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Revista Latinoamericana de Politicas
y Administracion de la Educacion

Editorial

Norberto Fernandez Lamarra, Director
Pablo Garcia, Director Adjunto
Cristian Perez Centeno, Director Adjunto

El Nucleo Interdisciplinario de Formacion y Estudios para el Desarrollo de la Educacion (NIFEDE) de la Universidad
Nacional de Tres de Febrero tiene el agrado de presentar el vigésimo numero de la Revista Latinoamericana de Politicas
y Administracion de la Educacion. Representa para nosotros una alegria y un nuevo motivo de orgullo llegar a la vigésima
publicacion de nuestra querida RELAPAE.

El primer nimero se publico en el afio 2014 y desde aquel momento sostuvimos la publicacion semestral de la revista.
Aquel nimero estuvo vinculado con la consolidacion del Programa de Posgrados en Politicas y Administracion de
UNTREF y busc6 ser un aporte al desarrollo del campo investigativo en la tematica. A diez afios de aquella publicacion,
nos animos a creer que el objetivo se ha cumplido y RELAPAE se ha convertido en una revista académica referente en
su tematica. Desde el inicio, se pensd como una revista latinoamericana, para potenciar el desarrollo del trabajo en
redes que el NIFEDE ha sostenido desde su creacion. Asi mismo, con la idea de una revista de caracter electronico, de
acceso libre pleno, bilingiie (en espafiol y portugués) y arbitrada segtin estandares internacionales, se buscé poner a
disposicion de sus lectores un producto de alta calidad. Hoy en dia, diez afios mas tarde, todas las indexaciones
obtenidas nos animan a seguir en ese camino.

Quisiéramos destacar también que este nimero de RELAPAE coincide con la conmemoracion de los 25 afos de la
Universidad Nacional de Tres de Febrero, nuestra alma mater. Los 25 afios de UNTREF nos recuerdan sus origenes
como una de las primeras universidades nacionales del conurbano bonaerense que se propuso acercar una propuesta
de formacién de calidad para territorios donde otras universidades no llegaban. Este sera para nosotros un afo de
festejos y en ese marco se ha elaborado un documental contando la historia de UNTREF (se puede acceder mediante el
siguiente link: https://www.youtube.com/watch?v=hPnogps-LYA)

En lo que respecta a este numero que estamos presentando, queremos destacar que, ademas de la seccion general, el
numero incluye un dossier titulado “Reflexiones prospectivas sobre los inicios a la vida universitaria” a cargo de la Dra.
Lucrecia Agustina Sotelo, de la Universidad Nacional de la Patagonia Austral. Este dossier surge como resultado de
trabajos compartidos en el marco de las Jornadas de Reflexion y prospectiva sobre los inicios de la vida universitaria,
organizadas por la Escuela de Educacion de la Unidad Académica San Julian de la Universidad Nacional de la Patagonia
Austral del 12 al 14 de febrero de 2024. Este evento tuvo como foco de reflexion los inicios de la universidad. En la
Argentina contemporanea, con una amplia diversidad de dispositivos institucionales disefiados para acompaiar el
ingreso en el contexto de un sistema universitario masificado, surge la necesidad de repensarlo. No basta con tener
una politica de ingreso irrestricto, resulta necesario acompanar esa trayectoria, andamiar el pasaje desde la escuela
secundaria y consolidar la naciente ciudadania universitaria. Las luchas histéricas por el acceso hoy se reconfiguran
con nuevos debates para que en las instituciones se generen las condiciones adecuadas para que distintos grupos
sociales puedan acceder, permanecer y graduarse en la universidad. Aparecen asi las demandas por garantizar la
equidad en el acceso, pero también aparecen cambios en la organizacidon académica e institucional que abren la
universidad a todas y todos. Estas nuevas ideas han llevado incluso a pensar al ingreso universitario en un sentido mas
amplio. Se comienza asi a hablar de los inicios de la universidad para hacer referencia al momento de acceso a la
universidad o al periodo de transicion desde el nivel secundario al nivel superior {0 incluso del mundo laboral al mundo
universitario para aquellos que llegan a la universidad luego de su experiencia laboral). Pero también se hace referencia,
con esta expresion, al primer afno del nivel superior —considerandolo un momento sensible para la desercion—. En los
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inicios -especialmente- se deben atender a aquellos mecanismos implicitos que dificultan la continuidad de los estudios.
Esto se vincula con que, aun en el contexto de apertura e ingreso irrestricto, la [dgica expulsiva persiste si no se revisan
las practicas pedagégicas e institucionales de seleccion. El disefio de politicas, espacios y acciones para acompariar
las trayectorias en los inicios de la universidad forma parte del compromiso politico y pedagogico de las instituciones
del nivel superior con el Derecho a la Educacion Superior. El dossier que se presenta en este numero busca aportar a
estos debates y reflexiones.

En la seccion general de este nimero de RELAPAE pueden encontrarse diez articulos que se refieren a la organizacion
del sistema educativo, la educacion basica, la formacion docente y la educacion universitaria.

En primer lugar, presentamos dos articulos referidos al sistema educativo en general. Se trata del articulo de Vanesa
Romualdo titulado “;Qué entendemos por unidad nacional? Un recorrido por el federalismo educativo argentino 2006-
2019”. Este articulo analiza las concepciones de unidad nacional subyacentes a los modos de gestion federal de las
politicas educativas para la secundaria obligatoria en Argentina. El andlisis abarca el periodo 2006-2019 y se focaliza
en dos gestiones nacionales de distinto signo politico (Frente para la Victoria -FPV- y Alianza Cambiemos -AC-) que
concibieron a la unidad nacional divergentemente y configuraron modos de gestion federal de politicas contrastantes.
En segundo lugar, se presenta el articulo titulado “La implementacion de la Campafia Nacional de Alfabetizacion y
Educacion de Adultos/as en el Chaco (1964-1968)” de Maria José Ramirez. Este articulo analiza la Campafia Nacional
de Alfabetizacion y Educacion de Adultos (CNAEA) promovida durante la presidencia de Arturo lllia y pone su foco en la
implementacion de la campafia en la provincia del Chaco, nordeste de Argentina.

Luego se presentan dos articulos referidos a la educacion basica. El primer articulo titulado “La extension de la jornada
escolar en el nivel primario en la provincia de Corrientes desde la perspectiva del aula” tiene como autoras a Ana Maria
D'Andrea, Daiana Yasmin Vallejos, Cecilia Inés Silvero Saiach, Florencia Maria de los Milagros Maciel y Jorge Ezequiel
Almirdn. El objetivo de este articulo es describir y analizar el proceso de implementacion y adaptacion de la extension
de la jornada escolar del nivel primario en la provincia de Corrientes, recurriendo a observaciones de clases, analisis de
documentos curriculares (planificaciones, cuadernos, libros y otros recursos didacticos) y entrevistas a docentes de la
provincia. El segundo articulo se titula “Instrumento para la Evaluacion del Desempefio de la Coordinacion Académica
(EDCA) en instituciones educativas de educacion secundaria” y es de autoria de Joan Javier Cordero Redondo. Se
analizan en este articulo los centros educativos de secundaria piblicos de Costa Rica a partir de la perspectiva de las
buenas practicas educativas, la gestion de centros y el liderazgo educativos.

Siguen dos articulos referidos a la educacion comunitaria. El primero de ellos se titula “Gestion social educativa en
Argentina: andlisis del primer informe del Relevamiento Nacional de Experiencias Educativas Comunitarias, Cooperativas
y de Gestion Social, 2021” y su autora es Maria Eugenia Vicente. El articulo tiene como objetivo analizar dicho Informe
que presenta datos relevados por la Direccion Nacional de Evaluacion, Informacion y Estadistica Educativa y la Direccion
de Experiencias de Educacion Cooperativa y Comunitaria del Ministerio de Educacion nacional, entre noviembre de 2020
y abril de 2021. En segundo lugar, compartimos el articulo titulado “Articulaciones locales en la implementacion del
programa Red Comunitaria de Apoyo Escolar: sentidos y representaciones de los actores seguin sus posiciones en el
territorio” de Serena Aylén Santos. El articulo analiza la implementacion de una politica socioeducativa desde el modelo
de gestion asociada, a partir de un estudio de caso cualitativo que toma como referente empirico a la Organizacion
Madre del Pueblo. Se busca comprender como se configuran las articulaciones locales para el sostenimiento de
trayectorias educativas del nivel primario entre distintos equipos territoriales que participan del programa
socioeducativo Red Comunitaria de Apoyo Escolar (RCAE), del Ministerio de Educacion de la Ciudad Autonoma de Buenos
Aires, en el Barrio Padre Rodolfo Ricciardelli.

A continuacion, es el turno de dos articulos que se refieren a la formacion docente. En primer lugar, se presenta el
articulo titulado “La Educacién Ambiental en la formacion docente en la Provincia de Buenos Aires. Periodo 2007-2022”
cuyas autoras son Sandra Alvino y Ménica Tissone. Se proponen analizar los cursos oficiales para la formacion y
capacitacion docente en Educacion Ambiental (EA) en dicha provincia y en particular, aquellos que se dictaron en la
Region Educativa 7 (2019-2022). El segundo articulo que compone este grupo se titula “Trabajo docente en escuelas
secundarias rurales de alternancia: un area de vacancia en la investigacion educativa” y ha sido elaborado por Lucia
Condenanza Giuliano. Este articulo busca responder el siguiente interrogante: ;qué se ha investigado en Argentina y
América Latina sobre el trabajo docente en escuelas secundarias rurales, y en particular en las instituciones de
alternancia? Desde la sancién de la obligatoriedad del nivel medio en el pais, la escuela secundaria rural se ha
constituido en objeto de preocupacion tanto en el plano académico como en el de la politica educativa y este articulo
se propone avanzar en la construccion de un estado del arte al respecto.
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Por dltimo, se presentan dos articulos referidos a la educacion universitaria. En primer lugar, el articulo titulado “Las
funciones de investigacion y sus vinculos con la docencia universitaria en la profesion académica argentina.
Consideraciones descriptivas a partir del estudio internacional APIKS” de Jonathan Aguirre, Mariana Foutel, Nicolas
Braun y Daniela Alberti. El articulo se propone describir de forma exploratoria las funciones de investigacion y sus
vinculos con la docencia universitaria considerandolas sustanciales en el ejercicio de la profesion académica argentina.
Para ello, se inicia con un breve recorrido tedrico y epistémico en torno al objeto de estudio y su consolidacion como
campo particular de indagacién de la educacion superior. Luego, la centralidad la ocupa el analisis de secciones
tematicas derivadas de la encuesta APIKS (Academic Profession in the Based Knowledge Society), abonadas por las
producciones llevadas adelante por el Grupo de Investigacion en Educacion Superior y Profesion Académica de la
Universidad Nacional de Mar del Plata. En segundo lugar, se presenta el articulo titulado “Instituciones y plataformas
digitales: los espacios de la educacion superior en tiempos de pandemia” de Martin Gendler y Solana Moiraghi. El
objetivo de este articulo es indagar sobre los modos y usos de plataformas digitales por parte de docentes de la UBA
para el despliegue de su labor y relacion con sus estudiantes, durante el tiempo de pandemia. Especificamente, se
focaliza en el papel de la institucion para el sostén de aquella relacion docente-estudiante a partir de una comparacion
entre la Facultad de Ciencias Sociales (FSOC) y la Facultad de Agronomia (FAUBA).

