planes no se ajustaran
a esa disposiciéon. Aqui vemos cémo el procesamiento local de las normativas de politica educativa nunca es
lineal e incluye momentos de resistencia y resignificacién de las pautas emanadas de la politica educativa.

No obstante, en el escenario de esa reforma educativa, el disefio curricular de la formaciéon docente se
vio fortalecido pues se planted un incremento de la cantidad de cursos que componian las propuestas de
formacién pedagdgica en los profesorados. Esta cuestién nos muestra una discontinuidad en el devenir de la
formacién docente que, més alld de los cuestionamientos y resistencias logra cierta recomposicion.

La tendencia de fortalecimiento de la formacidon pedagdgica se va a profundizar a partir de 2010 con el
despliegue de las politicas de mejora de las carreras de Humanidades. Analizamos de qué manera el desarrollo
del PROHUM permitié reforzar y consolidar las plantas docentes de algunas asignaturas de formacion
pedagégica, como parte de una estrategia orientada a posicionar nuevamente en un lugar protag(')nico a las
Ciencias de la Educacion en la agenda politica y académica de la institucion.

El andlisis de la historia reciente nos permitié observar los contrastes, las tensiones, continuidades y
rupturas que sufrieron las propuestas de formacion pedagégica en la FAHCE, al calor de las politicas de
normalizacién democrética en los anos ‘80, de reforma educativa en los afios ‘90 y de mejora de la formacion
académicaa partir de 2010. En cada contexto resultd pertinente indagar el procesamiento local de las politicas
educativas vinculadas a la formacién docente que fueron recibidas, resignificadas y también resistidas por las
comunidades locales. Esos hallazgos nos muestran la relevancia de llevar adelante estudios a escala micro social
para comprender los rasgos que asumen en cada circunstancia los cambios que se efectiian a las propuestas
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de formacién académica y el peso relativo que en cada escenario tuvieron las determinaciones procedentes
de la politica educativa.

En consonancia con los planteos de la literatura de referencia, la formacién del profesorado viene siendo
objeto de reformas desde hace por lo menos cuarenta anos. No obstante, se sefiala que la formacién inicial
docente parece no haber acompanado las profundas transformaciones sociales y culturales que se han dado
en la segunda mitad del siglo XX y primeras décadas del siglo XXI. Nuestros resultados confirman este
diagndstico: las variaciones registradas en el caso objeto de estudio en este articulo no han logrado revertir
los supuestos arraigados que sustentan los programas de formacién docente inicial para el profesorado de
nivel secundario. Si bien se han incrementado el nimero de cursos y la dotacién de recursos docentes para
los equipos encargados de la ensefianza, los modelos de estructuracién curricular siguen siendo consecutivos
y dan lugar a un perfil de la formacién asentado en los contenidos disciplinares, dejando en una posicién
subalterna e inferior a los saberes propios de la pedagogia y la didactica. Esta persistencia pone en evidencia
el peso de las tradiciones disciplinares y profesionales que en el devenir institucional han ido marcando las
orientaciones y perfiles de los proyectos de formacién docente. En tal sentido nuestros resultados confirman
lo enunciado en la literatura de referencia acerca de la tensién entre los representantes de los saberes
disciplinares y pedagdgicos, rasgo que se vuelve caracteristico de la formacidn inicial docente para el nivel
secundario y que no ha sido revertido por las sucesivas reformas, tanto en paises latinoamericanos como
europeos.

Asimismo, pone de relieve uno de los rasgos que como vimos caracteriza a los procesos de cambio
curricular como fendémenos relacionados con factores y sujetos que participan de una dindmica de
luchas, negociaciones, imposiciones, con la intencién de incidir desde sus intereses y orientaciones. En tal
sentido reconocemos que las plasmaciones curriculares que analizamos en este articulo y la perspectiva de
determinados actores participantes de esos procesos nos brinda una primera aproximacién a esa dindmica
compleja de orientaciones, intereses, direccionalidades y proyectos. Futuras indagaciones deberan recoger las
perspectivas y enfoques de otros sujetos de determinacion curricular que también participan de esa arena de
disputas y tensiones.
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estudiantes de grado. La Facultad nace al calor del debate reformista en 1914 y adquiere su denominacién actual en 1920. A partir
de entonces se erigi6 a lo largo de todo el siglo XX hasta nuestros dias como una institucién sefiera en la formacién de profesores,
investigadores e intelectuales que se destacaron en el ambito nacional e internacional. Ofrece 29 carreras de grado y 26 de posgrado.

2 Los docentes entrevistados brindaron su consentimiento para que sus nombres y apellidos figuren en esta publicacién.
3 Entre ellas, destaco los aportes de Coria (2015); Paso, Elfas y Barcia (2014); Salit (2011); Orozco (2016).

4 La formacion pedagdgica que se analiza en este articulo se refiere a un conjunto de carreras de profesorado, dentro de la oferta
académica de grado de la FaHCE: 13 de las 15 carreras de profesorado. Las carreras que quedan excluidas del andlisis son el
profesorado en Ciencias de la Educacién y el de Educacion Fisica, dado que en ambas la oferta de formacion pedagdgica es diferente.
Para un detalle de las carreras, ver https://www.fahce.unlp.edu.ar/facultad/secretarias-y-prosecretarias/academica/deptos
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5 Este recorte no desconoce la relevancia de conocer también las perspectivas que construyen otros sujetos de determinacién
curricular, como docentes, estudiantes y graduados, que ocupan posiciones en el gobierno institucional.

6 En su devenir, intervienen ldgicas disciplinares, profesionales, corporativas y relaciones sociales de diversa naturaleza que, por
razones de espacio, no serdn objeto de andlisis en este articulo.

7 Para una revisién histérica de esos modelos y sus implicancias en el caso europeo ver Lorenzo Vicente et al (2015), para el caso
latinoamericano ver Vaillant (2019).

8 En efecto, las universidades publicas tuvieron una posicidn preferencial en el gobierno de Raul Alfonsin, que puede explicarse a
partir de la asignacién de una virtud regeneradora al restablecimiento de las instituciones democréticas, en el marco de una politica
que intentaba forjar reglas bdsicas de convivencia, como condicién para superar la inestabilidad politica y permitir la recuperacién
del estado de derecho. Para una revisién més extensa de esas politicas ver Chiroleu 2005

9 Entrevistaa Celia Agudo de Cérsico, el 24 de agosto de 2006. Durante los primeros afos de la normalizacién democrética Cérsico
se desempend como Secretaria de Asuntos Académicos de la UNLP. Fue, ademds, la profesora titular de la asignatura Psicologfa
de la Educacién. Fue profesora Emérita de la FAHCE y guardasellos de la UNLP hasta su deceso en noviembre de 2014.

10 La expresion “burricia” se deriva del término “burro”, metafora utilizada para significar brutalidad o falta de inteligencia.

11 Entrevista N°1 a Blanca Sylvia Pena, La Plata 28 de Agosto de 2006. Pena fue vicedecana de la FaHCE desde diciembre de
1983. En ese momento, se habfa incorporado a las actividades de docencia e investigacién en el equipo liderado por Cérsico.

12 Entrevista N° 2 a Blanca Sylvia Pena, La Plata, 4 de septiembre de 2006.

13 La concepcién de que la formacién pedagdgica constituye un nicleo o bloque con identidad propia que se vincula con la
formacidn disciplinar estaba ya en los origenes de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién. Ambos bloques se
relacionaban a partir del principio de “correlacién” que siguiendo a Picco constitufa una forma de organizacién de los contenidos
de la ensefianza tendiente a propiciar una mayor articulacién entre asignaturas diversas (Picco citada en Bethencourt, 2013, p. 4).

14 Entrevista N° 2 a Blanca Sylvia Pena, La Plata, 4 de septiembre de 2006.

15 Las politicas de formacion docente de la década del ‘90 en la Argentina se inscriben en el marco de un proyecto neoliberal
que significé una profunda reforma del Estado, de descentralizacidn, privatizacién y desregulacién de los servicios sociales, con
puntos de coincidencia con los procesos de reforma estructural que se implementaron en casi todos los paises de América Latina.
Fueron formuladas por el Poder Ejecutivo y con el aval del Consejo Federal de Cultura y Educacién, y apuntaron a reestructurar la
formacidn y las instituciones formadoras de acuerdo con los cambios planteados en la Ley Federal de Educacién. Para una revisién
extensa de esas politicas ver Misuraca y Menghini (2010) y Feldfeber y Gluz (2011).

16 En los puntos 5.3, 5.4 y 5.5 de ese mismo documento se definieron los contenidos bésicos comunes correspondientes a cada

« 5 » . « (o m Gqs o
campo. En el de “formacidn general” se incluyen bloques vinculados a algunos “campos problematicos™: “Sistema Educativo”,
“Institucién Escolar”, “Mediacién Pedagégica” y “Curriculum”. En la “formacion especializada”, los bloques eran: “Psicologia
Evolutiva y del Aprendizaje”, las “Practicas Docentes”, las “Residencias o pasantias docentes” y las denominadas “Cultura de la

» «

infancia”, “Cultura de la pubertad” o “Cultura de la adolescencia” y/o contextos socioculturales especificos. Mas alla de la disciplina
o el nivel debian incluirse con fines propedéuticos bloques de “Lenguas”, “Matematica”, “Ciencias Sociales”, “Ciencias Naturales” y
“T'ecnologias”. Ademas todos debian incluir bloques temdticos referidos al “Mundo Contemporineo”. Consejo Federal de Cultura
“T 1 Ad todosdeb luir bl temat feridos al “Mundo Cont Consejo Federal de Cult

y Educacién. Documento Serie A, n° 9.

17 Cabe recordar que en esos afios Gonzélo de Amézola ademds de coordinar la reforma curricular del Plan de Estudios
del Profesado de historia, era ademds miembro del consejo directivo encargado de la definicién del plan de estudios. Estos
sefialamientos nos alertan acerca de la significatividad de actores que son, a su vez, analistas del periodo en el que estdn intentando
incidir al tiempo que participan por las disputas que se construyen en ese tiempo presente. Y ademds nos advierte de la
relevancia del microandlisis social para comprender el alcance de estos fenémenos tanto en la escala local como nacional. Estas
temdticas continuaron siendo fuente de preocupacién de Gonzalo de Amézola. Actualmente de Amézola es Profesor Titular de
“Planificacién diddctica y précticas de la ensefianza en Historia” (Fac. de Humanidades y Cs. De la Educacién, UNLP). Dirige
la Maestria en Ensefianza de la Historia (UNTREEF) y la revista Clio & Asociados, La historia ensefiada (UNL/UNLP). Est4
categorizado como investigador II en el Programa de Incentivos a la Investigacion. Dirige, también, el capitulo argentino de
“Los jovenes y la Historia en el MERCOSUR” (UNLP/UEPG, Brasil). Para una revisién de sus producciones posteriores en las
temdticas de este articulo ver: memoria académica https://memoria.fahce.unlp.edu.ar/perfiles/0392DeAmezolaG
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18 Verdnica Betencourt es profesora adjunta de Did4ctica Especial y Diseno Curricular en Filosofia.

19 Sara Jimmy Ali Fafella coordind en esos aos la reforma curricular del llamado “bloque Pedagdgico”. Su punto de vista interesa
tanto como analista asf como también como actora activa en la produccién de sentidos acerca de la formacién pedagégica de los
profesorados de la FahCE.

20 Entre 2003 y 2014 se desarrollaron de manera sucesiva los gobiernos de Néstor Kirchner y Cristina Ferndndez de Kirchner.
Durante el primero, se aprobé un nuevo marco normativo y se impulsaron una serie de politicas orientadas a restituir la centralidad
del Estado como garante de la educacién publica, entendida como bien publico y derecho social. En la interpretacién que proponen
algunos analistas, las propuestas para la formacién docente representaron un desplazamiento discursivo desde las politicas basadas
en los imperativos de la profesionalizacién de los "90 hacia modelos de desarrollo profesional de los docentes (Feldfeber y Gluz,

2011).

21 El PROHUM constituyé una de las politicas orientadas a fortalecer la formacidn académica en carreras de Humanidades
(Educacién, Filosofia, Historia, Idiomas y Letras) y reducir la desarticulacién con otros niveles del sistema educativo. Para acceder
al financiamiento del PROHUM, cada universidad debfa presentar un proyecto trianual que inclufa, entre otras lineas de mejora, el
fortalecimiento de la formacién docente y de la dotacién de recursos humanos en las plantas docentes de las instituciones. Para un

mayor detalle del PROHUM ver http://servicios.infoleg.gob.ar/infolegInternet/anexos/150000-154999/151707/norma.htm

22 Entrevista a Alicia Villa, realizada en la ciudad de La Plata el dia 4 de marzo de 2021. Villa fue en ese momento Directora del
DCE. Ocupa ademis el cargo de profesora titular de la asignatura Orientacién Educacion y Préctica Profesional.
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RESUMEN:

La pandemia Covid-19 dejé al descubierto que la educacién universitaria, tanto en Argentina como a nivel regional e internacional,
no solo padece deficiencias en torno a la infraestructura de conectividad y hardware, sino también en relacién a la dimension
pedagdgica-diddctica. Asi, lo indican los resultados del trabajo de campo que realizamos durante abril y mayo de 2020.
Especificamente, a partir de analizar los testimonios de docentes y estudiantes universitarios, categorizamos un conjunto de
problemas, ademds de aquellos vinculados con las limitaciones de conectividad y acceso, que se amplifican con la pandemia, pero
la exceden por mucho. Nos referimos a la mediacién digital de la ensefianza, la sobrecarga de trabajo/estudio y fatiga y el factor
econémico. En efecto, el propdsito de este escrito consiste en presentar un ordenamiento de dichos problemas y, al mismo tiempo,
inscribirlos en procesos mas amplios como la informacionalizacién y plataformizacién de la educacién universitaria.

PALABRAS CLAVE: pandemia Covid-19, docentes y estudiantes universitarios, problemas, tecnologfas digitales.

ABSTRACT:

The Covid-19 pandemic revealed that university education, both in Argentina and at the regional and international level, not
only suffers from deficiencies in connectivity and hardware infrastructure, but also in the pedagogical-didactic dimension. This is
indicated by the results of the fieldwork we carried out during April and May 2020. Specifically, from analyzing the testimonies
of profesor and university students, we categorized a set of problems, in addition to those related to connectivity and access
limitations, which are amplified by the pandemic, but far exceed it. We refer to the digital mediation of teaching, work/study
overload and fatigue, and the economic factor. Thus, the purpose of this paper is to present an ordering of these problems and, at
the same time, to inscribe them in broader processes such as the informationalization and platforming of university education.

KEYWORDS: Covid-19 pandemic, professor and university students, problems, digital technologies.

INTRODUCCION

Sibien este escrito dialoga y recupera los resultados de una investigacién que nace a comienzos de la coyuntura
que nos atraviesa, la pandemia Covid-19, se enmarca en discusiones mas amplias y de més largo aliento que
venimos desarrollando en torno a los sistemas educativos formales y las tecnologias digitales. La continuidad
de los procesos de ensenanza y aprendizaje formal durante la pandemia, como la situacién pos-pandemia
que comenzamos a avizorar, han dejado de manifiesto por lo menos dos cuestiones. La primera consiste
en los esfuerzos significativos que los diferentes actores del sistema educativo formal han realizado, muy
especialmente docentes y estudiantes. La segunda reside en advertir que la incorporacién de tecnologias
digitales e Internet en la educacion formal ha sido insuficiente en al menos dos dimensiones: a) acceso y

tenencia de este tipo de tecnologfas e Internet y b) pedagégica-didactica .
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En relacién al acceso y tenencia de tecnologias digitales, se identifica que un porcentaje significativo de la
poblacién estudiantil del mundo no forma parte, ni convive con estas experiencias educativas 2 Diferentes
estudios (Causa, 2020; Formichella y Kriiger, 2020; Lloyd, 2020; Narodowski y Campetella, 2020; IESALC,
2020; UNICEF, 2020) sefialaron una serie de limitaciones estructurales que repusieron antiguas discusiones
acerca de las brechas de acceso (DiMaggio y Hargittai, 2001; Ferndndez Enguita, 2020). En cuanto a la
dimensién pedagégica-didactica, pareciera, dada la informacionalizacién ® y plataformizacién * forzada y
amplificada de la educacion formal, haber cobrado mayor intensidad y visibilidad. Asi, a partir de la encuesta
realizada por la International Association of Universities (IAU), se considera a la pandemia como una
“oportunidad importante para proponer posibilidades de aprendizajes més flexibles, explorar aprendizajes
hibridos 0 mezclados y combinar aprendizajes sincrénicos y asincrénicos” (Marinoni et al,, 2020, p. 11).

A partir de dicha vocacién, y sobre todo a la luz de nuestro trabajo de campo, nos proponemos analizar
cudles han sido las principales problemdticas experimentadas con las tecnologias digitales por docentes y
estudiantes universitarios argentinos al comienzo de la pandemia.

En este escrito, primero presentamos algunos lineamientos tedricos que enmarcan la definicién del
contexto tecno-social donde se desarrolla esta nueva forma de universidad distribuida de emergencia en
los hogares. Luego, a partir de los testimonios de docentes y estudiantes universitarios, analizamos dichas
voces y categorizamos los principales problemas senalados. Estos residen principalmente en limitaciones de
acceso y tenencia de tecnologias digitales y dificultades pedagdgicas-didicticas. Asimismo, pero en menor
medida, se identifican, por un lado, malestares psico-fisicos en torno a la mediacién tecnoldgica del encuentro
educativo y, por otro, inquietudes en relacién al gasto econdmico que dichas mediaciones suponen. Por
tltimo, compartimos algunas reflexiones y futuras lineas de investigacion.

LINEAMIENTOS TEORICOS

La universidad distribuida de emergencia se enmarca en lo que algunos autores han denominado paradigma
informacional (Castells, 2011). Aqui, entendemos que la universidad que ensayamos durante la pandemia se
desmarca de lo que comiinmente se denomina educacién a distancia (EAD), al menos por dos motivos. En
primer lugar, la EAD supone un tiempo previo de preparacién que conlleva una concepcién de las pricticas
de ensenanza y aprendizaje que no ocurrié necesariamente en las experiencias en pandemia. En segundo lugar,
y en relacion directa con dichas concepciones, la produccién de recursos y materiales educativos adquiere un
lugar de relevancia. En efecto, la decision de sostener el encuentro pedagégico en los hogares traccioné a que
dos tendencias, la informacionalizacidn y la plataformizacion, atravesaran con mayor intensidad las practicas
de ensenanza y aprendizaje.

En relacién a la primera, esta remite a la digitalizacién de la vida, es decir, a la produccién de bienes
informacionales primarios, informacién digital en sus diferentes variantes a través de tecnologias digitales.
Asi, los diferentes actores educativos, principalmente los docentes, se vieron impulsados a la produccién
y/o busqueda, junto con su consecuente curaduria, de algin recurso digital y a la mediacién, a través
de tecnologias digitales e Internet, de sus précticas de ensenanza. Dicha cuestién conlleva al menos dos
supuestos, por un lado, disponer de conexién a Internet y hardware (computadoras de escritorio, notebooks,

netbooks, celulares) y, por otro, portar un conjunto de saberes digitales 5 que les permitan producir dichos
recursos en didlogo con las practicas de aprendizaje de sus estudiantes. Con lo cual, la informacionalizacién de
los sistemas educativos en la pandemia no solo evidencié una heterogeneidad de situaciones, algunas de ellas
muy lamentables, sino que atin esta lejos de alcanzar las transformaciones que generalmente se han esgrimido
al respecto.

La segunda tendencia derivada del paradigma informacional, la plataformizacion, se hizo presente muy
fuertemente en los aspectos burocréticos y organizacionales del sistema educativo. Segin Srnicek (2018), las
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plataformas “... son infraestructuras digitales que permiten que dos o mds grupos interactien. Por tanto, se
posicionan como intermediarios que aglutinan a diferentes usuarios: clientes, anunciantes, prestadores de
servicios, productores, proveedores ¢ incluso objetos fisicos” (p. 55). En la educacién superior en particular,
se utiliza una amplia gama de plataformas para llevar adelante las practicas pedagdgicas. Desde plataformas
libres, como ser Moodle, Atutor o Jitsi hasta plataformas privativas, por ejemplo, Meet, Zoom, MS Teams
o YouTube. A partir de esta universidad distribuida de emergencia se identifica, no solo un crecimiento
cuantitativo de la plataformizacién en dicho nivel, sino y sobre todo la creacién de ecosistemas digitales, es
decir, cada aula se conforma a partir de un conjunto de plataformas y aplicaciones destinadas a la ensefianza
y el aprendizaje. En tal sentido, las plataformas, al ser artefactos alimentados por datos de usuarios en
arquitecturas que funcionan controladas por software que las automatizan, presentan cuestiones de cuidado
digital que requieren ser atendidas en los diferentes ambientes en general y en los educativos en particular,
por ejemplo, relaciones y nociones de propiedad intelectual, acuerdos de usuario, opacidad en sus algoritmos,
entre las principales.

Ambas tendencias tienen como protagonistas a la informacién digital 6 junto con las tecnologias digitales
e Internet que posibilitan el almacenamiento, procesamiento, reproduccién, transmisién y conversiéon de
dicho tipo de informacién. Aqui, entendemos a este tipo particular de tecnologfas (Zukerfeld, 2015) como
bienes informacionales secundarios. En tanto, a la informacién digital como un bien informacional primario,
por ejemplo, un software, un texto, una imagen, que por sus caracteristicas ontoldgicas puede clonarse de
manera exacta y conservar su calidad original a muy bajo costo. Este encuadre tedrico permite advertir que
la “puesta en marcha” de la universidad distribuida de emergencia aglutina bienes informacionales primarios
y secundarios, asi se combinan distintas materialidades (digital y materia/energia) y consecuentemente
diferentes actores y regulaciones en cada uno de ellos.

En sintesis, planteamos que la informacionalizacién y plataformizacién de la educacién superior se
inscriben en procesos mas amplios y, al mismo tiempo, han sufrido variaciones significativas a partir de la
pandemia Covid-19. Asimismo, senalamos que dichas tendencias se objetivan en bienes informacionales
primarios y secundarios que presentan funcionamientos, actores y regulaciones diferenciales.

PROBLEMATICAS EN RELACION A LAS TECNOLOGIAS DIGITALES E INTERNET SEGUN DOCENTES
Y ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS

Este articulo se sustenta en los resultados de una encuesta en linea, destinada a los diferentes actores de
la educacién argentina (estudiantes, padres, docentes y directivos) en los niveles de primaria, secundaria y
superior (Bordignon et al., 2020). El instrumento fue difundido ampliamente por redes sociales, medios de
prensa nacional e invitaciones a través de listas de correo electrénico entre los meses de abril y mayo de 2020.
Sibien los resultados obtenidos no son representativos ni extrapolables a cada uno de los universos educativos,
si posibilitan contar con datos acerca de ese primer momento de continuidad pedagdgica universitaria.
Especificamente, los testimonios obtenidos de docentes suman 592; en tanto, los estudiantes, 520.