Finalmente, en este nimero se presentan dos resefas: la primera dedicada al libro “La educacién ciudadana
fragmentada: el derecho en la ensefianza obligatoria” de Nancy Cardinaux, Samanta Delas, Matias Manelli y Guillermo
Ramon Ruiz (reseiiado por Maria Catalina Munuce) y la segunda sobre el libro “Comunicar ciencia. De resultados
experimentales a textos y presentaciones académicas”, de Marcela Brocco (resefiado por Antonella Schiffrin).

Invitamos muy especialmente a todos los colegas a enviarnos sus trabajos para publicar en RELAPAE y hacer circular
este vigésimo numero entre quienes pudieran estar interesados. Seguiremos recibiendo para su evaluacion por pares-
articulos originales sobre politica, gestion y administracion en Argentina y en América Latina. Ademas, en el préximo
nimero, que saldra en el mes de diciembre, se incluira un dossier titulado “Mujeres Indigenas y Afrodescendientes en
la Educacion Superior de América Latina: Trayectorias y experiencias formativas y profesionales” organizado por la Dra.
Anny Ocord Loango y Dra. Gloria Mancinelli de la Catedra Unesco Educacion Superior, Pueblos Indigenas y
Afrodescendientes. Invitamos especialmente a participar en este dossier.

Nos despedimos hasta la proxima publicacion que esperamos esté cerca de fin de afio. Agradecemos una vez mas a

todos los autores que han confiado en nuestra revista para enviar sus escritos y a todos los evaluadores que contribuyen
con la mejora continua de la calidad de las publicaciones.
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Presentacion del Dossier Reflexiones prospectivas sobre los inicios a la vida universitaria
Hacia una construccion del campo de estudio de los Inicios a

la Vida Universitaria

Lucrecia Agustina SOTELO'

Con el paso de los afios y debido a las profundas transformaciones del sistema educativo y las marcadas desigualdades
de acceso a la cultura y a los bienes simbdlicos de quienes son sujetos de la educacion, la pregunta sobre el ingreso a
la universidad se mantiene constante. Esta permanencia plantea nuevos interrogantes, que implican una renovacion
conceptual que interpela la investigacion en la educacion superior, e invita a pensarla como conformante de un campo
de estudio particular: el de los inicios a la universitaria.

La emergencia de este campo puede leerse en términos temporales y asi dar cuenta de la impronta de las politicas
educativas definidas, en Argentina, durante la década de los 90 y el afio 2015. El pasaje del ingreso restrictivo al libre,
junto a la creacion de nuevas universidades en todo el territorio y la masividad consecuente con esta expansion, la
sancion de laley n°26.206 que conduce a la obligatoriedad de la escuela secundaria y el reconocimiento de la educacion
superior como objeto de derecho y al resguardo del Estado, la emergencia de “plataformizacion de la educacion”, entre
otros, resemantiza la pregunta sobre quién es el sujeto de la educacion universitaria y exhorta a colocar la mirada en
las transformaciones que ello trae consigo.

Siendo asi, comienzan a esgrimirse respuestas que se centran en el disefio de las acciones institucionales que las
universidades desarrollan en pos de favorecer el acceso a la educacion. Entre ellas, se destacan los trabajos de Adriana
Chiroleu, Pablo Garcia, Ana Maria Escurra quienes se preguntan por las dimensiones y sujetos que definen estas
acciones y como ello da cuenta de la desigualdad educativa.

Otras respuestas llegan de las investigaciones que se preguntan por la articulacion y zona de pasaje entre la escuela
secundaria y la universidad. Siendo asi, indagan el proceso de construccion de trayectorias de aprendizaje y los
programas interinstitucionales que buscan dar cuenta del acceso a la educacion superior. Dentro de este eje se
encuentran, fundamentalmente, los trabajos de Emilia Di Piero, Paula Pogré, Soledad Vercellino, Gustavo Bombini. Por
otro lado, tras el analisis del proceso de afiliacin, Sandra Carli, Maria Paula Pierella y Andrés Santos Sharpe, indagan
la experiencia y desde alli se preguntan qué es lo que hace que alguien se vuelva estudiante universitario.

Otras de las lineas que acuden a la pregunta sobre quién es el sujeto que aprende, viene de la mano de la didactica
especifica. Desde alli las investigaciones desarrolladas por Maite Alvarado, Elvira Armoux, Paula Carlino, Mariana Urus
y Gustavo Bombini, establecieron respuestas que se plasmaron en el desarrollo de dispositivos tendientes a favorecer
el aprendizaje del cddigo académico en la educacion superior.

Por dltimo, se destacan las preguntas formuladas desde la pedagogia. Alli, el trabajo de Viviana Mancovsky coloca la
mirada en el desarrollo de una pedagogia de los inicios en cuando que ello implica un reposicionamiento de la ensefianza
en la universidad; reposicionamiento que requiere reconocer el punto de partida de estos nuevos estudiantes para asi
acompafiarlos en su proceso de aprendizaje.

En este sentido los conceptos de transiciones, zona de pasaje, experiencia, afiliacion, acompafamiento, se erigen como
puertas de entrada para abordar la primera vinculacion de estos nuevos estudiantes que conforman esta universidad
en transformacion.

Haciéndose eco de este campo en emergencia, el presente dossier retine trabajos de investigadores, gestores y tesistas
doctorales que conforman la “Red de Estudios de Inicios a la Vida Universitaria". Estos trabajos se preguntan por la
emergencia de este nuevo sujeto que aprende. Para ello, se diseiian un conjunto de respuestas que parten del
reconocimiento de las multiples desigualdades que constituyen el acceso a la educacion.

! Universidad Nacional de la Patagonia Austral / lucreciasotelo@gmail.com
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Resumen

Si bien en las Ultimas décadas se ha observado una ampliacion del acceso a los estudios universitarios, aln se
evidencian fuertes disparidades en las trayectorias de las/os estudiantes segun origen social. De esta manera, el ingreso
a la universidad esta lejos de atenuar las desigualdades sociales de origen. En este trabajo nos centramos en las
caracteristicas de las/os ingresantes a las universidades publicas nacionales desde una perspectiva que se nutre del
campo de estudios sobre fragmentacion y segregacion educativa. Este campo ha tenido un amplio desarrollo en nuestro
pais en las ultimas décadas y se enlaza con los estudios fundantes de sociologia de la educacion acerca de las relaciones
entre origen social, capitales y trayectorias educativas. Nos centramos en delinear los perfiles sociales de las/os
ingresantes, la existencia de caracteristicas comunes y singulares al interior de las universidades de la Patagonia Sur,
asi como los diferenciales con los promedios nacionales. Los interrogantes que orientan esta indagacion son: ;C6mo
fue la evolucion de nuevas/os inscriptas/os por universidad? ;Cuales son sus caracteristicas demograficas? ¢Cual es
su condicion laboral? ;Qué caracteristicas educativas poseen sus hogares? ;Como es el desempeiio durante el primer
afo de cursada? ;Qué similitudes y diferencias existen entre las universidades de la region en relacion a los indicadores
mencionados previamente? ;Y con los promedios nacionales? Para abordar estas preguntas trabajamos con una fuente
de datos proveniente de registros administrativos: el Anuario de Estadisticas Universitarias 2022, compilado por el
Departamento de Informacion Universitaria de la Secretaria de Politicas Universitarias. En una primera aproximacion a
este universo pretendemos aportar al conocimiento de las caracteristicas que asumen los procesos de desigualdad
socio-educativa entre estudiantes universitarios de esta region, lo que resulta un insumo relevante para la identificacion
de los nudos criticos y las prioridades a atender para el disefio de politicas publicas que tiendan a reducir la reproduccion
de las desigualdades sociales.

Palabras Clave: ingreso a la universidad, sociologia de la educacion, perfiles socio-demograficos, desigualdades
socio-educativas, registros administrativos.

Abstract

Although in recent decades there has been an increase in access to university studies, strong disparities are still evident
in the trajectories of students depending on social origin. In this sense, entering university is far from attenuating social
inequalities of origin. In this work we focus on the characteristics of first-year university students of national public
universities from a perspective that is based on studies of educational fragmentation and segregation. These approaches
have had extensive development in our country in recent decades and are linked to the founding studies of sociology of
education about the relationships between social origin, capitals and educational trajectories. We focus on the
description of the social profiles of these first-year university students, the existence of common and unique
characteristics within the universities of Southern Patagonia, as well as the differentials with the national averages. The
questions that guide this investigation are: How was the evolution of the stock of new enrollees by university? What are
your demographic characteristics? What is your employment status? What educational characteristics do your homes

! Universidad Nacional de Tierra del Fuego Antartida e Islas del Atlantico Sur, Argentina / jlopez@untdf.edu.ar / ORCID 0009-0004-0098-7033
2Universidad Nacional de Tierra del Fuego Antartida e Islas del Atlantico Sur, Argentina / afarias@untdf.edu.ar / ORCID 0000-0001-9362-9788
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have? How is the performance during the first year of study? What similarities and differences exist between the
universities in the region in relation to the previously mentioned indicators? And with the national averages? To answer
these questions, we work with a data source from administrative records: the 2022 University Statistics Yearbook,
compiled by the Department of University’s Information of the Secretariat of University Policies. In a first approach to
this universe, we intend to contribute to the knowledge of the characteristics that the processes of socio-educational
inequality assume among university students in this region, which is a relevant input for the identification of critical
nodes and priorities for the design of public policies that tend to reduce the reproduction of social inequalities.

Keywords: first-year university students, sociology of education, socio-demographic profiles, educational inequalities,
administrative records.
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Introduccion

Este articulo se inscribe en una linea de indagacion sobre los procesos de desigualdad social y sus efectos sobre los
sistemas educativos. Nuestro objetivo principal es analizar los condicionantes estructurales del sistema educativo a
partir de una desagregacion en tres dimensiones: la demografica, la socio-econémica y la espacial’. Los procesos de
desigualdad social y sus efectos sobre las dinamicas socio-educativas, constituyen una dimension de analisis
transversal.

En las Ultimas décadas, hemos asistido a una expansion del acceso a la educacion superior a nivel mundial, regional y
nacional. En los ultimos veinte afios la tasa de cobertura bruta de la educacion superior aumentd en torno a un 50%
(del 23 al 52%) en América Latina y El Caribe (Cepal, 2022) pero persisten disparidades entre regiones y paises en
cuanto al ritmo de esta expansion. Este mayor acceso no se distribuyé de igual forma en toda la sociedad, los sectores
medios y altos se han favorecido en mayor medida (Cepal, 2022) contribuyendo asi esta expansion a la reproduccion
de las desigualdades sociales de origen antes que a su atenuacion.

En este trabajo avanzamos en la descripcion de las principales caracteristicas socio-econdmicas y socio-educativas de
las/os estudiantes ingresantes de las universidades nacionales de gestion publica de la Patagonia Sur para el afio 2022".
Nos interesa comenzar a delinear los perfiles sociales de estos ingresantes, la existencia de caracteristicas comunes y
particulares al interior de las universidades de la Patagonia Sur y los diferenciales con los promedios nacionales,
retomando los aportes de trabajos recientes que avanzan en esta misma linea (Garcia de Fanelli, 2014; Rodriguez y
Guzman, 2019; Garcia, 2023).

Para ello, procesamos datos del Anuario de Estadisticas Universitarias compilado por el Departamento de Informacin
Universitaria. Esta fuente nos permitio analizar de forma comparativa el perfil de ingresantes de las universidades de la
region: la Universidad de la Patagonia Austral (UNPA), Universidad Nacional de la Patagonia San Juan Bosco (UNPSJB)
y la Universidad Nacional de Tierra del Fuego, Antartida e Islas del Atlantico Sur (UNTDF).

El articulo se organiza en cinco apartados. Un primer apartado tedrico en donde situamos nuestro problema de
investigacion en el marco de las discusiones de la sociologia de la educacion. A continuacion, presentamos un breve
apartado metodoldgico que resume las principales caracteristicas de la fuente de datos y describe las universidades
analizadas. Luego abordamos interrogantes vinculados a la evolucion de la cantidad de ingresantes en los dltimos 9
anos. Y, en los siguientes apartados, avanzamos en la estimacion de la efectiva incorporacion de las/os ingresantes a
las universidades, describimos sus perfiles sociales, asi como caracteristicas educativas de su hogar a fin de poder
establecer comparaciones entre ellas y con el promedio nacional.

Desigualdades sociales e ingreso a la universidad como campo de estudio

Nuestra investigacion se ubica en el campo de estudios sobre desigualdades, fragmentacion y segregacion educativa
que ha tenido un amplio desarrollo en nuestro pais en las Ultimas décadas y se enlaza con los estudios fundantes del
campo de la sociologia de la educacion acerca de las relaciones entre origen social, capitales y trayectorias educativas.
Esta mirada pone el foco en las dimensiones sociales, culturales y econémicas que contribuyen a los procesos de
reproduccion social de las desigualdades.

La relacion entre las trayectorias educativas y el origen social es la problematica central de los estudios candnicos de
la sociologia de la educacion desde sus momentos fundantes. Bourdieu y Passeron (1964) evidenciaron que los logros
educativos estan fuertemente asociados al origen social y que en los procesos de evaluacion existen un conjunto de
mecanismos subyacentes que tienden a valorar los conocimientos que las/os estudiantes de clases altas obtienen en
los procesos de socializacion relativos a su pertenencia de clase, por el contrario, las/os estudiantes de clases populares
tienen que atravesar un proceso de aculturacion para desarrollar trayectorias educativas exitosas en los niveles
superiores. Mas recientemente Kaplan (1992), Dubet y Martuccelli (1998), entre otros, retomaron y profundizaron estos
trabajos candnicos y mostraron la vigencia y persistencia de la estrecha relacion entre trayectorias educativas
completas, terminalidad, logros educativos y origen social.

A su vez, se ha desarrollado una linea de investigacion, que ha realizado un aprovechamiento sistematico de fuentes
estadisticas, a partir de conceptos como fragmentacion, segmentacion y segregacion educativa. Estas investigaciones

® Este articulo se enmarca en el proyecto PIDUNTDF B 13/2022 “Educacion y desigualdad social. Condicionantes sociales y demogréaficos del
sistema educativo fueguino” (Dir. Lic. Julieta Lopez).
*Es el dato méas actualizado publicado a la fecha provisto por el Departamento de Informacion Universitaria — SPU.
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han dado cuenta de la existencia de procesos de estratificacion social que denotan dinamicas de segregacion,
concentrandose en ciertos perfiles socioeducativos con caracteristicas similares entre si, y heterogéneas en relacion al
resto en determinadas instituciones educativas, zonas y sectores (Bottinelli, 2017).

En particular, con relacion al acceso al nivel universitario para el caso argentino en el periodo reciente, se ha producido
evidencia sobre la expansion del acceso por parte de sectores de menores recursos. Sin embargo, la literatura ha dado
cuenta de la existencia de barreras sociales que persisten. En Garcia de Fanelli y Adrogué (2021) muestran que la
probabilidad de continuidad de estudios superiores de jovenes de clase alta con secundario completo es tres veces
superior a los de clase baja. A su vez, en Templado, Catri, Nistal y Volman (2022) describen las dificultades de la
continuidad educativa de los sectores sociales desfavorecidos. Mientras que, en el primer afio de universidad, las/os
jovenes del primer quintil de ingresos representan alrededor del 18% del total de estudiantes, en el quinto afio alcanzan
solo el 4%.

Especificamente, en los Ultimos afos se fue constituyendo un campo de estudios sobre el ingreso a la universidad. El
pasaje de la universidad de elites a la universidad de masas (Krotsch, 2001) reconfigura problemas clasicos de la
sociologia de la educacion y habilita a situar la mirada sobre el ingreso a la universidad, las brechas que se evidencian
en esa instancia y los dispositivos existentes para acompafiar las trayectorias de las/os estudiantes (Sotelo, Arroyo y de
las Mercedes Pifiero, 2023).

Dentro de las distintas dimensiones de abordaje del ingreso a la universidad, nuestro interés esta puesto en las
indagaciones que hacen foco en factores considerados exdgenos al sistema educativo (Tiana Ferrer, 2002) pero que lo
condicionan fuertemente y que pueden aportar a la comprension de los procesos de mejora de los sistemas educativos
(Tiana Ferrer, 2012).

En esta linea de trabajo, Garcia (2023) abordd los dispositivos que organizan el ingreso a la universidad de las
universidades nacionales del conurbano bonaerense a la vez que realizé una descripcion de los perfiles sociales de
las/os nuevas/os ingresantes. Alli se observa que la edad al ingresar es superior a la del promedio nacional, las tasas
de empleo son superiores y que la proporcion de primera generacion que accede al nivel es mayor que la del promedio
nacional. En sintesis, se trata de nuevas/os ingresantes que poseen condiciones mas desfavorables que el promedio.

Con relacion a las universidades nacionales de la Patagonia Sur, se han producido avances sobre las acciones llevadas
adelante en relacion con el ingreso a la Universidad Nacional de la Patagonia Austral (UNPA) en el marco de la pandemia
por COVID-19 (Sotelo, Arroyo y de las Mercedes Pifiero, 2023), se ha abordado la dimension pedagdgica enmarcada en
el “Programa de acompafiamiento al estudiante y la docencia que ingresa al profesorado de Educacion Primaria” de la
UNPA, a partir del reconocimiento de los puntos de partida diferenciales de las/os nuevas/os ingresantes (Sotelo, 2023)
y se han realizado avances en relacion a las estrategias de acompafnamiento en el curso de ingreso a la universidad de
la UNTDF (Eiriz, Urdapilleta y Erazu, 2018).

A partir de estos avances y teniendo en cuenta las vacancias existentes nuestro interés es construir conocimiento acerca
de los perfiles sociales de las/os nuevas/os ingresantes de las universidades nacionales de la Patagonia Sur atendiendo
a los condicionantes socioeconémicos especificos de esta poblacion. Entendemos que estos avances permiten entender
la especificidad regional y aportan al disefio de dispositivos de acompafamiento que tengan en cuenta sus
caracteristicas especificas y reconfiguraciones a lo largo del tiempo.

Caracteristicas de las Universidades bajo estudio y de la fuente de datos

La Universidad Nacional de la Patagonia San Juan Bosco fue creada en el afio 1980 mediante una ley (22.173) que
unifico dos universidades preexistentes: la Universidad Patagonia San Juan Bosco, creada en 1963, y la Universidad
Nacional de la Patagonia, que habia iniciado su funcionamiento en 1974. Cuenta con cuatro sedes en las ciudades de
la provincia de Chubut: Comodoro Rivadavia, Esquel, Puerto Madryn y Trelew. Se organiza en cinco facultades: Ciencias
Economicas, Ciencias. Juridicas, Ciencias Naturales y Ciencias de la Salud, Humanidades y Ciencias Sociales e
Ingenieria. La facultad de Ciencias Econémicas dicta siete carreras de las cuales tres son tecnicaturas con una duracion
estimada de 3 afios. La facultad de Ciencias Juridicas dicta la carrera de abogacia y dos tecnicaturas. La facultad de
Ciencias Naturales y de la Salud dicta catorce carreras de las cuales cuatro son tecnicaturas. Algunas de las carreras
que componen la oferta son Medicina, Lic. en Enfermeria, Lic. en Ciencias Biologicas, Farmacia, Geologia, Bioquimica,
Lic. en Quimica. La facultad de Humanidades y Ciencias Sociales ofrece veintilin carreras, de las cuales 6 son
tecnicaturas y la Lic. en Ciencias Politicas y la Tecnicatura en Gestion y Mediacion Cultural se dictan bajo la modalidad
virtual. Algunas de las carreras que componen la oferta son la Lic. en Historia, en Geografia, en Historia y sus respectivos
profesorados. Y, la facultad de Ingenieria dicta catorce carreras de las cuales dos corresponden a carreras cortas de 3
afos de duracion. Algunas de las carreras que se ofertan son la Lic. en Informatica, Lic. en Matematica, Ingenierias
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Forestal, Civil, Mecanica, Electronica, en Petrdleo. La mayor parte de las carreras se dictan en la sede de Comodoro
Rivadavia, mientras que en la sede de Puerto Madryn se dictan 4 carreras: Lic. en Cs. Bioldgicas, Analista Programador
Universitario, Abogacia y Tecnicatura Universitaria en Criminalistica’.

La Universidad Nacional de la Patagonia Austral fue creada en el aiio 1994, mediante una Ley Nacional (24.446). Esta
universidad se asienta sobre iniciativas previas de desarrollo de la educacion universitaria en la provincia. La estructura
académica es departamental y se compone de cuatro unidades académicas situadas en las ciudades de Rio Gallegos,
Caleta Olivia, Rio Turbio y San Julian en la provincia de Santa Cruz. La organizacion interior de las unidades académicas
tiene las siguientes caracteristicas:

Rio Gallegos y Caleta Olivia estan organizadas en dos departamentos: el de Ciencias Exactas y Naturales y el de
Ciencias Sociales y a su vez cada departamento se compone de divisiones definidas a partir de las problematicas
de desarrollo prioritario para la region de pertenencia de las sedes y de acuerdo con disciplinas afines. Las
Unidades de Rio Turbio y San Julian, estan organizadas directamente por divisiones®

Se dictan mas de cuarenta carreras distribuidas en catorce escuelas, que estan integradas por: Escuela de
Administracion y Economia, de Ciencias Basicas y Exactas, Comunicacion, Educacion, Enfermeria, Geografia
Ordenamiento Territorial y Geoinformacion, Historia, Ingenieria y Prevencion de Riesgos, Letras, Psicopedagogia,
Recursos Naturales, Sistemas e Informatica, Trabajo Social, Turismo. También cuentan con ofertas de postgrado.

La Universidad Nacional de Tierra del Fuego AelAS fue creada en el afio 2009 (Ley 26.559), con dos sedes ubicadas en
las ciudades de Rio Grande y Ushuaia. Su estructura académica se organiza en cuatro institutos: Ciencias Polares,
Ambiente y Recursos Naturales; Desarrollo econémico e Innovacién; Cultura Sociedad y Estado; y el Instituto de la
Educacion y del Conocimiento. Su oferta académica se compone de tres carreras de pre grado, dieciséis de grado y
postgrado. Algunas de las carreras que componen esta oferta son: Lic. en Biologia, Lic. en Ciencias Ambientales, Lic.
en Sociologia, Lic. en Gestion Educativa, Contador Publico. Lic. en Administracion, Ingenieria Industrial.

En cuanto a las fuentes de informacion estadistica disponible para el abordaje de problematicas socio-educativas
poseen diferencias en relacion a sus caracteristicas y sus potencialidades. Distinguimos por sus alcances, modalidad
de recoleccion de la informacion y marcos conceptuales que los sustentan a: los censos de poblacion, las encuestas y
los registros administrativos.

Para abordar las preguntas del presente articulo trabajamos con una fuente de datos proveniente de registros
administrativos: el Anuario de Estadisticas Universitarias 2022, compilado por el Departamento de Informacion
Universitaria de la Secretaria de Politicas Universitarias. Los registros administrativos no tienen como propasito principal
la generacion de informacion estadistica. Surgen de la captacion permanente de datos propios de la gestion
administrativa. Entre las ventajas de la capitalizacién de registros administrativos se encuentran su bajo costo, la
complementariedad que poseen con ofras fuentes, y su capacidad para proveer informacion en forma oportuna y
actualizada (INDEC, 2008). Por sus caracteristicas requieren de un trabajo conceptual, operacional y técnico que permita
dar cuenta de las limitaciones y potencialidades que poseen ya que no se encuentran armonizadas con los marcos
conceptuales y analiticos que poseen las fuentes del Sistema Estadistico Nacional (SEN).