EnlaTabla1 se resume la evaluacién de los procesos de ensefianza y aprendizaje por parte de los estudiantes
y docentes universitarios. Sintéticamente, se identifica que 7 de cada 10 docentes considera que en los
espacios que comparten de manera sincrénica con los estudiantes no hay mayores problemas y los procesos de
ensefianza y de aprendizaje se desarrollan bien. En la misma direccidn, casi 6 de cada 10 estudiantes también
tienen una opinién positiva acerca de las “aulas” en que participan.
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TABLA 1
Evaluacién de la ensenanza y el aprendizaje en las “aulas” segtin docentes y estudiantes

Docentes (n 592)% Estudiantes (n 520) %
Muy buenos 19,3 17,7
Buenos 52,0 39,2
Regulares 25,7 32,3
Malos 30 10,8

Elaboracion propia.

Estos datos requieren ser puestos bajo la lupa ya que parecerian contrarios a los obtenidos en relacién a

los problemas relativos a las tecnologias digitales en la ensenanza y el aprendizaje 7. Alli, encontramos que
solamente para un 4% de los docentes universitarios y para el 20% de los estudiantes encuestados no existe
problema alguno en relacién con las tecnologias en sus aulas.

A partir de advertir dichas diferencias, a continuacién, nos dedicamos a analizar los problemas relativos
a las tecnologias digitales y la ensenanza y el aprendizaje sefalados por docentes y estudiantes. Asi,
identificamos un conjunto de recurrencias que categorizamos en la Tabla 2.

TABLA 2
Problemas identificados segtin actores educativos

Docentes % Estudiantes %
Problemas de 69,7 Problermas de 51,4
infraestructura de infraestructura de
corectividad conectividad
Problemas de falta de 256 Problernas de falta de 20,4
hardwmare {0 su hardware (o su
obsolescencial ohsolescencia)
Problemas donde se 28,5 Problemas donde se 301
perciben situaciones perciber Situacionses
derivadas de la ensefianza derivadas de 3
mediada ensefianza mediada
Problemas de sobrecarga 4.5 Problermnas de sobrecarga 109
de trabajojestudio v fatiga de trabajofestudio ¥

fatiga
Problemas donde se 4.1 Problemas donde se 33
menciona el factor menciona el factor
ECOrOrmico ECOrOITico

Elaboracién propia.

La tabla anterior amerita algunas aclaraciones. La primera reside en advertir que en mas de una ocasién los
docentes aluden a problemas propios y, al mismo tiempo, a los de sus estudiantes. Cuestion que podria estar
incidiendo en las diferencias que se observan en las dos primeras categorias (problemas de infraestructura
de conectividad y de hardware) entre docentes y estudiantes. La segunda consiste en que los problemas
vinculados a la infraestructura de conectividad y hardware tifien, o tienden a invisibilizar, otros eventuales
problemas de aquello que hemos dado en llamar aqui dimensién pedagdgica-didactica en general y educacion
mediada en particular. Por tltimo, en esta oportunidad, presentamos dos categorias adicionales (problemas
en relacidn a sobrecarga de trabajo/estudio y los relacionados con factores econémicos) que, si bien en
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principio podrian considerarse dentro de educacién mediada, entendemos que es necesario constituirlas
como categorfas en si mismas no solo por la recurrencia que adquieren en tiempos de Aislamiento
Social Preventivo Obligatorio (ASPO), sino sobre todo por las tendencias a la informacionalizacion y
plataformizacién de la educacion superior en tiempos de pos-pandemia. En otras palabras, mas alla de la
universidad distribuida de emergencia que hemos ensayado, dichas tendencias, lejos de ser excepcionales, son
pretéritas a la situacién de excepcionalidad que se plantea a partir del Covid-19 y delinean algunos de los
horizontes de los sistemas universitarios a por venir.

A partir de los principales problemas senalados por docentes y estudiantes universitarios argentinos, se
presenta el siguiente sistema de categorias.

Categoria: problemas de infraestructura de conectividad

En esta categoria se incluyen tanto aquellas situaciones en las que no hay conexién a Internet, como aquellos
relatos en los que esta resulta deficiente.

En cuanto a los docentes se observa que un 69,7% sefiala tener alguna dificultad vinculada a la conexién a
Internet. Especificamente, refieren a la baja calidad de la conexién o a la frecuencia de cortes de servicio. El
primer conjunto de docentes menciona al respecto:

Con dificultad debido a la mala conexién que disponen los/as estudiantes, pero la vamos llevando...
Las clases no estaban pensadas virtuales. Las conexiones son lentas. Lxs estudiantes no siempre pueden conectarse.
El servicio de internet es muy irregular y no permite trabajar con zoom u Otros sistemas.

A partir de los testimonios anteriores, se advierte cémo la mala conexién a internet dificulta e incluso
imposibilita, en ciertos momentos, el encuentro pedagégico sincrénico.

Los testimonios de los estudiantes, en una proporcién del 51.4%, se orientan en la misma direccién.
Especificamente, indican que existe un problema con el acceso ala red Internet, ya sea por no tener tal servicio
en su hogar o porque es de baja calidad.

No contar con Internet en mi hogar.

A veces la conectividad lenta del wifi complica la clase porque se traba lo que el profesor explica.

A veces mi conexidn a internet funciona lento o se corta, o mi pc no soporta la cantidad de archivos porque es una
notebook vieja.

Como se observa, tanto en docentes como en estudiantes, el problema de contar con una buena
conexi6n a Internet sigue pendiente de resolverse. En general, los servicios ofrecidos por las empresas de
telecomunicaciones contintan siendo caros, en ocasiones prohibitivos, y deficientes; situacién que se agrava
en el interior del pafs (Bordignon et al., 2020). En efecto, sin condiciones basicas de infraestructura se torna
compleja, por no decir imposible, la tan mentada continuidad pedagdgica, es decir que solo se puede llegar
a una etapa, a duras penas, de distribucién de recursos digitalizados y/o meros repositorios digitales. Cabe
mencionar que al momento en que se escriben estas lineas han sido implementadas diferentes politicas
publicas que permiten, o por lo menos intentan, paliar la problemdtica de la conexién a Internet y el consumo
de datos por parte de los actores educativos, como

... el establecimiento de acuerdo entre el Ministerio de Educaciéon Nacional, ENACOM vy gobiernos jurisdiccionales con
empresas de telecomunicaciones para permitir la navegacion gratuita con datos méviles en los portales educativos nacionales
y de las provincias [...] En paralelo el Poder Ejecutivo Nacional declaré a los servicios de las tecnologfas de la informacién y
comunicacién y el acceso a las redes de telecomunicaciones como servicios esenciales (Cardini et al., 2021, p. 12).
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Categoria: problemas de falta de hardware (u obsolescencia)

La segunda de las categorias refiere a problemas de hardware. Aqui, se incluyen aquellos testimonios
relacionados con bienes informacionales secundarios que permiten almacenar, procesar y transmitir la
informacién digitalizada, tales como, computadoras de escritorio, notebooks o celulares, entre otros.
Especificamente, a partir de los decires de nuestros encuestados, se identifican, por un lado, aquellos
problemas relacionados con la disponibilidad y consecuente necesidad de mayor cantidad de dispositivos.
Por otro, aquellas situaciones donde se menciona un funcionamiento defectuoso y/o lento en los dispositivos
que no permiten sostener o dificultan los procesos de ensefianza y aprendizaje mediados.

Cabe aclarar aqui que lejos de miradas y posicionamientos fetichistas acerca de este tipo de tecnologias,
o de sinécdoque tecnolédgica (Dughera, 2015) lo que interesa destacar es la condicién material que suponen
las précticas sociales mediadas por tecnologias digitales e Internet. Es decir, asi como en la presencialidad en
més de una ocasién nos hemos encontrado con limitaciones de espacio, de disposicién de mobiliario, entre
otras; en lo virtual sincrénico o asincrénico, las caracteristicas materiales de los soportes habilitan el disefio
de diferentes ecosistemas tecnoldgicos.

En relacién a la disponibilidad de artefactos en el hogar se verifica tanto en los docentes (25,6%) como
en los estudiantes (20,4%) que estos resultan insuficientes e insatisfactorios en relacién a los miembros que
viven alli. Especificamente, los docentes manifiestan:

Mi problema es no contar en casa mds que con el celular para trabajar eso dificulta a la hora de responder preguntas a través
del tablén.
Algunas dificultades con internet y principalmente la necesidad de compartir con el resto de la familia las computadoras.
Alta de computadoras. Habilidades digitales de Ixs docentes. Problemas de conexién.

En la misma direccidn, se orientan los testimonios de los estudiantes:

Faltan dispositivos para cada miembro de la familia que es estudiante.
No poseo materiales como computadora o celular propio ya que es prestado.

Los datos recolectados permiten observar dos niveles progresivos en relacién al hardware. Por un lado,
los que solo disponen de celulares para sus clases. Esta situaciéon de “insuficiencia limitada” dificulta
severamente las acciones a realizar en los campus educativos, las reuniones sincrénicas, la lectura de los
textos, entre otros, ya que no se posee una pantalla ideal donde se puedan desplegar los contenidos sin
llegar a problemas de agotamiento visual o incomodidad al teclear, por ejemplo. El segundo problema esta
en relacién con la tenencia de computadoras de escritorio o portdtiles en los hogares, en muchos casos,
resultan escasas para la cantidad de integrantes, asi como obsoletas. Entonces, funcionan lento, se saturan
o incluso no llegan a ejecutar algunas aplicaciones propuestas por sus docentes. Asi, tanto la obsolescencia
tecnoldgica como el disefio de los artefactos no solo requieren ser considerados al momento de planificar las
actividades educativas, sino también en el (re)armado de las politicas ptiblicas destinadas a la incorporacién
de tecnologias digitales e Internet.

Ambas categorias refieren a una brecha de primer orden preocupante, que todavia persiste y es muy
significativa. Mientras los problemas derivados de la misma no se mitiguen resulta dificil dilucidar y precisar
el abanico de situaciones pedagégicas que podrian acontecer. No obstante, los docentes y estudiantes que
si han podido acceder a la universidad remota de emergencia, aludieron a un conjunto de problemas que
hemos categorizado como: mediacién digital de la ensefianza, sobrecarga de trabajo/estudio y fatiga y factor
econdémico.
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Categoria: Problemas con la mediacién digital de la ensenanza

La tercera de las categorias refiere a la educacién mediada. Si bien dicho término resulta polisémico y ha
sido utilizado en un ntimero significativo de investigaciones (Mancinas Morales y otros, 2017; Monasterio
y Bricefio, 2020; Santaclla, 2018), en esta ocasidn, se aglutinan bajo dicho significante los problemas que
devienen de procesos de ensenanza y de aprendizaje que se realizan por medio de tecnologias digitales
e Internet, asumiendo que los distintos actores educativos, o alguno de ellos, se conectan desde otros
espacios que no son los de las instituciones formales. Asi, tanto para los docentes como los estudiantes
universitarios encuestados, hemos identificado una serie de limitaciones recurrentes, siendo las principales
aquellas relacionadas con: a) la didactica de la modalidad y b) los aspectos técnicos de los campus virtuales.
Especificamente, los testimonios acerca de problemas derivados de situaciones de ensefianza mediada durante
el ASPO tienen un peso semejante para ambos actores educativos, 28.5% para docentes y 30.1% para
estudiantes.

En relacién a los docentes, se identifica un variopinto de problemas relacionados con las cuestiones
técnicas, sobre todo de diseno, de los espacios de educacién mediada. Especificamente, aquellas voces en las
que el foco se orienta hacia las tecnologias que permiten la mediacién, como el campus virtual, softwares,
entre otros. Dentro de este conjunto de voces, los docentes sefalan:

No contar con una infraestructura confiable de aula virtual.
Las plataformas educativas son incompletas o poco amigables y las conexiones son defectuosa.
Conocimiento de detalles de los programas.
Necesito tutoriales para manejar programas més modernos, para la incorporacién de link entre otros.

En la misma direccidn, los estudiantes aluden:

Al principio no pude entender la plataforma y que no haya ningn instructivo en video, por parte de los profesores, para
saber utilizar la plataforma.

La plataforma de la facultad muchas veces colapsa por la cantidad de alumnos que intentamos ingresar en un mismo
horario.

En este caso, ambos actores educativos advierten, tal como hemos senalado anteriormente, la tendencia a
la plataformizacion de las actividades educativas, junto con cierto desconocimiento en el nivel del software.

En tanto, los problemas que hemos denominado provisoriamente de didactica de la modalidad refieren de
manera directa, o indirecta, a los diferentes elementos que componen la situacién educativa (Freire, 2003):

Es mis dificil organizar el tiempo, también pensar actividades para que los alumnos aprovechen el material.

Lograr interactuar en las clases virtuales; pensar nuevas instancias de evaluacion sin sobrecargar a los alumnos; no llegar
a conocer a los alumnos.

Cémo medir y examinar a los alumnos para entender que se han fijado conceptos.

Se complementa el panorama con las siguientes voces de estudiantes:

Algunos profesores no usan mas que mails y las clases son via mail (se escribe a todos y se responde a todos los de la clase).
El profesor no se encuentra capacitado para esta situacion. Falta de fluidez en las explicaciones.

Las voces de ambos actores, nos invitan (re)pensar los encuentros pedagdgicos, junto con cada uno de
los elementos que componen dichos escenarios. En tal sentido, la universidad distribuida de emergencia
que hemos intentado ensayar durante los primeros tiempos de Covid-19, impone discusiones pretéritas
(Dughera, 2016) y, al mismo tiempo, delinea nuevas agendas de discusion para la educacién formal, como las
analiticas de aprendizaje, la propiedad intelectual en la produccién de contenidos, la curaduria de recursos
educativos, entre otros.
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En resumen, las diferentes escenas reponen situaciones que en buena medida ya venian ocurriendo en
la educaciéon formal presencial, pero la situacién de pandemia las visibilizé y amplificé ain mas. Con el
aislamiento, la universidad presencial se vio interrumpida y se pasé a un modelo de aula distribuida en los
hogares de los actores educativos. Esto cabe mencionar difiere de los modelos tradicionales de educacién a
distancia donde en cada proyecto hay una etapa previa de planificacién, formacién de recursos humanos,
generacion de contenidos educativos para la ensefanza, entre otras particularidades. La situacién inesperada
y el mandato de una continuidad pedagégica de emergencia, junto con la heterogénea informacionalizacién
y plataformizacién de cada una de las universidades argentinas, ha hecho, en la mayoria de las experiencias,
casi imposible todo ese trabajo de planificacién y preparacion.

En este escenario, se identifican también otro conjunto de problemadticas que exceden tanto a lo
herramental-instrumental como a la didéctica de lo que supuso la puesta en marcha de la universidad
distribuida de emergencia. Aunque resultan laterales cuantitativamente, interesa tomarlas en consideracion
ya que brindan pistas para reflexionar acerca de las formas de hacer universidad en tiempos de pos-pandemia
y alumbran las discusiones a por venir acerca de la educacién formal. Especificamente, refieren a: la sobrecarga
de trabajo/estudio y fatiga y al factor econdmico.

Categoria: Problemas de sobrecarga de trabajo/estudio y fatiga

En relacién a la sobrecarga de trabajo/estudio y fatiga se identifican dos tipos de limitaciones relacionadas.
Una vinculada directamente a la jornada laboral docente, especificamente, cantidad de horas. Claro que
aqui cabe recordar que las jornadas laborales de la mayoria de los docentes nunca han finalizado con el
dictado de las clases, sino que la planificacién, la preparacién de encuentros, etc. han formado parte de su
quehacer que la mayoria de las veces resulta en trabajo impago; por supuesto, este deberia ser remunerado.
Sin embargo, por la materialidad de las tecnologias digitales y la coyuntura de aislamiento, ese trabajo “extra”,
es decir, trabajo impago se ha incrementado significativamente (Castellano Gil, Carrera Flores y Crespo,
2020). Este aspecto permite aventurar algunas de las disquisiciones, entre otras, por las que serfa deseable
que los actores educativos y sobre todo los gremios docentes orienten sus luchas, especificamente se plantean
aqui por lo menos dos aspectos, uno se refiere a cudl es la medida que permite cuantificar el trabajo que
supone tanto la preparacion de clases, la produccién de recursos educativos y subida de materiales a las
plataformas de aprendizaje seleccionadas, por nombrar algunas de las actividades. El segundo estd vinculado
ala materialidad del tiempo-espacio pedagdgico virtual, mas atin, a la cantidad de horas frente a una pantalla
y c6mo estas se objetivan en los cuerpos. Asi, estas nuevas formas de hacer universidad, junto con un contexto
de incertidumbre radical, parecerian estar afectando la salud de los actores educativos. De hecho, los docentes
en un 9.5% y los estudiantes en un 10.9% indican estar atravesando problemas de sobrecarga y/o fatiga.
Al respecto, los docentes manifiestan:

No tengo unasilla ergonémica para estar 17 horas por dia sentada en la compu.
Agotamiento, saturacion, estrés, cansancio.
La cantidad de tiempo que demanda cada clase desde su planificacién pasando por su ejecucion y evaluacion.

Los estudiantes senalan:

Dolor de cabeza constante y sensibilidad a la luz, ademas de contracturas.

El encierro, este aislamiento afecta psicoldgicamente al cabo de un tiempo.

Problemas de la vista, cansancio y empeoramiento de la salud.

Lalectura en el celular o computadora es més estresante e incoémoda que el texto en mano tener que leer desde la pantalla
por tantas horas es agotador.

Si bien dentro del paradigma informacional la hibridacién del tiempo de ocio y tiempo productivo (Alba
Rico, 2009) junto con las formas de vida tecnolégica (Lash, 2005) han comenzado a naturalizarse, pareceria
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que con la pandemia algunas de esas formas de habitar en el mundo han sido advertidas y, en algunas
ocasiones, cuestionadas.

Categoria: Problemas donde se menciona el factor econémico

El cambio de modalidad de clases implica que los actores dejan de realizar una serie de gastos, en especial
los relacionados con la movilidad, pero tienen otros, como el trabajo mas intensivo con tecnologias
digitales ¢ Internet desde los hogares de los actores educativos. En efecto, tanto docentes (4.1%) como
estudiantes (3.3%) han manifestado, como problema incipiente, temas relacionados con gastos econdmicos.
En particular los testimonios hablan de adquisicién de computadoras y otros periféricos o dispositivos para
completar o actualizar las que disponen en sus hogares, en otros casos hacen referencia a la adquisiciéon de
licencias de software, como asi también del costo de un servicio de provisiéon de Internet de calidad.
En particular, los docentes sefialan:

El precio y la velocidad de conexién.

Corte de internet. Que en algunas plataformas estilo zoom una conferencia dura 40 minutos. El corte hace que no haya
continuidad en la ensefianza.

Limitaciones de las versiones gratuitas del soft.

Los estudiantes completan el panorama, indicando:

El precio muy alto de las empresas que los proveen.
Falta de dispositivos, costos de impresion de textos, equipos obsoletos.
El uso de datos cuando estoy viajando.

Los problemas a los que se aluden en estas dos tltimas categorias son en gran parte emergentes de esta
nueva situacién de continuidad pedagdgica que llamamos universidad distribuida de emergencia. En relacién
a los “problemas de sobrecarga de trabajo/estudio y fatiga”, se observa que a partir de las diferentes formas
de ensefianza y aprendizaje que se desplegaron, hay en un nimero significativo de docentes una notoria
falta de experiencia en la modalidad virtual que podria estar repercutiendo y trayendo aparejado algunos
problemas de salud derivados por el tiempo excesivo en la pantalla ya sea por encuentros sincrénicos como
por la bisqueda y/o produccién de actividades y recursos.

En efecto, la universidad distribuida de emergencia potencia un conjunto de interrogantes e
incertidumbres respecto del devenir de la situacion educativa, por ejemplo, les envié un mail y no obtuve
respuesta ¢no sé cudnto tiempo tengo que esperar? ;Estaré abrumando con mensajes a mis estudiantes? ;Se
sentirdn acompanados en estos tiempos? Es decir, si histéricamente el ejercicio de la docencia universitaria
ha sido una labor, entre otras cuestiones, estresante (Donders, et. al, 2003; Kyriacou, 2003), a partir de la
informacionalizacién y plataformizacion impuesta y amplificada, junto con la reorganizacién institucional,
se observa un agotamiento mayor en algunos actores educativos.

Respecto de la ultima categoria, problemas en los que se menciona el factor econdmico explicitamente,
los testimonios aportados por los actores educativos refieren a que a los problemas educativos pretéritos se
suma la inversién a realizar ya sea tanto en compra de abonos de datos o conexion a Internet hogarenia, como
en la necesidad de adquirir o reparar computadoras rotas u obsoletas. Situaciones que seguramente podrian
no ser prioritarias ni limitantes en la modalidad presencial, pero que conviene tomar en consideracién, no
solo porque el acceso a Internet es un derecho que permite ejercer una ciudadania plena en el capitalismo
informacional, sino porque la hibridez pareceria formar cada vez més parte de la nueva normalidad que nos
toca atravesar. Si bien los porcentajes asociados a estos problemas resultan bajos, entendemos que el factor
econémico es mucho mayor si consideramos el papel significativo que juega la brecha de acceso y tenencia
de hardware.
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CONSIDERACIONES FINALES

En este escrito hemos propuesto un conjunto de categorias en torno a los problemas con los que se
enfrentaron los docentes y estudiantes universitarios argentinos al tener que ensayar una universidad
distribuida de emergencia. Dichas problematicas se recuperan de una encuesta en linea realizada a comienzos
del aislamiento social, preventivo y obligatorio con ocasién de la pandemia Covid-19 en Argentina. En esta
suerte de universidad distribuida de emergencia interesa reponer un aspecto que no resulta novedoso, ni
es un fendmeno propio de la pandemia, este refiere a las limitaciones en relacién al uso de las tecnologias
digitales e Internet en los procesos educativos. Aqui, conviene recordar que este tipo de tecnologias e Internet
ingresaron a los espacios de educacion formal hace ya, por lo menos, tres décadas. Asi, en la mayoria de los
casos ni los campus virtuales son nuevos, ni los recursos digitales comenzaron a utilizarse ayer, etc. Entonces,
de cara a transitar la pos-pandemia en dicho nivel educativo resulta central revisitar cémo han sido esos
procesos de informacionalizacién en la educacién universitaria y, al mismo tiempo, cémo estan aconteciendo.

En relacién a lo que se conoce como brecha de primer orden (acceso a Internet y tenencia de hardware)
tanto docentes como estudiantes aludieron de manera significativa a la necesidad de contar con conexién
a Internet de calidad. Respecto al hardware, sefialaron dos problemas: la elevada demanda de pantallas en
la familia y la desactualizacién y obsolescencia de los dispositivos. En este escenario lo “novedoso” pareceria
ser que hay docentes y estudiantes que no retinen, o lo hacen de manera parcial, las condiciones materiales
para ejercer su rol plenamente. Asi, resulta contraintuitivo que en épocas de capitalismo informacional un
estudiante o docente universitario no disponga de una computadora personal actualizada y un acceso de
calidad a la red Internet.

Esto nos invita a sefalar el papel protagénico que tienen las politicas publicas de largo aliento. Mds
alld de una primera medida, que entendemos como acertada, en relacién a la navegacion gratis en portales
universitarios, es necesaria una serie de politicas universitarias que colaboren en dar respuesta a los problemas
mencionados anteriormente.