Las potencialidades de esta fuente para el abordaje de nuestras preguntas de investigacion son:

- Se trata de una fuente publica y actualizada. Este atributo permite transparentar el proceso de andlisis de la
informacion que puede ser objeto de contralor y reduce los tiempos de gestion de informacion que no se encuentra
disponible al publico en general’.

- Se trata de una fuente que permite realizar desagregaciones a nivel de las instituciones universitarias. Otras
fuentes del SEN nos permiten realizar aproximaciones al universo de estudio, pero no abordan especificamente la
poblacion de ingresantes de cada una de las instituciones universitarias. En esta primera exploracion consideramos de
sumo interés dar cuenta de las caracteristicas de esta poblacion en estas universidades para luego realizar
triangulaciones con otras fuentes que nos permitan contextualizar y ampliar este analisis.

® Principales hitos en la historia de la Universidad Nacional de la Patagonia San Juan Bosco (2015) https://www.unp.edu.ar/index.php/22-
universidad/. Recuperado el 18/05/2024.

® Fuente: https://www.unpa.edu.ar/contenido/estructura-academica. Recuperado el 18/05/2024.

" Es importante agregar que dentro de las buenas practicas de la corriente de datos abiertos no es deseable trabajar con informacién estadistica
cuyo proceso de obtencion es privilegiado y sobre los cuales no existe posibilidad de realizar un control externo.
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- En tercer lugar, y este atributo es fundamental en post del objetivo comparativo, se trata de una fuente
armonizada (INDEC, 2020). A diferencia de la informacion proveniente de registros administrativos producidos por cada
una de las unidades académicas esta fuente posee variables comunes, comparables entre si, para todo el sistema
universitario nacional y para cada una de las instituciones. La armonizacion supone una tarea en si misma que requiere
de una evaluacion de la confiabilidad, validez, disponibilidad, comparabilidad y oportunidad de cada una de las fuentes
a analizar.

Dentro del SEN no existe en la actualidad otra fuente que cumpla con estos tres requisitos en relacién con las
dimensiones y el objeto de estudio abordado.

Evolucion de las/os ingresantes a las universidades nacionales de la Patagonia Sur

Durante el siglo XX la evolucién de la matricula de educacion superior en Argentina tuvo una tasa de crecimiento de
6,7% anual promedio (Garcia de Fanelli, 2014), lo que supuso un intenso proceso de crecimiento, muy por encima del
nivel poblacional.

En el siglo XXI la dinamica de acceso a la universidad tuvo dos etapas con diferencias marcadas entre la primera y la
segunda década. Entre 2000 y 2011, “la tasa de crecimiento anual promedio de los ingresantes a las universidades
nacionales fue de apenas 0,5%, muy por debajo del crecimiento anual promedio de la poblacion de 18 afios en dicho
lapso, que fue de 1,5%” (Garcia de Fanelli, 2014, p. 7). Durante el periodo posterior, 2011-2022 el crecimiento promedio
anual fue del 3,6% para la totalidad de las/os estudiantes de universidades nacionales y la tasa de crecimiento anual
promedio de ingresantes fue del 6,1%, con una tendencia creciente a lo largo del periodo que alcanza el 8,2% el tltimo
afno.

En este dltimo periodo analizamos los perfiles de estudiantes ingresantes, denominados en los registros de la Direccion
de Informacion Universitaria bajo la categoria de nuevas/os inscriptas/os. En primera instancia, presentamos la
evolucion de la cantidad de ingresantes entre los afios 2013 y 2022, dado que el 2013 es el primer afio en el que la
UNTDF tiene registros.

Cabe advertir que se trata de universidades emplazadas en provincias con poblaciones de magnitudes distintas y por
lo tanto con poblaciones potencialmente demandantes disimiles. En el Cuadro N°1 se puede observar que la poblacion
potencialmente demandante en Chubut es casi 2 veces mayor a la de Santa Cruz y 3 veces mayor respecto a la de
Tierra del Fuego AelAS.

Cuadro N° 1. Poblacion total y en edades potencialmente demandantes de estudios universitarios.
Provincias de Chubut, Santa Cruz y Tierra del Fuego AelAS, aio 2022.

Chubut Santa Cruz Tierra del Fuego AelAS
Poblacion total 592.577 337.226 185.732
18 a 24 afios 59.124 (9,0%) 33.575 (9,9%) 18.281 (9,8%)
25 a 34 afos 94.348 (15,9%) 57.493 (17,0%) 34175 (18,4%)

Fuente: Elaboracién propia en base a INDEC, Censo Nacional de Poblacion, Hogares y Viviendas 2022. Resultados definitivos.

El grafico 1 permite visualizar las diferencias de magnitudes entre las universidades de la Patagonia Sur. La UNPSJB y
la UNPA inician el periodo estudiado con cantidades similares de ingresantes -en torno a 3000-, mientras que la UNTDF
inicia con solo 500 ingresantes. En cuanto a la evolucion, se evidencia un mayor incremento de ingresantes en la
UNPSJB respecto de la UNPA. Al finalizar el periodo la primera contaba con casi 1500 ingresantes mas respecto de la
segunda. En cuanto a la evolucion de la UNTDF, se observa un periodo de crecimiento sostenido hasta el afio 2020, afio
en el que se observa una caida de momento en las otras dos universidades de la region, con una fuerte reduccion en el
ano 2021, que no se sostiene al afo siguiente, pero se retrotrae a la magnitud de ingresantes observada en 2016.
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Grafico N°1. Cantidad de nuevas/os inscriptas/os por universidad. Afos 2013-2022
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Fuente: Elaboracion propia a partir de datos del Anuario de Estadisticas Universitarias compilado por el Departamento de Informacion
Universitaria - DNPelU - SPU.

A continuacion, presentamos la evolucion de las/os ingresantes de las tres universidades de la Patagonia Sur y del total
de universidades nacionales a través de su crecimiento relativo, es decir en qué proporcién aumentan o disminuyen la
cantidad de nuevas/os inscriptas/os en relacion con el afo anterior. En el total de universidades nacionales, hasta el
ano 2017, se observa un crecimiento relativo de nuevas/os inscriptas/os en torno al 6%, con un pico del 9,3% entre los
afios 2015y 2016. A partir del afio 2018 se observa un leve incremento con un pico del 10,2% entre los afios 2018—
2019y, hacia 2022, se observa una caida del 2,4% de las/os nuevas/os inscriptas/os (Grafico 2).

En las universidades bajo analisis la evolucion de ingresantes fue mas oscilante, sobre todo para el caso de la UNTDF.
La UNPA y la UNPSJB presentan un comportamiento similar de la variacion relativa de las/os ingresantes: entre 2014 y
2016 descienden, de forma mas acentuada en la UNPA, se observa un repunte entre los afios 2016 y 2017 y luego
hacia 2020-2021. En la UNTDF, el crecimiento relativo de las/os ingresantes fue positivo hasta el afio 2018, luego se
estabiliza los dos afos posteriores en torno a un 12%, y cae significativamente entre los afios 2020 y 2021 un 48,6%
(Grafico 2). Si bien se da en el marco de una tendencia descendente a nivel nacional, llama la atencién la magnitud de
este descenso que podria estar vinculado con la pandemia por COVID-19. Cabe destacar que esta tendencia no se

observa en el promedio nacional ni en las otras dos universidades de la region, en las que hubo un incremento del orden
del 18% de los ingresantes.

Grafico N°2. Crecimiento relativo de nuevas/os inscriptas/os por universidad. Afios 2013-2022.

80.0
60.0 RN
e
T 400 / ~ °
Py d oS ’
= 20.0 - < 7
= A
\
-40.0 o ’
-60.0
2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022
Ao
—@— Total Universidades Nacionales Patagonia Austral
—— Patagonia S. J. Bosco — @ -Tierra del Fuego

Fuente: Elaboracion propia a partir de datos del Anuario de Estadisticas Universitarias compilado por el Departamento de Informacion
Universitaria - DNPelU - SPU.
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En este primer apartado pudimos observar que las universidades de la region poseen magnitudes de ingresantes
diferentes entre si y con ciclos de crecimiento relativo no necesariamente convergentes. El caso de la UNTDF presenta
algunas particularidades que atribuimos a su reciente creacion y a la menor magnitud lo que genera que las variaciones
interanuales asuman mayor intensidad.

Perfiles de las/os ingresantes a las universidades nacionales de la Patagonia Sur

En este apartado desarrollamos un breve analisis del perfil sociodemografico de las/os ingresantes universitarios del
ano 2022, en relacion con su composicion por sexo, por edad y situacion ocupacional. De aqui en adelante nos interesa
analizar los factores externos a las instituciones que condicionan su desempefio y cuyo conocimiento es relevante para
delinear estrategias institucionales que colaboren a mitigar estos condicionamientos (Garcia, 2023).

En primer lugar, observamos que, tanto a nivel nacional como regional, la poblacion de ingresantes esta feminizada,
dada la mayor proporcion de mujeres respecto de los varones. En la UNTDF y en la UNPSJB el porcentaje de nuevas
inscritas mujeres se ubica levemente por debajo de la media nacional, mientras que en la UNPA hay una mayor
presencia de ingresantes mujeres. En este sentido, se observa una diferencia sustancial en ésta ultima, en tanto el
porcentaje de nuevas inscritas mujeres representa mas del doble que la poblacion de varones y 7 puntos porcentuales
(p.p.) por encima de la media nacional. La UNTDF presenta una proporcion bastante menor de ingresantes mujeres: 12
p.p. por debajo de la UNPA en el afio 2022 (Grafico 3).

Grafico N°3. Distribucion porcentual de nuevas/os inscriptas/os por sexo y universidad. Afio 2022
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Fuente: Elaboracion propia a partir de datos del Anuario de Estadisticas Universitarias compilado por el Departamento de Informacion
Universitaria - DNPelU - SPU.

Con relacion al perfil etario de la poblacién de ingresantes, en las tres universidades de la region la proporcion de
nuevas/os inscritas/os de hasta 19 afios de edad es menor a la observada en la poblacion universitaria nacional. Como
contrapartida, estas universidades se ubican por encima del total de las universidades nacionales en lo que atafie a
las/os nuevas/os inscritas/os de 30 afios y mas en el mismo afio. Esto es indicativo de que hay una mayor proporcion
de la poblacién de ingresantes que no provienen directamente del nivel secundario y podria haber discontinuado sus
estudios por un tiempo o haber transitado el nivel superior no universitario previamente. Asimismo, en la UNPA y en la
UNTDF casi la mitad de las/os ingresantes tienen 25 afios 0 mas, una proporcion bastante superior a la del conjunto de
ingresantes del pais (34%) (Grafico 4).

Como afirma Bombini (2022) el ingreso a la universidad supone la existencia una “zona de pasaje” que se constituye a
partir del transito de un nivel educativo a otro. Este concepto nos remite en primera instancia a una experiencia cercana
en el tiempo de transito por el secundario. Sin embargo, en los casos de las universidades de la Patagonia Sur la “zona
de pasaje” asume una mayor heterogeneidad marcada por la dimension generacional. Una proporcién importante, y en
el caso de la UNTDF la mayoria, de las/os ingresantes han transitado la educacion secundaria varios afios atras
probablemente. En términos del enfoque de la politica publica, este emergente es relevante para evaluar el estatus de
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los dispositivos para la transicion entre el secundario y la universidad y aquellos destinados a ingresantes que
discontinuaron sus trayectorias educativas por varios afos en estas tres universidades.