En relacién a los problemas didédctico-pedagdgicos entendemos que esta situacién de emergencia llevé a
que cada institucion, junto con los diferentes actores educativos, tengan que improvisar recursos y estrategias
educativas en mds de una ocasién. En este contexto los problemas se concentraron en por lo menos
dos niveles: cuestiones herramentales, como el aula virtual, los programas y las plataformas, y situaciones
problema mds cercanas a la ensefanza y el aprendizaje propiamente dicha. Por dltimo, los docentes y
estudiantes universitarios argentinos aludieron a dos problemdticas que se resignifican en esta forma de hacer
universidad, la sobrecarga de trabajo y fatiga en los actores educativos y las cuestiones econdmicas (gastos
extra) relacionadas con la brecha de primer orden.

Si bien en este trabajo se analizan los principales problemas que atravesaron los docentes y estudiantes
en las primeras semanas de aislamiento, entendemos que en el transcurso de los siguientes meses algunos de
ellos han mermado (por ejemplo, acceso sin costo de datos a sitios de universidades, créditos diferenciales
para la compra de equipamiento). Sin embargo, consideramos que las categorias propuestas, lejos de miradas
reduccionistas del fendmeno en cuestion, enriquecen las futuras, y necesarias, incorporaciones de tecnologias
digitales e Internet en los sistemas universitarios. En efecto, a partir de este “aprender ala fuerza” seria deseable
que en el balance pos-pandemia sistematicemos las horas de experiencia acumulada con tecnologias digitales
y educacién mediada y, al mismo tiempo, reflexionemos acerca de como se inscriben dichas experiencias
en fenémenos mds amplios como la informacionalizacién y plataformizacién, junto con sus consecuentes
derivas en la educacién superior.
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1 “Ladimensién pedagégica-didictica (...) su eje fundamental lo constituyen los vinculos que los actores construyen con
el conocimiento y los modelos diddcticos” (Frigerio, Poggi y Tiramonti, 1992, p. 27).

2 Enmayo del 2020, la UNESCO estimé que a nivel mundial cerca de la mitad de los estudiantes que no pudieron asistir a
laescuela (826 millones) no disponen de tecnologfas digitales como: pc, notebook, celulares para estudiar en sus hogares.
De estos, 706 millones no tienen acceso a Internet en dichos espacios.

3 Seentiende a la informacionalizacién como aquella actividad en la que se produce informacidn digital y se utiliza como
medio de produccién una o varias tecnologfas digitales (Zukerfeld, 2020).

4 Plataformizacién, proceso mediado por una plataforma (Zukerfeld, 2020).

5 Entendidos como un conjunto de habilidades instrumentales, comprensivas y actitudinales que derivan del paradigma
informacional y que, en particular, permiten consumir, reelaborar, crear, compartir contenidos interactivos y reflexionar
sobre algunos tépicos en relacién a este tipo de tecnologfas (Bordignon, 2019; Dughera y Bordignon, 2021).

6 Informacién digital (ID) refiere al conocimiento codificado en modo binario que puede replicarse, sin pérdidas de datos
y de manera idéntica, con un costo cercano a cero (Zukerfeld, 2007).

7 Preguntade respuesta abierta, no obligatoria, sobre la cual se realizé la categorizacién de los problemas. En algunos casos,
se advierte més de una situacién problemdtica en la misma respuesta.
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RESUMEN:

Este articulo analiza los estilos de gestién educativa en el pasado reciente en Argentina. La materialidad de este fenémeno se expresa
en una serie de aristas, entre las que se destacan el tipo de burocracia que organiza la intervencién del Estado, los instrumentos
que se despliegan para tramitar la politica educativa y el perfil de los actores que participan de la agenda y orientan el tratamiento
de los asuntos relativos a la gestién educativa. La operacion analitica que se propone consiste en exponer lineas de ruptura y de
persistencia respecto de los modelos de gestion publica en el andlisis de la administracidn educativa a nivel central y, a partir de
ello, fortalecer la comprensioén de las principales practicas y experiencias que condujeron la gestion estatal en la materia.

PALABRAS CLAVE: gestion, modelos de administracién, educacidn, aparato publico.

ABSTRACT:

This article analyzes the styles of educational management in the recent past in Argentina. The materiality of this phenomenon is
expressed in a series of edges, among which the type of bureaucracy that organizes the State intervention, the instruments that are
deployed to process educational policy and the profile of the actors that participate in the agenda and guide the treatment of the
relative issues stand out. The proposed analytical operation consists of exposing the lines of rupture and persistence with respect
to the models of public management in the analysis of educational administration at the central level, and from this, to strengthen
the understanding of the main practices and experiences that led the state management in this area.

KEYWORDS: management, management models, education, public sector, public sector.

INTRODUCCION

El presente trabajo recorre algunos aspectos relativos a los estilos de gestion que signaron el sistema educativo
en Argentina, durante el pasado reciente. Se dispone un abordaje de la gestién publica que asocia este
fenémeno al sistema de acciones que construyen un determinado perfil de intervencion estatal sobre los
asuntos comprendidos dentro de la agenda de gobierno (Chiara y Di Virgilio, 2009). Conforme esta idea,
la gestién educativa se traduce en la fisionomia institucional que el Estado disefia para tramitar los asuntos
vinculados a la educacién.

La hipdtesis que vertebra el andlisis reconoce el correlato entre la concepcidén que el Estado vierte sobre
la educacidn, el direccionamiento que asume la politica educativa y el tipo de organizacién que se construye
para su tratamiento. En este sentido, el perfil del cuerpo burocrético que estructura el esquema institucional,
los mecanismos asumidos para instrumentar la intervencién del Estado y los perfiles y roles de los actores
que traccionan sus capas decisorias, se expresan como descriptores del modelo de gestién que ordena la
administracién central de la educacidn en un determinado momento.
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En primer lugar, se analiza la manifestacién de estos aspectos en la configuracién del sistema educativo
argentino. Posteriormente, son atendidas las transformaciones sufridas por las articulaciones politico
administrativas ! en la educacién, desde el Estado de bienestar hasta su quiebre, para finalmente incurrir
en los efectos que la reforma neoliberal produjo en los modos de gestionar la educacién durante las
tltimas tres décadas. Para ello, se organiza una linea de tiempo en funcién de las siguientes periodizaciones:
la reconfiguracién del sistema en el marco de las reformas de los noventa, las transformaciones en la

Administracién Publica Nacional en el periodo 2002-2015, y las tendencias privatizadoras y desescolaristas
del 2015-2019.

LA ADMINISTRACION PUBLICA NACIONAL EDUCATIVA: HUELLAS DEL PASADO EN LA
CONFIGURACION DEL SISTEMA EDUCATIVO

El sistema educativo en Argentina constituyd una de las primeras extensiones materiales del Estado, cuya
cristalizacién estuvo dada por un tipo de estructura cualificada con los valores propios de la burocracia
moderna, acorde con las ideas weberianas. La conformacién burocritica se presentéd como el modelo de
organizacién mds eficaz para ordenar la administracion publica, al posicionarse como una tecnologia de
gobierno lo suficientemente instrumental para orientar el comportamiento conjunto de la sociedad y sus
instituciones y, de esta manera, consolidar un sistema de dominacién moderno.

En efecto, la condicién burocritica (Weber, 1944) del sistema educativo estuvo presente en los cimientos
del aparato estatal. En el caso argentino este modelo se actualizé en la configuracién del Consejo Nacional de
Educacién (CNE) que, creado en 1881 ¢ instituido con la Ley N° 1420 de 1984 bajo la érbita del Ministerio
de Justicia, Culto e Instruccién Publica, constituyé el primer organismo de politica nacional encargado de
dirigir y administrar las escuelas primarias de la Capital, las colonias y los Territorios Nacionales 2 Entre
sus rasgos constitutivos, se pregond un modelo centralizado de administracién; la conformacién de unidades
como cuerpo de especialistas, mediante un tipo de ordenamiento de cardcter impersonal; asi como un sistema
de obediencia legitimado en los principios de dominacién racional-legal, a través de instancias de control
cjercidas por un cuerpo de inspectores (Suasndbar, 2005).

Sibien estas primeras formas de articulacién politico-administrativas de la educacion se afianzaron durante
las primeras décadas del siglo XX, entre mediados de los afios cuarenta y principios de los afios setenta,
se produjo un giro en las condiciones estructurales que habian conducido las expectativas respecto de la
educacioén propagadas hasta entonces (Garcia Delgado, 1994). Para estos anos, el Estado Nacional comenzaba
a perder el monopolio de la promocién y organizacién de la oferta educativa, debido a la irrupcién de las
provincias y el sector privado como nuevos agentes de la gestién educativa.

Por otro lado, si bien la racionalidad burocritica logré permanecer como fuente organizadora y
normalizadora del sistema, los preceptos que determinaron su naturaleza original se relativizaron como
consecuencia de las demandas provenientes de otros niveles de estatidad que comenzaban a regular al sistema
educativo, sobre todo de orden jurisdiccional provincial que concurrian a prestar el servicio educativo. A
este factor, se le sumaban tanto las presiones de la gestién privada, que competia por recursos con la gestion
publica, como la emergencia de ciertos sectores sociales antes postergados que demandaban el acceso a niveles
educativos medios y superiores. De esta manera, la hegemonia del Estado central ingresaba en un periodo de
erosién progresiva, ante la presencia cada vez més efectiva de la educacion privaday la participacién activa de

los gobiernos provinciales (Paviglianiti, 1988; Suasnabar 2005). Junto ala pérdida gradual de hegemonfa del
estado central, este proceso puede entenderse también como el resultado de una ventaja, tanto para aquellas
posiciones inclinadas a aumentar la subsidiariedad del estado, como para el Estado mismo, que se desprendia
del gasto relativo que demandaba la provision del servicio educativo obligatorio. Asimismo, se yuxtapusieron
a las practicas de intervencién estatal directa, otras formas de participaciéon pedagdgica, como lo fueran, por
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cjemplo, las experiencias emanadas desde los sindicatos, las escuelas anarquistas entre otras (Filmus, 1994).
De esta manera, se cedia el paso a una gradual diversificacién de actores en el sector publico de la educacién.

En este mismo sentido, tanto los modos de funcionamiento del Estado, como el tipo de burocracia estatal
que construia y su relacion con la sociedad politicay civil, se reflejaban en el aserto a modelos educativos, que,
a su vez, condicionarian los estilos de gestion desplegados a lo largo del tiempo. Asi, en el periodo que abarca
desde 1950 hasta la recuperaciéon de la democracia en 1983, se extendieron diferentes modelos de gestion
identificados en cuatro etapas diferentes:

e ¢l periodo previo al golpe de 1966, marcado por un estilo predominantemente conductista y
desarrollista,

o desde 1966 hasta 1973, un modelo de gestidn y estilo educativo fuertemente tecnocrético,

e desde 1973 a 1976, un modelo de gestidn caracterizado como de “modernizacién social”, que
coincide con el perfodo breve de recuperacion de la democracia,

e apartir del golpe civico militar de 1976, un modelo de gestion de “congelacién politica”.

En efecto, y en concomitancia con el escenario resefiado, Sander (1996) identifica, a partir de los
afios sesenta, un desplazamiento tedrico respecto de las coordenadas que sentaron las formas de conducir
los sistemas educativos latinoamericanos. Particularmente, en Argentina, los principios de la burocracia
tecnocrdtica que marcaron las primeras décadas del siglo XX abrieron camino a un tipo de gestién que supo
introducir la dimensién subjetiva del comportamiento. Signado por la influencia de los Estados Unidos,
cobraba fuerza la necesidad de organizar y administrar los servicios de asistencia técnica y de sostenimiento
financiero, lo que decantaria en el surgimiento de oficinas de planeamiento, cuyo sustento emanaba del
influjo de la Teorfa del Capital Humano y de la educacién como instrumento de desarrollo econémico. A
finales de esta década, una nueva propuesta se puso en marcha a los efectos de institucionalizar la orientacion
tecnocrdtica de la educacion. Seglin esta perspectiva, la via privilegiada para mejorar el sistema educativo
debia prosperar en una reconversion que avanzara en la sustitucion de aquellas modalidades pedagdgicas
diagnosticadas como ineficaces por otras que suscitaran mayor adecuacién a los umbrales del desarrollismo
solicitados por el modelo politico de entonces (Alonso Bra, 2008) 4.