Grafico N°4. Distribucién porcentual de nuevas/os inscriptas/os por grupos de edad y universidad. Ao 2022
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Fuente: Elaboracion propia a partir de datos del Anuario de Estadisticas Universitarias compilado por el Departamento de Informacién
Universitaria - DNPelU - SPU.

La literatura sobre mercado de trabajo y trayectorias educativas ha dado cuenta de la existencia de tensiones entre la
continuidad educativa y la insercion laboral. Existe una relacion inversa entre las tasas de asistencia al nivel superior y
las tasas de empleo para universos especificos (Pérez, 2008). La insercion temprana en la ocupacion y/o el trabajo no
remunerado de los hogares de manera intensiva®, es un condicionante para la concrecion de trayectorias universitarias
completas.

En relacion con la insercion en la ocupacion de la poblacion ingresante se observan diferencias entre las universidades
analizadas. La UNTDF es la universidad que ostenta el mayor porcentaje de inscritas/os que trabajan en una ocupacion
en el afio 2022, ubicandose en mas de 12 p.p. sobre la media nacional. Por otro lado, el porcentaje de nuevas/os
inscriptas/os que trabajan en una ocupacion en la UNPA y en la UNPSJB es similar entre si y cercano a la media nacional
(Grafico 5).

Entendemos que el mayor porcentaje de nuevas/os inscritas/os de 30 afios y mas, observado en la UNTDF (Grafico 4),
podria guardar relacién con la mayor proporcion de nuevas/os inscritas/os que trabajan en una ocupacion en dicha
universidad en términos relativos a las otras universidades de la region y la media nacional.

Grafico N°5. Porcentaje de nuevas/os inscriptas/os que trabajan en una ocupacion por universidad. Aio 2022
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Fuente: Elaboracion propia a partir de datos del Anuario de Estadisticas Universitarias compilado por el Departamento de Informacion
Universitaria - DNPelU - SPU.

® Refiere a la actividad doméstica intensiva (productiva no econdmica): “este tipo de actividades, fuera de la medicién de aquellas consideradas
de caracter econdmico, comprende todas aquellas tareas desarrolladas en el hogar con una carga horaria excesiva que obstaculiza la asistencia,
permanencia o rendimiento aceptable escolar, con efectos negativos en la salud del infante o en su desarrollo psicoldgico y social. En este
universo, se consideran las actividades dirigidas a la limpieza, cocina o arreglos de la propia casa, asi como el cuidado de hermanos u otros
miembros del hogar, entre otras. La intensidad de estas tareas se establece de acuerdo a la dedicacion horaria durante la semana de referencia.”
(INDEC, 2018, pp. 29-30).
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Ademas de tener en cuenta la proporcion de ocupadas/os es relevante identificar qué caracteristicas posee la intensidad
de la ocupacion, observable a partir de la cantidad de horas trabajadas en la semana. Jornadas de trabajo extensas son
un buen predictor, desde la mirada estadistica, de mayor probabilidad de discontinuidad de las trayectorias educativas.

Para aproximarnos a esta dimension identificamos la proporcion de estudiantes que trabajan 35 horas 0 mas dentro del
universo de ocupadas/os. Mientras que la UNPA y la UNPSJB se observan porcentajes similares a la media nacional de
nuevas/os inscriptas/os ocupadas/os que trabajan 35 horas 0 mas, en la UNTDF se reconoce un salto considerable que
representa alrededor de 14 p.p. respecto de las otras universidades (Gréafico 6).

Grafico N°6. Porcentaje de nuevas/os inscriptas/os que trabajan mas de 35 hs. semanales en una ocupacion por
universidad. Afio 2022
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Fuente: Elaboracion propia a partir de datos del Anuario de Estadisticas Universitarias compilado por el Departamento de Informacion
Universitaria - DNPelU - SPU.

Considerando los graficos 4, 5 y 6 de manera conjunta, se observa que en el afio 2022 la UNTDF posee el mayor
porcentaje de nuevas/os inscritas/os de 30 afios y mas, que trabajan en una ocupacion y que lo hacen 35 horas 0 mas.
Estos observables son consistentes con emergentes de otras indagaciones que dan cuenta de un cambio en la
composicion social del nivel superior en Tierra del Fuego, incorporandose estudiantes de los hogares de quintiles de
menores ingresos a partir del afo 2019 (Farias, Méndez y Galgano, 2023).

Caracteristicas socio-educativas del entorno familiar de las/os ingresantes de las universidades nacionales de la
Patagonia Sur

Es abundante la literatura que ha planteado para distintos cortes temporales y territorios que el nivel educativo de los
padres, y particularmente el de la madre, es un condicionante del rendimiento académico y de las trayectorias
educativas (Bourdieu y Passeron, 1964; Rodriguez y Guzman, 2019).

De la informacion disponible, el nivel educativo de la madre es la caracteristica que mejor nos permite aproximarnos al
clima educativo del hogar de las/os ingresantes y al nivel socio-cultural de origen, uno de los condicionantes mas
importantes y extrinsecos al sistema educativo para comprender las trayectorias de las/os estudiantes, las expectativas,
el conocimiento previo de la vida universitaria, asi como de aquello que de ellas y ellos se espera. En este caso,
analizamos la proporcion de ingresantes cuyas madres alcanzaron hasta el nivel secundario completo, es decir, no han
accedido al nivel superior.

Tanto en la UNTDF como la UNPSJB y la UNPA el porcentaje de ingresantes con madre con hasta secundario completo
es mayor que la media nacional. Se observan proporciones similares de ingresantes en esta situacion en la UNPSJB y
la UNPA, casi 8 p.p. por encima de la UNTDF y alrededor de 15 p.p. por encima de la media nacional (Grafico 7).
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Una posible explicacion acerca de la mayor proporcion de ingresantes con madres que no han alcanzado el nivel superior
en la region podria vincularse con la estructura de edades “envejecida” que sefialamos antes, ya que es probable que
las madres de las/os nuevas/os inscritas/os de 30 afios pertenezcan a una generacion en la que el nivel secundario no
era obligatorio y la condicion de ser estudiante no necesariamente era compatible con la condicién de ser mujer-madre.

Grafico N°7. Porcentaje de nuevas/os inscriptas/os con nivel de instruccion de la madre hasta secundario
completo por universidad. Ao 2022
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Fuente: Elaboracion propia a partir de datos del Anuario de Estadisticas Universitarias compilado por el Departamento de Informacion
Universitaria - DNPelU - SPU.

Finalmente, para aproximarnos a indicadores vinculados al sostenimiento de las trayectorias analizamos la distribucion
de las nuevas/os inscriptas/os por cantidad de materias aprobadas. El indicador de cantidad de materias aprobadas v,
en particular, la proporcion de nuevas/os inscriptas/os que no han aprobado ninguna materia, constituye un proxy
relevante de la intensidad del vinculo con la universidad y ha sido abordado por la literatura (Accinelli, Losio y Macri,
2016; Devincenzi et. al., 2018).

La cantidad de materias aprobadas durante el primer afio de cursada nos permite conocer en qué medida las/os
ingresantes han podido incorporarse a la vida universitaria de forma efectiva y aproximarnos a la intensidad de esa
insercion.

Las tres universidades de la region estan por encima de la media nacional (15 p.p. en promedio) en relacion con la
distribucion porcentual de nuevas/os inscritas/os con cero materias aprobadas (Grafico 8). Es decir, hay una mayor
proporcion de estudiantes que no logran incorporarse exitosamente a la cursada’.

Considerando la poblacion de estudiantes que aprobaron entre una a tres materias, las tres universidades se encuentran
por debajo de la media nacional; apenas por debajo la UNPSJB, 6 p.p. abajo la UNTDF y 9 p.p. la UNPA (Gréafico 8).

En la misma linea, solo el 12% aproximadamente aprobaron cuatro o mas materias en las tres universidades de la
region, 9% por debajo del promedio de las universidades nacionales. Al interior de la region, se observan diferencias
leves: en la UNPA hay una proporcion un tanto mayor de ingresantes que no aprobaron ninguna materia, en la UNPSJB
el porcentaje de quienes aprobaron de 1 a 3 materias es algo mayor y en la UNTDF, es apenas unas décimas mayores
el porcentaje de ingresantes que aprueban 4 materias o mas. El dato inicial es alarmante tanto a nivel nacional como
en la region, en donde se acentla ain mas la dificultad de insertarse en la cursada.

Entendemos que el perfil demogréafico, las tasas de empleo y el clima educativo del hogar son elementos que permiten
contextualizar la situacion de las universidades de la Patagonia Sur con relacion a la distribucion porcentual de las
materias aprobadas en el primer afio. A esto se suman las caracteristicas particulares de estas universidades con sedes
muy distantes entre si, las dificultades para la conformacion de equipos docentes en algunas carreras y la hostilidad
climatica que puede ser una variable interviniente para la cursada de las/os estudiantes que se encuentran en
condiciones de mayor vulnerabilidad.

® Es importante destacar que la mayoria de las/os estudiantes que no aprueban ninguna materia durante el primer afio abandonan la cursada.
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Grafico N°8. Distribucion porcentual de nuevas/os inscriptas/os por cantidad de materias aprobadas y
universidad. Ao 2022
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Fuente: Elaboracion propia a partir de datos del Anuario de Estadisticas Universitarias compilado por el Departamento de Informacién
Universitaria - DNPelU - SPU.

En un trabajo reciente (Schwarz, Villarreal y Alli, 2023) se analiz el rendimiento académico de las/os estudiantes de
una materia de primer afo, con final obligatorio, de la carrera de Turismo de la UNTDF durante el periodo 2008-2022.
Evidenciaron que las/os estudiantes que no completaron el proceso de inscripcion y aquellas/os que abandonaron la
materia antes del primer cuarto de la cursada -es decir, sostuvieron la cursada menos de 4 semanas- representan casi
la mitad de las/os estudiantes inscriptas/os. Un 21% abandon6 la materia luego: el 16% abandono aun en condiciones
de regularizarla y un 5% luego de desaprobar alguna evaluacion y no acceder a las instancias de recuperatorio. Si bien
los datos son preocupantes, es importante rescatar la potencialidad que encierra el tipo de registro de las trayectorias
de las/os estudiantes mediante el sistema de gestion SIU-Guarani, aiin muy poco explotado.

Consideramos que es necesario avanzar en un analisis mas pormenorizado de las trayectorias de las/os ingresantes
universitarias/os a fin de dar cuenta de las diversas situaciones por las cuales se llega a “no aprobar materias” el primer
ano como, por ejemplo: la proporcion de ingresantes que asistio a clases, la proporcion que logré sostener la cursada,
las/os que rindieron el primer parcial. Asi como la cantidad de materias de primer afio que cuentan con instancias de
final obligatorio y en qué medida esto podria constituir una barrera adicional. Y en los casos en que deben rendir la
instancia de final, ;qué proporcion y en qué momento se presentan a las mesas de final, y de quienes se presentan
scuantos logran aprobar?