Todo aquello se tradujo en una multiplicidad de sub-sistemas superpuestos de acuerdo al tipo de gestién
(ptiblico-privada) y a la escala geogréfica en la que su administracién se inscribfa (nacional-provincial),
aunque con diferentes relaciones de dependencia y variadas expresiones regionales (Suasndbar, 2005). Pero
la falta de vinculos y vasos comunicantes entre las acciones de politica educativa, sumada a la insuficiente
articulacién horizontal y vertical entre las distintas escalas del sistema, decantaron en un conglomerado
asistemdtico de instituciones que se prolongd, principalmente, hacia una dispersién y segmentacion de las
ofertas curriculares.

En este contexto adquirié preponderancia la idea de reordenar la administracién del sistema bajo el
mandato de descentralizar las instituciones que lo estructuraban. El mecanismo al que se apelé para
operacionalizar la propuesta residio, ante todo, en la implementacién de una politica de transferencia que
discurri6 sobre el conjunto de las organizaciones escolares. Por su parte, dicho proceso no estuvo exento
de intenciones financieras, vinculadas a la diagramacion de una transformacion institucional mas amplia,
que permitiera expandir y sofisticar los instrumentos de descarga fiscal de la nacién sobre las provincias. La
educacién, entonces, continué representando una “cuestién estatal”, aunque lo que varié a partir de este
momento, fue el peso de los diferentes actores y niveles estatales (ahora también jurisdiccionales y en algunos
casos municipales sobre todo en la educacion de la primera infancia) que se hicieron cargo de las decisiones
administrativas (Alonso Brd, 2008).

Autores como Casassus (2000) y Barroso (2005) coinciden en que la descentralizacién ha sido un elemento
recurrente en las reformas educativas de los distintos sistemas de la region, desarrolladas como dispositivos de
alineacién alas medidas promovidas por el Consenso de Washington para consagrar el desmonte de cualquier
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vestigio del Estado de Bienestar. El desmantelamiento de aquella forma de estatidad requeria de un paralelo
y sistematico dislocamiento de la burocracia, como esquema privilegiado para contener la organizacién
y el funcionamiento de su aparato (Alonso Bra, 2008). En este sentido, a partir de 1990, el Ministerio
de Educacién se alined a un proceso de modernizaciéon que devino en un profundo reordenamiento de
su estructura interna, impactando tanto en los mecanismos de conduccién como en el perfil profesional
de los elencos gubernamentales. A esta tendencia, se le sumaron nuevas articulaciones tendidas con los
estados provinciales y las municipalidades, lo que conformé un estilo de gestiéon educativa caracterizado
por su hibridez. Este rasgo se manifestd, fundamentalmente, en la aparicién de programas planificados,
gestados y financiados por el Estado Nacional pero ejecutados a nivel local, yuxtaponiéndose, con lineas
de politica jurisdiccional que mantenian, al igual que este ultimo, vinculos extra nacionales, incluso con
organismos de empréstito internacional. Otra caracteristica estuvo dada por el papel asignado al Consejo
Federal de Cultura y Educacién, para la concertacion federal, asi como por la aparicién de la consultoria
como forma de gestion desde una suerte de organismo tipo Staff técnico-profesional. Sin embargo, y a pesar
de sus multiples extensiones, el cardcter hibrido que sustentd el modelo de gestiéon propio de esta etapa,
no implicé la desaparicion de viejos estilos surgidos tanto de las idiosincrasias y culturas politicas locales,
como de las tradiciones burocraticas largamente cristalizadas. Por el contrario, persistieron y en algunos casos,
convivieron con novedosas y renovadas formas.

El sentido modernizador que impulsé la reconversion del Estado argentino de finales del siglo XX requirié
translocar el sentido original de su burocracia, construido sobre la expectativa de racionalizar el orden a partir
de su propia accién. Sobre este punto, resulta interesante rescatar el cambio producido en la matriz que
posiciond originalmente al Estado como agente aglutinante de la sociedad civil. Este pasaje implicé, por su
parte, un lugar central en la expertez técnica provista por el mercado que se visualizé en la forma asimétrica
y desigual que operaba en los aparatos nacionales/provinciales, y en las nuevas formas de dependencia de las
provincias con el estado central. También operaron nuevas formas de contratacién, ahora a término, que,
junto con la creacidn de 4reas, agencias y unidades configuradas como temdticas, produjeron una progresiva
desarticulacion con el resto del cuerpo burocratico. Y, por ultimo, la superposicién de rasgos clientelares,
burocréticos y autoritarios en la conformacién y estilos de las administraciones provinciales, que priorizaron
los lazos de fidelidad partidaria o personal.

En suma, el sistema educativo argentino nacid, a fines del siglo XIX, como un instrumento del Estado
Nacional para organizar la sociedad a través de la secularizacién de un orden politico y social. El Estado
Nacional tuvo un papel central, posiciondndose como garante del mantenimiento del “servicio educativo” y
como Unico protagonista en la definicién de los contenidos a ser trasmitidos (Filmus, 1994). Este proceso le
asignd al sistema educativo un cardcter hegemoénico, centralizador y homogeneizante, que logré preservarse, a
pesar de sus matices, durante casi todo el siglo XX y que terminaria resquebrajindose en este periodo. Emerge,
entonces, una etapa dominada por un clima ideolédgico de fuerte impugnacién de lo publico, acompanada
con crecientes restricciones financierasy, en este marco, se desplegaron las denominadas politicas de reforma
que signaron la gestién educativa durante los anos noventa (Bravslavky y Tiramonti, 1990).

LA RECONVERSION DEL SISTEMA EDUCATIVO ARGENTINO DE LOS NOVENTA

Durante la década del noventa, el Ministerio de Educacién de la Nacién (MEN) siguié una ruta marcada
por los mismos preceptos de reestructuracién que operaban en todas las 6rbitas de regulaciéon del Estado. La
idea de modernizacién que irrumpi6 con la introduccién de nuevas técnicas de gestién publica o New public
managment (NPM), propulsé la importacién de racionalidades propias del sector privado a las distintas
esferas de la administracién estatal (Tiramonti, 2001; Garcia Teske, 2008; Pérez Centeno y Leal, 2011).
Con sustento en esta nueva légica, se modificaron las bases normativas y académicas del sistema educativo
nacional, al tiempo que se cred una serie de lineas de accién encuadradas en mecanismos de evaluacién y
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rendicidn de cuentas. Por su parte, los instrumentos de gestién se reacomodaron en funcién del imperativo
de monitorear los resultados y el impacto de los procesos educativos a través de estandares.

El MEN fue el encargado de conducir el planeamiento general de una reforma que, fortalecida por la
administracién de créditos internacionales, logrd reposicionarse en el centro de la escena nacional (Bravslavky
y Tiramonti, 1990). Sin embargo, la forma de articular su liderazgo trajo aparejado el desarrollo de una nueva
arquitectura institucional preparada para traccionar los cambios, desde el centro hacia la base del sistema.
Esto produjo nuevas articulaciones entre el Estado Nacional, los estados provinciales y los municipios.

La nueva modernizacién que tuvo lugar en Argentina a fin de siglo encarné el abandono categérico de la
racionalidad legal, como fundamento material, histérico y sustantivo, para dar lugar a un modelo de gestion
definido por la literatura especializada, en términos de posburocracia (Barroso, 2005; Alonso Br4, 2007;
Feldfeber, 2009). De esta forma, la administracién educativa persiguié una tendencia més horizontal que
cobraba forma en diferentes instancias de gestion organizadas menos monoliticamente, para pasar a delinear
dreas cuya autoridad no se encuentra organizada de manera jerdrquica escalar, sino a través de relaciones de
poder miés flexibles y fundamentalmente orientadas por procesos de toma de decisiéon mas puntuales. Por
horizontal, entonces, se suponen instancias organizadas menos monoliticamente, como 4reas cuya autoridad
no se encuentran organizadas de manera jerarquica escalar, sino manteniendo relaciones de poder mis
flexibles, més sincréticas y orientadas por procesos de toma de decisién mds puntuales, las que involucran los
aspectos de lineas del programa. De esta forma, la administracién de este periodo se asumia quebrando lalinea
vertical anterior, en tanto emplea formas de regulacion indirectas (a través de estimulos) e introduce, como
se ha desarrollado, relaciones hibridas entre unidades (entre niveles de gobierno, publico-privadas, sectores
de actividad, etc.).

Sin embargo, el Estado Nacional no renunci6 a la posibilidad de implementar diversas estrategias de
control y sujecién hacia los gobiernos provinciales, a través de dispositivos como la administraciéon de su
funcién evaluadora. A este respecto, en su articulo 53, inciso K, la Ley Federal de Educacién N.° 24.195
(LFE), sancionada en 1993, le asignaba al Estado, a través de su ministerio especifico, la funcién de “evaluar
el funcionamiento del sistema educativo en todas sus formas, niveles, ciclos y regimenes especiales, a partir
del disefio de un sistema de evaluacién y control periddico de la calidad, concertado en el imbito del Consejo
Federal de Cultura y Educacién” (p. 10).

Ademas de sus competencias directamente conferidas por ley, el MEN capitalizé su funcién evaluadora a
través de canales adicionales. En este sentido, cobraron protagonismo las iniciativas y programas de incentivo
financiero tendientes a sujetar la agenda educativa de las jurisdicciones a las demandas centrales (Terigi,
2007).

Para Cao, Rey y Duca (2015), la reestructuracién administrativa que devino de la reforma se afirmé
en un doble sentido. Por un lado, la descentralizacién operativa significé el traspaso de responsabilidades
y competencias operativas y financieras a unidades gubernamentales de menor escala. Sin embargo, para
garantizar una adecuacion eficaz de las distintas esferas jurisdiccionales a la agenda politica definida por el
gobierno nacional, el MEN requirid transitar un proceso de readecuacion de su estructura organizacional, de
modo que le permitiera fortalecer su autoridad en la conduccién y monitoreo de los resultados y desempefio
de las instancias ejecutivas locales.

En otros términos, la recentralizacién del poder se dispuso como consecuencia de la descentralizacién
operativa. Esta dindmica fue replicada en los distintos grados y niveles del sistema. Asi, mientras los
organismos internacionales distribuian estrategias con el objeto de subordinar las prioridades de los estados
nacionales a sus directrices, los poderes ejecutivos hacian lo propio con las unidades institucionales a escala
reducida (Gorostiaga y Fraga Vieira, 2012).

Estas nuevas formas de articulacién politico-administrativa supieron responder a intereses sociales
particulares de manera directa (Alonso Br4, 2007). En relacién con ello, se le asigné a la educacién un
nuevo sentido, al objetivarse como un servicio técnicamente delimitable y analizable, pasible de apreciacién a
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través de variadas formas y aspectos. Esta concepcion colaboré con la erosion definitiva de sus caracteristicas
histéricas, considerada en términos de instruccién e imposicion, luego de relacién social y derecho, y ahora
como servicio a ser provisto por mas de un agente. La propia idea de administracion educativa comenzaba
a reemplazarse por una idea de gestiéon que admite que multiples agentes y actores concurran a prestar el
servicio y satisfacer demandas cada vez mas disimiles y variadas.

Como complemento, el concepto de lo publico, histéricamente asimilado a lo estatal, en tanto garante
exclusivo del bienestar general, también fue objeto de resemantizacién. Diversos actores y agentes no estatales
se apropiaron de su sentido e inclinaron sus implicancias en virtud de sus propios intereses. Este fenémeno
se corresponde con la emergencia del llamado “tercer sector”, asociado a las corporaciones internacionales,
quienes acaparaban cada vez mayor influencia en el diseio de mecanismos de regulacién social (Feldfeber,
2003).

TRANSFORMACIONES Y PERMANENCIAS EN LA ADMINISTRACION PUBLICA NACIONAL
EDUCATIVA EN EL PERIODO 2002-2015

A finales de los noventa, entraba en crisis el ciclo de convertibilidad econémica y con ello emergia
una nueva variacién en las articulaciones politico administrativas, aunque sostenida sobre las mismas
bases reformistas del periodo previo. Frente al descreimiento difundido sobre sus instituciones, el Estado
comenzaba a repensarse, pero esta vez, desde una perspectiva que ponderaria la reimpresién de cierta
impronta principalista, en detrimento de la identidad subsidiaria adquirida durante la década anterior. La
relocalizacién del rol estatal en el centro de la escena politica, apuntd, por lo menos desde la enunciaciéon
discursivay con el sentido de sus intervenciones, a revertir el marcado signo de neutralidad politico-ideolégica
que supo imponerse durante el periodo neoliberal previo. Asi, durante este periodo, denominado en literatura
como post-neoliberal, la retdrica oficial apelé a la reversion de las consignas que sellaron las coordenadas
estatales propias de la década previa (Gentili y Stubrin, 2010).

Sin embargo, esta narrativa no implicd la materializacion de una forma de estatidad que fuera capaz de
recuperar sus histéricas cualidades centripetas y totalizantes. Como esquema politico y social, se impuso un
esquema estatal que dinamizara las demandas provenientes de los movimientos sociales devenidos de las
luchas y discusiones emanadas de la crisis del 2001 (Grimberg, Fernandez Alvarez y Manzano, 2004; Gentili
y Stubrin, 2010). Alonso Brd (2008) caracteriza a este tipo de estado como un agente que permanece
poroso’, en el sentido en que se crean nuevas estructuras organizativas dentro del MEN destinadas a
movilizar estrategias y ejecutar lineas de accién que promovieran alcanzar los objetivos educativos plasmados
en las iniciativas legislativas concretadas. Para ello, se dispuso una nueva adecuacién de su fisonomia, esta vez
al servicio del fortalecimiento de su autoridad en la conduccién del desempeno de las instancias ejecutivas
locales. En esta linea, las Subsecretarias de Planeamiento Educativo, de Coordinaciéon Administrativa y de
Equidad y Calidad Educativa fueron incorporadas al organigrama ministerial en el afio 2009 (Resolucién N°
1111/2010), a los efectos de dotar a la administracién educativa central de unidades encargadas de la
coordinacién técnica, politica y financiera de las jurisdicciones.

Asi, las materializaciones administrativas que contribuyeron a garantizar la vigencia del nuevo
ordenamiento legal convivieron con otras fuentes de regulacién portadoras de un cardcter mas laxo e
indirecto, propias de la esfera mds econdmica mercantil surgidas en la década previa. En este sentido pierde
fuerza el emporio de la ley y en su lugar operan, como fuerza reguladora y normalizadora, diferentes
programasy proyectos. En materia de financiamiento, por ejemplo, alos patrones de asignacién y distribucién
presupuestaria previstos por la Ley de Financiamiento Educativo N° 26.075 del ano 2006, se anadié una
serie de instrumentos adicionales prolongados por convenios bilaterales, programas de inversién orientados
a una temdtica especifica que fueron enviados a las provincias por el MEN y para cuya ejecucion se requirio
de reparticiones administrativas precisas (Perczyk, 2015). En efecto, se destacaron, por un lado, aquellos
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programas socioeducativos y, por el otro, aquellos que buscaban la incorporacién de elementos de tecnologia
¢ informacién (TIC) en las aulas. Son ejemplos del primer caso la implementacion del plan socioeducativo
de Finalizacién de Estudios Primarios y Secundarios (FINES), en coordinacidn con organismos estatales
provinciales a través de la Resolucién del Consejo Federal de Educacién N° 22 del afno 2007. Del segundo
caso, el programa Conectar Igualdad, mediante el Decreto Presidencial N° 459 del ano 2010.

Las innovaciones durante este tiempo tendieron a modificar los patrones de intervencién del Estado y
la forma en que se desplegd la gestién publica. La primera década del siglo XXI mostr6 la adopcion de
una serie de “politicas cruzadas” para el aparato estatal, funcionales a los requerimientos del nuevo estilo de
gobernanza, aunque, como sefiala Alonso Bra (2008), se mantuvieron el grueso de los elementos adoptados de
la NGP tributarios del modelo de gestién por resultados. Esta heterogeneidad puede observarse en distintos
cruces. Por un lado, los convenios colectivos de trabajo y paritarias consolidaron un modelo de gestién basado
en el modelo weberiano (que pone el acento en la carrera administrativa); mientras que, en simultdneo, se
concurrfa a la adopcién de instrumentos de politica por resultados, asi como al planeamiento estratégico
situacional y a la evaluacidn, estas ultimas directrices propias del periodo reformista previo.

Los cambios en el aparato estatal que tuvieron lugar en este periodo estuvieron determinados tanto por
la naturaleza de las metas, los contenidos de la politica publica implementada y la forma que adopté su
implementacion. En este marco, la transformacion de la estructura estatal estuvo signada por el incremento
sostenido de ministerios que, inscriptos en una politica de corte o tradicién neo-desarrollista, configuraron
un aparato estatal mas diversificado, pero no por ello menos centralizado en la toma de decisiones (Alonso
Bra, 2008). En términos de Garcfa Delgado y Gradin (2017), el cambio de ciclo politico en Argentina
estuvo asociado a un cambio en el modelo productivo y econémico, vinculado a un proyecto de un
gobierno nacional-popular, neo-desarrollista y de centro izquierda, que perseguia la modificacion de la matriz
productiva del pais, incentiva el desarrollo de inversiones en ciencia y tecnologia para la produccién nacional.

Otra cuestion que se modific fue la notoria lealtad o relacidn intima guardada entre los funcionarios y el
gobierno. Los primeros se dispusieron desligados de todo interés sectorial, para pasar a representar al poder
¢jecutivo mismo (Cao, Rey y Duca, 2015). En este sentido, se producen ciertas tensiones entre el tipo de
perfil técnico que se propuso para la cobertura de los cargos con las capacidades de conduccién politica que
se buscaba. Las transformaciones en el perfil del funcionario estatal alcanzan a conformar un tipo de agente
que se ha dado en llamar homomilitantes (Cao, Rey y Duca, 2015). Este paradigma de trabajo corresponde
alo que Minstzberg (1989) denomina organizaciones misionales, como aquellas que su ideologia permea la
conducta de sus miembros y de esa forma guia el funcionamiento y la coordinacién de la organizacion.

EXPRESIONES ACTUALIZADAS DEL NEOLIBERALISMO EN LA ADMINISTRACION EDUCATIVA
DURANTE EL GOBIERNO DE CAMBIEMOS (2015-2019)

A finales del ano 2015, tras la asuncién de la alianza Cambiemos, se introdujo una serie de légicas que
redefinieron ciertos aspectos de la administracién central de la educaciéon. Con la reedicién de un estilo de
gestion publica proveniente del plano empresarial, el aparato del Estado fue acondicionado en vistas de ajustar
su dindmica interna a la implementacién de una serie de mecanismos capaces de actualizar los lineamientos
que condujeron su reforma durante la década del noventa.

A través del Decreto Presidencial N° 13/2015, se reordené el mapa de ministerios a nivel central,
transfiriendo al MEN las competencias relativas al Area de Deportes que hasta el momento se inscribia en
la 6rbita del Ministerio de Desarrollo Social. Por su parte, los Decretos Presidenciales N° 57/2016 y N°
426/2017 instituyeron la nueva estructura orgénica funcional del Ministerio de Educacién y Deportes de
la Nacién. Su materializacién expresa, entre otros aspectos, la jerarquizacion de aquellas unidades a término
a cargo de las estrategias de cooperacién internacional para el financiamiento de propuestas asentadas en
la innovacién y la mejora de los aprendizajes; la desarticulacién de los niveles operativos encargados de
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operacionalizar la politica desprendida de la Secretaria de Gestién Educativa (SGE). En efecto se verifica uno
de los mayores pases a retiro y desvinculacion de los agentes de las diferentes 4dreas de dependencia del SGE y
laincorporacion de dreas con dependencia directa de la unidad central, a cargo de la coordinacién horizontal
con entidades privadas, como la Fundacién Miguel Lillio y el Polo Tecnolégico Constituyente S.A.

Por su parte, los cambios politicos y administrativos durante esta etapa buscaron emprender un proceso
de reforma asentado en el desplazamiento de los principios ordenadores del modelo de gestion estatal
precedente. Sin embargo, resulta conveniente reconocer algunas continuidades respecto de los instrumentos
impulsados por la administracién anterior. Como se precisé oportunamente, la baterfa de acciones
promovidas durante el kirchnerismo no implicé la abolicién de las bases que organizaron las articulaciones
politico-administrativas durante los afios noventa (Suasnédbar, 2005), tal vez por eso mismo, algunas de las
caracteristicas mds significativas de la NGP hayan sufrido un movimiento de reapropiacién original durante
este perfodo (Alonso Bra, 2007). Sin embargo, no puede soslayarse que el macrismo ha desplegado elementos
suficientes que permiten capturar las singularidades de su desempeno en la esfera administrativa. En este
punto, el perfil asumido por laadministracién putblica, en general, ylaadministracién educativa, en particular,
ha resultado de un proceso de actualizacidon y resemantizacion de los preceptos del neoliberalismo, conforme
a las demandas contextuales caracteristicas de la época (Feldfeber, Caride y Duhalde, 2020).

Para dar cuenta de ello, autores como Garcia Delgado y Gradin (2017) aluden a la categoria de
neoliberalismo tardio para describir el estadio en que se inscribe este programa politico, atendiendo un nuevo
panorama social y econdmico que, para su sostenibilidad, requiere de estrategias de negociacién diferentes a
las adoptadas por sus expresiones previas.

Como ocurrié durante las tltimas décadas del siglo XX, el argumento esgrimido que legitima la irrupcién
de esta manifestacion del neoliberalismo se apoya en una retdrica que resaltaba al Estado como una entidad
deficiente en el manejo de sus funciones. El primero de los argumentos que sostuvo esta premisa asocio la
idea de transparencia a una necesidad de reconversion intrinseca de la organizacion del Estado (Quevedo,
2018). En paralelo, una segunda tesis impulsora de la participacion privada en la conduccidn y regulacién del
aparato publico redundd, una vez mds, en la apropiacién semantica de la idea de modernizacion.

Ambos ejes argumentales -transparencia y modernizacién- representaron la principal fuente de respaldo a
la incorporacion de légicas mercantiles a la esfera publica. Desde esta perspectiva, su introduccion resultaba
el medio més idoneo para superar las limitaciones de una administracion publica partidista, instaladas por
ese nuevo gobierno, como contradictorias al interés general.

En suma, el sesgo que atravesd a la administracion publica en este periodo residié en la incorporacién
de cuadros profesionales provenientes del sector empresarial a sus capas decisoras o esferas de alto rango.
Asimismo, la presencia de las organizaciones no gubernamentales resulté consustancial con las metodologias
suscitadas por este peculiar estilo de captura del aparato administrativo (Garcia Delgado, Ruiz y de
Anchorena, 2018).