A modo de cierre, a modo de apertura

En este articulo partimos de una serie de interrogantes acerca de las caracteristicas del universo de ingresantes de las
universidades nacionales de la Patagonia Sur a partir de un analisis comparativo entre ellas y con el promedio nacional.
Con este analisis realizamos una primera exploracion acerca de las singularidades y rasgos comunes de las
universidades de esta region. A su vez, buscamos avanzar en el aprovechamiento de fuentes estadisticas poco
exploradas en la region para el analisis de estas problematicas. Finalmente, entendemos que este tipo de abordajes
descriptivos permitiran abrir una reflexion sobre los dispositivos de acompafamiento para el ingreso a la universidad
desde una mirada que tenga en cuenta las especificidades de cada institucion. A su vez, brindan elementos para
readecuarlos ante reconfiguraciones de los perfiles sociales de las/os ingresantes y evaluarlos a lo largo del tiempo.

Entre los aspectos salientes de este trabajo pudimos observar que el universo de ingresantes de las universidades
nacionales de gestion publica de la Patagonia Sur posee una menor proporcion de poblacién que transita el nivel en la
“edad tedrica”.

A su vez, pudimos dar cuenta de algunos rasgos singulares de la UNTDF en relacion con la insercion laboral de las/os
ingresantes, con mayor tasa de empleo y mayor intensidad laboral que el promedio nacional.
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En lo que refiere al nivel educativo de la madre observamos que la proporcion con hasta secundario completo es
considerablemente mayor que el promedio nacional, todo lo cual es consistente con la poblacion de ingresantes con
una edad promedio mayor en el caso de la UNTDF y la UNPA.

Finalmente, en relacién al desempefio académico y la fortaleza de la insercién de la poblacion ingresante se identifico
que las universidades de la region poseen una proporcion de estudiantes que no aprueban ninguna materia durante el
primer afo de cursada mayor que el promedio nacional.

Estas primeras aproximaciones nos brindan sefales que se pueden profundizar y acompanar desde una descripcion
sobre los contextos en los que se desenvuelve el nivel superior universitario en la Patagonia Sur. Seria relevante avanzar
en futuras indagaciones en el crecimiento intercensal de la poblacion potencialmente demandante de educacion
universitaria en cada una de las provincias de la region, en el analisis del peso de las universidades publicas nacionales
en la oferta universitaria provincial, asi como también del comportamiento de las tendencias emigratorias de la
poblacion joven con secundario completo, a fin de incorporar factores estructurales que pueden incidir en el descenso
de la cantidad de ingresantes. Consideramos que este avance descriptivo, sin embargo, brinda insumos para la reflexion
sobre las estrategias de acompafamiento y algunos elementos para pensar indicadores de seguimiento y evaluacion
de las mismas.
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Resumen

Introduccion al Estudio de la Sociedad, la Cultura y el Ambiente es una asignatura especifica de la Universidad Nacional
de Tierra del Fuego, Antartida e Islas del Atlantico Sur obligatoria y transversal a la mayoria de las carreras de grado de
la Universidad. Esta ubicada entre el primer y sequndo afio de los planes de estudio y se ofrece en ambos cuatrimestres.
Por lo tanto, al momento de cursar la asignatura la mayoria de los estudiantes son ingresantes a la Universidad. En la
experiencia del dictado de la asignatura en la Sede Rio Grande para el periodo 2018-2023, se identifican dificultades
por parte de los estudiantes que afectaron su trayectoria y permanencia. Estas estan vinculadas a la comprension de
lecturas propuestas, a la resolucién de trabajos escritos y a la expresion oral para dar cuenta de los aprendizajes. Todo
ello resulta en un alto porcentaje de desgranamiento entre el inicio de la cursada y el primer parcial, y en un gran desafio
para aprobar la asignatura en examen final oral para aquellos estudiantes que logran regularizarla. Para abordar estas
dificultades, se disefié un proyecto que pretende favorecer condiciones de aprendizaje de herramientas comunicativas,
escritas y orales, a partir de la conformacion de grupos de aprendizaje. En este trabajo pretendemos mostrar las
acciones implementadas durante el afio 2023 en la primera edicion del proyecto, atendiendo resultados preliminares,
alcances, logros y desafios a futuro.

Palabras Clave: zonas de pasaje, inicios a la vida universitaria, permanencia, acompafamiento estudiantil, grupos de
aprendizaje

Abstract

Introduccion al Estudio de la Sociedad, la Cultura y el Ambiente (Introduction to the Study of Society, Culture, and
Environment) is a specific subject of the National University of Tierra del Fuego, Antartida e Islas del Atlantico Sur, which
is compulsory and transversal to most of the undergraduate courses of the University. It is located between the first and
second year of the study plans and is offered in both semesters. Therefore, at the time of taking the course, most of the
students are new students at the University. In the experience of teaching the subject at the Rio Grande Campus for the
period 2018-2023, students' difficulties were identified that affected their trajectory and permanence. These are linked
to the comprehension of proposed readings, the resolution of written work and oral expression to account for learning.
Al this results in a high percentage of dropouts between the beginning of the course and the first partial exam, and in
a great challenge to pass the course in the final oral exam for those students who manage to regularize it. To address
these difficulties, a project was designed to promote learning conditions of communicative, written and oral tools through
the formation of learning groups. In this paper we intend to show the actions implemented during the year 2023 in the
first edition of the project, taking into account preliminary results, scope, achievements and future challenges.

Keywords: transitional zones, beginning of university life, permanence, student accompaniment, learning groups.
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1. Introduccion

La Universidad Nacional de Tierra del Fuego, Antartida e Islas del Atlantico Sur (UNTDF) aposto desde su creacion a
promover la construccion del conocimiento desde una perspectiva interdisciplinar y territorializada. Una de las
estrategias para lograr ese objetivo fue incluir en los planes de estudio de nueve de sus carreras de grado, a excepcion
de las carreras de Contador Publico, Licenciatura en Turismo y Licenciatura en Sistemas’ y de los ciclos de
complementacion, dos asignaturas transversales: Introduccion al Estudio de la Sociedad, la Cultura'y el Ambiente (IESCA)
y el Seminario de Problematica Fueguina. (Romano y Vasen, 2020)

IESCA se ubica en el primer afio de la estructura curricular de los planes de estudio de las carreras, a excepcion de las
Licenciaturas en Geologia y en Biologia que la incluyen en el sequndo, y se dicta en ambos cuatrimestres. Con lo cual,
la mayoria de los estudiantes son ingresantes a la Universidad al momento de cursarla, o se encuentran adn en lo que
podriamos denominar zonas de pasaje (Bombini, 2022). El dictado de la asignatura esta a cargo de un equipo docente
conformado por profesores adjuntos y profesores asistentes, organizados en comisiones. Académicamente es
gestionada por el Instituto de Cultura, Sociedad y Estado (ICSE), con colaboracion de docentes de los otros institutos de
la Universidad: Instituto de la Educacion y el Conocimiento (IEC), Instituto de Desarrollo Econémico e Innovacion (IDEI) e
Instituto de Ciencias Polares y Ambiente (ICPA). De este modo, se entiende a [IESCA como una asignatura interdisciplinar.

En la experiencia del dictado de la asignatura en la Sede Rio Grande para el periodo 2018-2023, se identificaron
dificultades en la cursada de los estudiantes que afectaron sus trayectorias y permanencia educativa. Los estudiantes
manifiestan dificultades con los tipos de lecturas propuestas, con un correlato en las expresiones escrita y oral para dar
cuenta de los aprendizajes, que resultan insatisfactorias a los efectos de aprobar el espacio curricular. Como resultado,
se observa un alto porcentaje de desgranamiento entre el inicio de la cursada y el primer parcial. Ademas, una fuerte
frustracion por no poder acceder a la promocion directa de la materia, y obtener la condicion de alumno regular, que los
obliga luego a presentarse a examen final.

Para abordar estas dificultades, se disefié un proyecto en base a una estrategia de atencion de algunos de los factores
que contribuyen a la desercion de los estudiantes en la asignatura. Este es pensado como una accion institucional a
cargo de docentes para favorecer condiciones de lectura y aprendizaje de herramientas comunicativas, escritas y orales,
a partir de la conformacion de grupos de aprendizaje. En este trabajo pretendemos mostrar las acciones implementadas
durante el afio 2023, durante la primera edicion del proyecto, atendiendo resultados preliminares, alcances, logros y
desafios.

2. Insercion y desercion en la educacion superior argentina y en el Instituto de Cultura, Sociedad y Estado de la
Universidad Nacional de Tierra del Fuego

Argentina participa de una tendencia global en relacion con la masificacion y heterogeneizacion de la poblacion
estudiantil en instituciones de educacion superior (ES) (Ezcurra, 2019; Parrino, 2019; Celada, 2020; Oficina de
Aseguramiento de la Calidad de la Universidad Nacional de Rio Negro -OAC/UNRN-, 2022; Sanseau et al., 2023). La
masividad obedece, en el contexto argentino, a dos procesos. Por un lado, la expansion de la oferta institucional de ES,
tanto en el sector publico como privado, durante los mandatos de Carlos Menen primero y los gobiernos de Cristina
Fernandez de Kirchner después. La Universidad Nacional de Tierra del Fuego, Antartida e Islas del Atlantico Sur (UNTDF)
corresponde a este Ultimo periodo expansivo, creada mediante la Ley Nro. 26559, sancionada en noviembre de 2009.
Por otro lado, a una mayor incorporacion de las generaciones jovenes a los estudios superiores en relacion,
fundamentalmente, con la mayor tasa de egreso de estudiantes del nivel secundario, entre otros factores (Garcia de
Fanelli, 2014; Ezcurra, 2019; Parrino, 2019; Sanseau et al., 2023).

Segun la informacion disponible en los documentos Sintesis de Informacion Estadisticas Universitarias (2015 a 2023)
publicados por la Secretaria (actual Subsecretaria) de Politicas Universitarias de Argentina (SPU), desde 2015 en
adelante mas del 30% del fotal de ingresantes universitarios tienen menos de 20 afos. Por otro lado, la Tasa Neta
Universitaria, que mide el porcentaje de estudiantes universitarios de entre 18 y 24 afos por sobre el total de la poblacion
de dicha edad, pasé del 19,3% en 2015 al 25,6% en 2022, mostrando una progresiva mayor insercion de la poblacion

? Estas carreras no receptaron estos espacios curriculares porque sus planes de estudio se mantuvieron iguales a como estaban aprobados por la
Universidad Nacional de la Patagonia San Juan Bosco, a partir de la cual se crea la Universidad Nacional de Tierra del Fuego, Antartida e Islas del
Atlantico Sur en 2009.
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joven al sistema universitario argentino. Luego, la Tasa Bruta Universitaria, que mide el nivel de participacion general
de la poblacion en el sistema de educacion universitario del pais sobre la base del total de poblacién de entre 18 y 24
afios, fue en 2015 del 40,3% y en 2022 del 51,7%.

La contrapartida al crecimiento de la matricula universitaria es la desercion femprana (Tinto, 1989), ya que solo en el
primer afo, el 40% de los estudiantes nuevos abandona la carrera elegida, si consideramos que la retencion en el
primer afio® de las carreras de grado y pregrado en Argentina ronda el 60% desde hace varios afios, aunque cayo al
55,9% en el ciclo lectivo 2022/2023 (SPU, 2016, 2017, 2018, 2019, 2020, 2021, 2022, 2023, 2024). A las mismas
conclusiones llega Parrino (2010), cuando sostiene que ya en el primer afio “el 40% de los estudiantes del sistema
pierden su regularidad porque no logran aprobar el minimo de dos asignaturas por afo, que establece el art. 50 de la
LES” (p. 11). Por su parte, Sanseau ef al. (2023) informan que el 38,1% de los ingresantes a carreras universitarias en
2019 se desvincularon al afo siguiente. Con lo cual, la tendencia a la desercion temprana no ha disminuido, y se
mantiene estable.