Castellaniy Canelo (2018), al analizar el perfil socioldgico de los miembros del gabinete inicial del gobierno
de Cambiemos, vierten lo distintivo en el estilo de influencia que estos actores ejercieron en la organizacion
material del Estado. En un estudio analogo, Stoppani, Baichman y Santos (2017) registran este mismo patrén
en las trayectorias de los funcionarios destinatarios de los primeros nombramientos en el MEN, entre quienes
se destaca Guillermo Fretes, ejecutivo en Despegar.com y Gabriel Sdnchez Zinny, como representante del
Grupo Sophia y el Banco de Boston. Los intereses de estos actores incidieron asiduamente tanto en la
agenda de gobierno, como en la definicién de estilos para instrumentar la politica publica, pero recién en
este perfodo encarnaron el protagonismo en el control directo de su gestion. Asi, la colocacién explicita
de la dirigencia empresarial en los principales cargos decisorios del Estado encuentra a los directivos de
las grandes corporaciones "a ambos lados del mostrador”, dando lugar a una nueva variante de las NTGP
de los noventa, categorizada en términos de “ceocracia” (Feldfeber y Duhalde, 2016, p. 66) ¢ Este nuevo
estilo de vinculacién entre la politica y la gerencia dentro de un mismo entramado, constituyé la principal
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caracteristica de la burocracia estatal durante el macrismo. En materia educativa, las redes de actores que
perfilaron sus articulaciones politico-administrativas, entre las que se incluyeron ONGS sostenidas por
grupos empresariales, fijaron la direccién de la politica al servicio de las racionalidades promovidas desde el
mercado”.

Como se afirmé anteriormente, el modelo de gestién educativa propuesto orient6 el tipo de tratamiento
asignado a los temas prioritarios dentro de la agenda gubernamental. En relacién con ello, la centralidad
impresa a la evaluacién movilizé decisiones de gestién vinculadas al fortalecimiento institucional,
administrativo y financiero de las dreas y equipos encargados de la generacién de informacidn, en paralelo a
la desarticulacién de las unidades operativas a cargo de los programas socioeducativos, de formacién docente
y de infraestructura (Feldfeber y Duhalde, 2018). En esta misma linea, el MEN incrementé su practica
regulatoria a través de la estructuracién de diversos operativos nacionales y regionales de evaluacién de indole
censal.

CONCLUSIONES

A través de este articulo, se propuso un recorrido por los distintos modelos de gestién que signaron el sistema
educativo en Argentina, analizando sus cambios y continuidades, a partir de un ejercicio comparativo entre
cuatro procesos histéricos. La consideracion de los diferentes perfiles que asume este entramado implica
reconocer el vinculo inmanente entre el papel que le fuera asignado a la educacién desde Estado a través de
la politica y la forma en que ésta se ha implementado y cristalizado en el cuerpo de la administracién publica.

Se ha puesto especial énfasis en definir las recientes articulaciones politico-administrativas derivadas
de la concretizaciéon de tendencias iniciadas con la reforma neoliberal de la década de 1990, vinculadas
a la aparicién de nuevas unidades mas transversales, aunque yuxtapuestas al aparato legal burocritico
preexistente. La hipétesis interpretativa que guié el andlisis de este fenémeno tendié a identificar, por un
lado, su aparicién como producto de procesos de regulacién y control mas amplios y diversificadosy, por otro,
como constelaciones resultantes de la trama de relaciones Estado-Sociedad de reciente restructuracién. La
reconfiguracion del perfil de estas relaciones se expresé en las formas de concebir la administracién del Estado,
en sus diferentes esferas. En ese escenario, caracterizado por fuertes cuestionamientos al intervencionismo
estatal de corte keynesiano y complementado por una retérica que sostenfa la necesidad de superar el
paradigma burocrético tradicional, se enfatizé el imperativo de reduccién del Estado y con ello el aparato
estatal. Con esa intencién, se disefiaron e implementaron nuevas formas de gobierno y gestion de los sistemas
educativos, orientadas a modificar no solo su estructura, administracién y organizacién sino también las
dindmicas institucionales y las practicas de sus diferentes actores.

Posteriormente, se repard en la ampliacién y reconfiguracion de su aparato en las dos etapas subsiguientes.
Este derrotero ha permitido tejer algunas conjeturas acerca del modo en que ha quedado conformado
el sistema educativo y con ello, su cuerpo burocritico y administrativo: un todo heterogéneo, difuso,
yuxtapuesto; de cardcter mixto y marcado por la hibridez de 4reas, practicas y actores.

Empero, a partir de los anos 2002-2003, si bien es dificil hacer una caracterizacién general dado el alto
grado de heterogeneidad estructural, es posible encontrar un patrén caracterizado por: una gestién por
contingencia sostenida en el ensayo y error con base en una mirada eventual de la accién que se configura
siempre tnica (de acuerdo a las relaciones de fuerza y los intereses sectoriales puntuales); la coordinacién y
articulacién interinstitucional entre organismos (horizontal y vertical); el abordaje territorial, privilegiando
el barrio ylaalusién ala participacién como lugar de expresién politica (Cao, Rey y Duca, 2015). Sin embargo,
como se ha planteado, existe una serie de aspectos que no se transformaron, como fueran los métodos de
intervencién y control, que continuaron siendo los propios de la etapa reformista previa.

La apertura del ciclo politico que tuvo lugar a partir de diciembre 2015, pretendié encarar un mecanismo
de reedicién de la légica neoliberal aggiornada a las nuevas demandas encarnadas por las expresiones
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transnacionales de los mercados y sus actores reproductores (ONGs, fundaciones y organizaciones de la
sociedad civil). Esta pretension requirié de articular un consenso respecto de la necesidad de modernizar
el Estado conforme una légica de negocios pretensiosa de ser aplicada al aparato publico. Esto ha resultado
sumamente prolifero para desempefiar la necesaria retroalimentacién entre lo publico y lo privado que el
nuevo modelo de administracién requeria y, por consiguiente, los fundamentos del managment resultaron
convenientes a favor de una gestion que pondra el acento en una racionalidad de tipo econdmica. Junto con
esto, se observé el desplazamiento de asuntos concernientes a la administracion publica, a la gerencia privada.
En efecto, el mercado vir6 hacia el interior del propio Estado, dando forma a un andamiaje, cuyas fronteras
se desdibujaron mientras que sus intereses convergieron. En suma, las reformas promovidas por la NGP y
el managment publico durante esta ultima etapa buscaron generar redisefios organizacionales en aquellas
instituciones del sector publico para lograr mayores niveles de eficiencia y promover su calidad. Todo ello,
tomando como referencia las practicas existentes en el funcionamiento de la empresa privada, que se instituy6
“como el modelo a seguir por parte del propio Estado” (Miranda y Salto, 2015, p. 278).

Asumida esta complejidad, es posible ampliar los marcos comprensivos que operan sobre las cuestiones que
convienen a la administracion y organizacién escolar, asi como contribuir al andlisis critico de las practicas
de gestion en el marco de las concepciones tedrico-metodoldgicas que las subyacen. Para ello, se opté por
recuperar ciertas categorias provistas por la literatura, con el objeto de enmarcar tedricamente el andlisis de los
cambios comprendidos desde finales del siglo XX hasta principios del actual. Con todo, este recorrido apela
a la interpelacién y apertura de una serie de interrogantes sobre los que resultara necesario profundizar en
el analisis. Sin dnimo de exhaustividad, cabe interrogarse acerca del tipo de modelo de gestion educativay la
relacién que éste tiene con los sujetos que interpela, los perfiles de los sujetos que participan en su definicidn,
los intereses que se disputan, las dreas o unidades involucradas y el tipo de relaciones que guardan entre
ellas, etc. Cabe destacar que ninguna de estas tematizaciones o problematizaciones pueden abordarse como
compartimentos estancos, sino como factores que ameriten ser gestionados de forma interrelacionada para
comprender la complejidad que caracteriza el abordaje de la administracién educativa.

En suma, el recorrido se propuso reflexionar sobre temas nodales de macro politica y de las articulaciones
politico-administrativas que se construyeron en cada ciclo de politica estatal. El énfasis estuvo puesto en
realizar un balance critico de los cambios que sobrevienen e introducen en la administracién de acuerdo a las
orientaciones de las politicas publicas en el contexto argentino.

Se considera conveniente analizar las problemdticas relevantes de la administracién educativa argentina a
lahora de pensar modelos alternativos y de transformacién de la administracién puablica, pues la construccién
de un marco de interpretacion de los procesos macro-institucionales constituye el punto de partida para hacer
de la gestién educativa una gestion mds democrética y una mejor calidad en el futuro.
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Mariana Alonso Bra (2008) apelaa esta categorfa como una sintesis del entramado que vincula los modelos de gestion que
se despliegan en un momento determinado, el perfil que asume la politica educativa y la traduccién de estos componentes
en el esquema burocrético del Estado.

Hasta el afio 1905, cuando con la sancién de la Ley Lainez dicha funcién se amplia a las provincias. Sus autoridades eran
elegidas por el Poder Ejecutivo y fueron figuras destacadas en el escenario politico, cultural y educativo, como Domingo F.
Sarmiento, José¢ Marfa Gutiérrez, José Maria Ramos Mejia, Pedro N. Aratay Angel Gallardo, entre los més importantes.
Desde sus origenes estuvo abocado a temdticas diversas, pero a partir de los afios cincuenta, a medida que el crecimiento
del sistema educativo ampliaba su base horizontal, fue diversificando sus dreas de competencia. Estas abarcaban desde la
compra de terrenos, mobiliario escolar, utiles y libros de texto hasta cuestiones relativas a la administracién del personal
docente como, por ¢jemplo, nombramientos, traslados, suspensiones, pago de sueldos y renuncias. Finalmente, a partir
de su intervencion en el ao 1976, pasa a camplir un rol puramente normativo y de supervision a nivel nacional.

Por sefialar algunos hitos, en 1943 (Decreto N° 18411, 1943) se incorpord la ensefianza religiosa en todos los niveles y
modalidades, y en 1947 (Ley N° 13407, 1947) se instituy6 el subsidio estatal a la educacién privada. En 1959, la sancién
legislativa de la “libertad de ensefianza” permitié al sector privado, tanto confesional como no confesional, la apertura
de establecimientos educativos de todos los niveles, incluida la universidad, por primera vez en la historia argentina.
A partir de aquel momento, las ideas de renovacién pedagdgica transformaron los modos de ensefiar en una parte del
sector privado, facilitada por el reconocimiento estatal de cierta autonomia administrativa. Sin embargo, esta sucesion de
eventos no pudo afectar de manera relevante la organizacion de las escuelas publicas, cuyo comportamiento se mantuvo
alineado al modelo positivista original.

Ladiversificacién del elenco de agentes que concurrian como prestadores de servicios educativos y las iniciativas privadas
extendieron su capacidad de regulacion sobre el conjunto. Esta diferenciacion se plasmé en la creacién de distintos
organismos dentro del aparato estatal, como el Consejo Nacional de Desarrollo (CONADE); la redefinicién de los
antiguos profesorados de pedagogia, transformados en emergentes carreras de ciencias de la educacién como parte de un
proceso mds amplio de modernizacidn de las ciencias sociales; la introduccién del planeamiento y la ampliacién de la
disposicién de centros educativos por iniciativa de los nuevos prestadores.

Alonso Bra (2008) da cuenta de un tipo de estado liviano, poroso, atravesado y legitimado por intereses particulares.
Este concepto se asocia al de “transformocracia” estudiado por Ball Stephen J. (2003, p. 102).

A través de estas fundaciones, el sector empresario supo convertirse en el interlocutor privilegiado del gobierno. Un
conjunto de investigaciones realizadas por la Confederacién de Trabajadores de la Educacién de la Republica Argentina
(CTERA) (Feldfeber y Duhalde, 2016; Feldfeber, Caride y Duhalde, 2020) dedicaron especial atencién a los convenios
que el MEN firmé con este tipo de entidades. Entre los principales documentos se pondera el caso de la Fundacién
Barkey en Davos y la “Gems Educations”, la empresa de servicios educativos més grande del mundo.
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