Si observamos la situacion a nivel local, el cuadro se replica con los estudiantes del Instituto de Cultura, Sociedad y
Estado (ICSE) de la UNTDF. La UNTDF contaba al afio 2020 con 5098 estudiantes regulares, de los cuales 1579 eran
ingresantes, representando el 31% del total. EI ICSE albergaba para el mismo afio a 1087 estudiantes, repartidos en
tres carreras, alcanzando el 21,3% de la matricula total de la universidad. Segtn datos disponibles entre los afios 2013-
2017 (Izarra, s.f.), las tasas de desercion del ICSE estuvieron en sintonia con las tendencias nacionales.

Con relacién al espacio curricular a partir del cual se construyen los observables empiricos para pensar y actuar sobre
las condiciones de insercion universitaria en la UNTDF, presentamos algunos datos construidos a partir de informacion
disponible para la asignatura IESCA. Los mismos revisten importancia ya que, a excepcion de las carreras de Lic. en
Turismo, Lic. en Sistemas y Contador Publico, todos los estudiantes de la UNTDF deben cursar esta asignatura,
constituyendo una muestra relevante para entender cdmo empieza la trayectoria académica de los estudiantes de la
UNTDF, dando cuenta para la mayoria de los estudiantes del periodo de transicion entre la educacion secundaria y
superior (Tinto, 1989). Analizando los registros de estudiantes al finalizar la cursada en cada cuatrimestre entre 2020 y
2023, se observa que, en promedio, el 60% de los estudiantes que se inscriben a la asignatura terminan el cuatrimestre
en condicion de alumno libre. El restante 40% logra promocionar o quedar regular. Entre los alumnos libres se incluye
tanto a quienes abandonan la cursada antes del primer examen parcial, como aquellos que lo hacen luego de desaprobar
las instancias evaluativas. Si bien no resulta un indicador total de abandono estudiantil, ya que estos estudiantes pueden
seguir cursando otros espacios e incluso decidir cursar nuevamente IESCA el cuatrimestre inmediato siguiente, si
contribuye a pensar las dificultades que atraviesan los estudiantes para afrontar el proceso de insercion universitaria.

Podemos observar una consistencia entre los datos de IESCA, las carreras del ICSE y las tasas de desercidn generales
presentadas para el sistema universitario argentino, concluyendo que realmente el problema de la desercion y
desgranamiento escolar en el sistema universitario es prioritario. Por supuesto, esta informacion cuantitativa no logra
reflejar la complejidad de variables que inciden en los guarismos aqui presentados. Es importante, ademas, considerar
que la serie presentada esta atravesada por los desafios que implicd la pandemia de Covid19 y la virtualizacion
compulsiva que estructurd al sistema universitario entre 2020 y 2022, y sus consecuencias no del todo consideradas
en términos educativos.

3. Diagndsticos y estrategias de afrontamiento ante la desercion universitaria argentina

La masividad, si bien representa un desafio para las instituciones, se ha caracterizado ademas por una creciente
heterogeneidad de la matricula, que introduce una gran complejidad para los procesos de ensefianza y aprendizaje que
se llevan a cabo. La misma se pone de manifiesto no sélo en el nivel socioecondémico de origen, sino también en los
establecimientos de procedencia y en la formacion que han recibido en la escuela media los nuevos ingresantes a las
instituciones de ES. (Parrino, 2010, 2019). En este contexto, la desercion es una problematica generalizable al conjunto
del sistema de ES, y no distingue carreras ni tipos de instituciones educativas, sean estatales o privadas, y es parte de
una tendencia que se constata en el contexto latinoamericano. (Sanseau et al., 2023)

La heterogeneidad compone un conjunto de circunstancias que imponen una brecha mayor entre los estudiantes
“deseados” (Ezcurra, 2019) y los que efectivamente se insertan en el sistema. Celada (2020) expone tres conjuntos de

® Porcentaje de los nuevos inscriptos en una oferta académica de pregrado o grado en un afio determinado que se reinscriben o realizan algin
tipo de actividad académica en la misma oferta al afio siguiente de su inscripcion. Este indicador permite una aproximacion al conocimiento de la
cantidad de ingresantes que permanecen en una carrera luego de transcurrido el primer afio.
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factores que condicionan fuertemente la permanencia y egreso de los estudiantes, sobre todo en el primer afio de las
carreras:

a) Razones técnicas. Refieren a la “brecha entre las competencias exigidas o requeridas por la universidad y los
conocimientos que quienes optan por desertar adquirieron en el nivel educativo secundario.” (Celada, 2020,
p. 38)

b) Razones socioeconomicas/ estructurales. Particularmente en los sectores socioeconémicos bajos y medio-
hajos, la necesidad de trabajar y las distancias a recorrer hasta las instituciones de ES implican poca capacidad
financiera y escaso tiempo para dedicar al estudio.

¢) Diferencias socioculturales. En este caso, tomando como referencia los estudios de Bourdieu y Passeron
(1996), y las implicancias del capital cultural en las posibilidades y capacidades de llegar a dominar los cddigos
simbdlicos del universo académico, se reflejan fuertes diferencias en la adaptacion de los estudiantes a la vida
universitaria. “Existen marcadas distancias simbdlicas entre la vida y el acervo cultural de ciertos grupos
egresados del nivel medio que les impide adaptarse con facilidad y rapidez al nivel educativo superior.” (Celada,
2020, p.39)

Ezcurra (2019) sefiala que la conjuncion de una condicion social desfavorecida con dificultades académicas se
encuentra en la matriz causal del fendmeno de la desercion en ES. Necesitar trabajar para tener ingresos, ser parte de
un ndcleo familiar de ingresos bajos y ser primera generacion de estudiante superior suele confluir con una praxis
educativa de los estudiantes que actuan como condicionante para el abandono. Sin embargo, a partir de los aportes de
Tinto (1983, 1975, 2012 citado en Ezcurra, 2019) la autora propone pensar las dificultades académicas que presentan
los estudiantes como parte de una configuracion de desigualdades culturales que son coproducidas por el sistema
educativo. La educacion escolar no logra revertir las brechas de capital cultural (Bourdieu, 1986 citado en Ezcurra,
2019) que imprime la pertenencia a espacios sociales diferentes. Con lo cual, las instituciones educativas son parte del
problema de la desercion, segin indica el paradigma organizacional. Ello implica que, para entender el fenémeno de la
desercion en ES, no solo cabe comprender los condicionantes que atraviesan a los estudiantes, sino que hay que
analizar los modelos organizacionales, curriculares y pedagogicos de las unidades académicas.

Por otra parte, Parrino (2019) plantea que los estudiantes llegan a la universidad atravesados por una serie de
caracteristicas individuales, sociales, académicas y de trayectoria institucional previa que moldea sus expectativas y
habilidades para integrarse social y académicamente al entorno de ES. La consideracién de estos elementos también
es necesario para penar en los condicionantes de la desercion universitaria.

Frente a este escenario, es importante considerar las acciones que se han llevado a cabo para afrontar el problema.
Segun Celada (2020) las estrategias que se han implementado buscan abordar los distintos factores antes mencionados
que impactan en las dinamicas de desercion, sobre todo centradas en los estudiantes (Garcia de Fanelli, 2005, 2014;
Parrino, 2010; Celada, 2020; Sanseau et al., 2023).

Las razones socioecondmicas han sido abordadas fundamentalmente a través de sistemas de becas, financiadas tanto
por el Estado Nacional' como con presupuestos propios de las universidades. Para las razones técnicas se han
implementado los cursos remediales: de introduccion a la vida universitaria, cursos y talleres de lectura y escritura, y
matematicas, como también los sistemas de tutorias, llevadas a cabo por docentes o bajo el sistema de “pares” por
estudiantes avanzados de las carreras.

Estas ultimas estrategias también suponen esfuerzos para atender las diferencias socioculturales. Mediante las mismas
se procuran implementar estrategias de induccion a la vida universitaria, facilitando el pasaje de las experiencias de la
educacion secundaria hacia el nivel de ES. Programas de orientacion vocacional y de articulacion con el nivel medio
también se implementan en este sentido.

Finalmente, también se pueden identificar algunas acciones que se posicionan desde la oferta y la dinamica institucional
y organizacional: planes de estudio flexibles y modulares por sobre rigidos sistemas de correlatividades y de articulacion
entre carreras; planes de estudio articulados entera o predominantemente en materias cuatrimestrales; comisiones
reducidas, evitando las “comisiones auditorio” para favorecer los procesos de ensefianza y aprendizaje; formacion
pedagogica de los docentes; organizacion horaria del dictado de asignaturas. Sin embargo, se reconoce que estas
tendencias estan mas presentes en el sector privado que en el piblico (Celada, 2020) y que, en cualquier caso, las

* Programa Nacional de Becas Universitaria desde 1996; Programa de Becas Bicentenario para carreras prioritarias en 2008; Programa
PROGRESAR en 2014.
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acciones tendientes a considerar las dimensiones organizacionales en la problematica de la desercion, y no las que
atafien a los estudiantes, son minoritarias (Sanseau et al., 2023).

Segun informan Sanseau et al. (2023), del relevamiento de los Informes de Autoevaluacion presentados por 33
universidades argentinas’ publicas y privadas en el periodo 2016-2022, se desprende que el 57% ha llevado a cabo un
proceso de sistematizacion de datos sobre la desercién de sus estudiantes; el 33% presenta un analisis de la
problematica para identificar sus causas, y describe las estrategias institucionales de afrontamiento; pero, solo el 6%
demuestra un seguimiento y evaluacion de dichas acciones (p. 23). En la UNTDF no se ha implementado un sistema de
analisis integrado del problema de la desercion y el desgranamiento, ni tampoco de sus causas (lzarra, s.f.).
Avanzaremos en algunas consideraciones al respecto, teniendo en cuenta la informacion disponible y/o reconstruida
para el ICSE y para la asignatura IESCA, ademas del diagnostico realizado por el Comité Interno de Evaluacion y
Seguimiento de la Carrera de Sociologia (julio 2021), y la experiencia propia de quienes presentan este trabajo.

Siguiendo la clasificacion anteriormente planteada sobre las problematicas que contribuyen a la desercion, se han
identificado las siguientes entre los estudiantes del ICSE/UNTDF:;

a) razones técnicas: inadecuadas estrategias/técnicas de estudio implementadas por los estudiantes; dificultades
para la escritura de trabajos practicos y examenes escritos; desconocimiento de las dinamicas de examenes
orales y de estrategias para su preparacion; en las asignaturas se solicitan mas trabajos escritos que orales.

b} razones socioeconomicas: dificultades economicas generales; escaso tiempo para estudiar debido a razones
laborales. Como indican Farias et al. (2023), en Tierra del Fuego,

para el afio 2016 se evidencia que tan solo el 25% de los estudiantes de nivel superior provienen de los
quintiles 1y 2 que son los de menores ingresos. Sin embargo, en el afio 2022 los jovenes del nivel superior
que provienen de esos quintiles superan el 50% del total de estudiantes. (pp. 8-9)

Por lo tanto, los autores sefialan que la tendencia desde 2016 es que en Tierra del Fuego “son las personas
jovenes de hogares de estratos bajos los que se incorporaron masivamente a las instituciones del nivel
superior.” (p. 10)

c) razones socioculturales: estudiantes que son primera generacion de universitarios; temor ante examenes
finales que lleva a una postergacion a rendir los mismos; desinformacion sobre alcances profesionales de las
carreras y desorientacion vocacional.

Nos valemos del informe “Estado de situacion de la Carrera de Sociologia del Instituto de Cultura, Sociedad y Estado de
la Universidad Nacional de Tierra del Fuego, Antartida e Islas del Atlantico Sur 2013/2020” (julio 2021), elaborado por
el Comité Interno de Evaluacion y Seguimiento de la Carrera de Sociologia’, para corroborar el diagndstico que realizan
los docentes. Para dicho informe se aplicd una encuesta a estudiantes de la carrera de Sociologia, en la que se indaga
sobre las experiencias de cursada en relacion con diversos ejes. Reproducimos los resultados alli expresados, que
parten de los propios estudiantes y confirman la necesidad de abordar las dificultades que experimentan en su
trayectoria académica en el ICSE/UNTDF. Si bien la encuesta solo fue aplicada a estudiantes de la Lic. en Sociologia,
estimamos que las apreciaciones alli volcadas son generalizables al conjunto de los estudiantes, dadas las similitudes
de la trayectoria compartidas con el resto de las carreras del ICSE.

- Dificultades atravesadas durante el primer ano de cursada: La opcion mas seleccionada, con un 52%, es
“las condiciones de cursada me resultaron incémodas (cantidad de personas en el aula)” y, en segundo lugar
“haberse anotado en mads materias de las que podia cursar” (48%). Por otra parte, un 40% sefialo dificultades
con los contenidos de las asignaturas, con las estrategias de ensefianza docente (39%) y para relacionarse
con comparieros/as en actividades grupales (35%). En términos generales, las principales dificultades durante
el primer afio de cursada parecen estar relacionadas a factores propios de la insercion en la vida universitaria.

- Principal dificultad al rendir un examen durante la cursada: Las tres principales dificultades indicadas al
momento de rendir un examen durante la cursada son:

5 La UNTDF no se encuentra entre las mismas.
® Coordinado por Bruno Colombari, e integrado por Mariano Hermida, Karina Giomi, Javier Varela, Joaguin Picn, Andrea Ozamiz, Mariel
Balderramas, Ana Zarate y Lucas Hinca.
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a) La exposicion oral (32%)
b) La falta de tiempo para la preparacion (30%)

c¢) Lasuperposicién de fechas de examen (26%)

La dificultad a) (exposicion oral) permite preguntarnos acerca de las estrategias de aprendizaje para este tipo
de modalidad de examen, es decir, las instancias concretas durante la cursada para la ejercitacion de la
exposicion oral. Para la dificultad b) (falta de tiempo para la preparacion) cabe sefialar que para el afio 2020
un 28% manifesto estar trabajando. Este dato permite reflexionar en torno a la tension existente entre el tiempo
realmente disponible de una parte de los/as estudiantes y el tiempo que idealmente se supone que dedicara
cuando se elaboran los programas y los contenidos de cada asignatura.

- Principal dificultad en la preparacion de un examen final: del total de respuestas obtenidas, un 32% sefiala
tener como principal dificultad la falta de tiempo, un 25% inseguridades, un 18% la exposicion oral, un 14%
la falta de estrategias para el armado de la presentacion y un 4% la imposibilidad de identificar los principales
ejes tematicos de la asignatura. Un 4% indica otros obstaculos y el 3% restante dificultades para la exposicion
escrita. La falta de tiempo y la exposicion oral vuelven a aparecer como las principales, esta vez, para la
modalidad de final, a la que se agrega el factor inseguridad. Este Ultimo punto debera ser abordado en otras
instancias de indagacion que permitan un abordaje mas detallado.

- Necesidad de taller para la preparacion de examenes finales: Como es de esperarse al observar los datos
presentados, el 84% de los/as estudiantes consultados afirma la necesidad de un taller para la preparacion de
examenes finales.

Efectivamente, y de acuerdo con la informacién provista por el Departamento de Estudiantes y Gestion Académica de
la UNTDF, solo un 8,8% del total de estudiantes inscriptos a las carreras del ICSE se presento a rendir examen final en
las mesas de 2020.

4. Una estrategia de afrontamiento de la desercion estudiantil en la zona de pasaje: grupos de aprendizaje de
IESCA

Ante la situacion descrita, desde el ICSE se ha propuesto ensayar una estrategia de afrontamiento de la desercion
estudiantil que se inspira en el trabajo docente realizado en el espacio curricular IESCA. Se propuso, entonces, trabajar
en talleres de grupos de aprendizaje, con estudiantes que estén cursando o hayan cursado la asignatura IESCA en la
Sede Rio Grande de la UNTDF. Los grupos de aprendizaje no son curriculares, aunque las lecturas que se proponen
estan ancladas a dicha asignatura. En este sentido, responde a las caracteristicas de un taller de alfabetizacion
académica, de acuerdo con la propuesta de ensefiar a leer y a escribir en las disciplinas (Carlino, 2013; Camps y
Castelld, 2013), pero sin ser parte de la estructura curricular. Por lo tanto, se procura atender las razones técnicas que
inciden en la desercion universitaria, con un caracter remedial (Labeur y Bombini, 2017; Celada, 2020).

Dicho esto, cabe problematizar el enfoque y anclaje de la propuesta. La intencion de parte de los docentes que disefiaron
los talleres de grupos de aprendizajes estuvo motivada por la inquietud que genera el fracaso de los estudiantes en los
espacios curriculares, fundamentalmente del primer afio de las carreras. IESCA, por las condiciones antes descriptas,
es una asignatura y espacio aulico en el que la problematica se condensa particularmente. En general, como sucede
mayormente en el ambito universitario, los docentes no poseemos formacion pedagogica especifica (Levy y Morandi,
2022). Sin embargo, en la UNTDF varios de los docentes de IESCA hemos transitado un trayecto formativo denominado
Diploma Superior de Posgrado en Docencia e Investigacion Universitarias, ofrecido por el Instituto de la Educacion y del
Conocimiento -IEC-. En el mismo se ofrece el Seminario “Ensefianza de la lectura y la escritura en las disciplinas”. En
éste se asume el enfoque de la alfabetizacion académica situada en las disciplinas (Carlino, 2013; Camps y Castello,
2013). Desde un enfoque critico, Labeur y Bombini (2017) sostienen que partiendo de un diagndstico deficitario sobre
las habilidades académicas que esperamos que los estudiantes tengan y traigan a la universidad -capital cultural
esperado o presupuesto, segun Ezcurra (2019)- los docentes universitarios asumimos la ensefianza de los géneros o
discursos académicos en el marco de las asignaturas.

Esta posicion animé un vasto proceso de debates al interior del equipo de trabajo de IESCA sobre las estrategias
pedagogicas y didacticas que nos permitan ensefiar a leer y escribir los géneros académicos. De esa manera, repensar
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la formulacién de consignas, ofrecer talleres extracurriculares de escritura monografica dictados por docentes
especializadas en ensefanza de la lengua, incorporar en las clases practicas consejos y fips de lectura y escritura
explicados por docentes especializadas en la ensefianza de la lengua y otras alternativas ocuparon parte de las
reflexiones y oficio de los docentes involucrados en los ultimos anos. Consideramos que los esfuerzos no han dado los
resultados esperados. Ciertamente, las expectativas frente al desempefio académico de los estudiantes no se ven
satisfechas, y los estudiantes abandonan la cursada de la asignatura una y otra vez, incluso cuando la recursan
cuatrimestre a cuatrimestre. Frente a esto, la intencion de generar instancias y contribuir a la formacion de los
estudiantes no ha decaido y emerge entonces la propuesta de los grupos de aprendizaje.

Los grupos de aprendizaje son talleres en los cuales los docentes asumen el rol de coordinadores, siendo los estudiantes
quienes se hacen protagonistas de las actividades propuestas. En términos generales, se trata de que la experiencia de
aprendizaje parta de la motivacion de los estudiantes, respondiendo a sus intereses, y reconociendo en el proceso el
involucramiento de dimensiones intelectuales y emocionales. En este sentido, para la planificacion de estos se cuenta
con la orientacion y supervision de una profesional de la psicologia social.

El trabajo en cada taller se extiende por dos horas de duracion y se lleva a cabo semanalmente, integrando la ejercitacion
de la lectura, la escritura y la oralidad, pero con un enfoque focalizado e incremental. En los primeros encuentros se
hace hincapié en el proceso de lectura de los textos académicos que forman parte de la bibliografia de IESCA. El
proposito es que puedan conocer e identificar diversos géneros literarios en la escritura académica (ensayos, articulos
cientificos, capitulos de libros, conferencias magistrales y otros), sus elementos textuales y paratextuales. A su vez,
reconocer la voz de los autores, las logicas de argumentacidn y contraargumentacion, y la organizacion textual.
También, reconocer la dificultad que entrafa la lectura de textos académicos, y la necesidad de abordarlos con una
l6gica de lectura especifica.

En los siguientes encuentros se avanza en la produccion escrita. La propuesta es emular la Idgica de los ejercicios de
escritura que deben resolver en el marco del dictado de IESCA, teniendo en cuenta que en este caso no estan siendo
evaluados. Y, por Gltimo, se procura estimular la practica de la oralidad, en términos de exposicion y debate de ideas.
Ciertamente ninguna de estas practicas queda completamente escindida en los talleres. De lo que se trata es de poder
integrarlas progresivamente con la atencion consiente de parte de los estudiantes. Para ello se proponen en los talleres
actividades que van orientando, con mayor o menos fuerza, la ejercitacion de cada una.

De este modo, se elaboraron propuestas especificas para talleres de lectura, escritura y oralidad. En cada caso se
procurd construir una imagen sobre como conciben los estudiantes cada uno de estos procesos y el vinculo que
sostienen con los mismos ya sea como estudiantes o en su cotidiano extraacadémico. De este modo, al comenzar a
trabajar sobre cada proceso se indagaba sobre por qué y para qué leen, escriben o hablan, en qué momentos, qué tan
voluntario es su involucramiento en actividades que requieren poner en juego sus competencias o habilidades de
lectura, escritura y oralidad, con quiénes las practican, en qué contextos, y como las abordan cuando las mismas se
exigen como parte de la trayectoria académica.

En un segundo momento se procurd avanzar en la ejercitacion de estas competencias. Asi, para la lectura se proponia
comenzar con una lectura de los elementos paratextuales de algtn texto de la bibliografia de IESCA que ellos eligieran.
Luego, abordar la lectura en voz alta por fragmentos y recuperar de manera colectiva lo que se habia leido y el posible
sentido atribuible al mismo, para cotejarlo con las ideas trabajadas en las clases. En casos de dudas, se pretendia que
fueran los propios integrantes del grupo quienes pudieran resolverlas entre si.

Para el caso de la escritura, se propusieron dos dinamicas. Por un lado, |a elaboracion de fichas de lectura, a fin de que
pudieran aprender una técnica de estudio que integra la lectura y la escritura que involucra ademas la habilidad de
identificacion, seleccion y jerarquizacion de contenidos. Por otro lado, trabajar con ejercicios de escritura que les hayan
propuesto los profesores en las clases practicas. Asi, retomar los ejercicios que ya habian realizado, evaluar como los
resolvieron y en qué sentido dicha resolucion resultd satisfactoria para responder a lo que la consigna pedia.

En relacion con la oralidad, se pretende trabajar sobre la base de un texto breve de elaboracion propia. Cada estudiante
debe seleccionar una idea sobre la que le gustaria exponer, redactarla en un texto y luego exponerla al resto del grupo.
Luego, los miembros del grupo pueden comentar y hacer preguntas tanto del contenido como de la forma de la
exposicion a fin de pensar mejoras. También se propone indagar sobre como se sinti¢ el estudiante durante la exposicion
para identificar las emociones que suelen acompanar estas situaciones y reflexionar sobre las mismas y qué estrategias
podrian ponerse en juego para afrontar las sensaciones de displacer.
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5. Reflexiones y valoracion de la experiencia

La primera edicion del taller antes descrito se llevd a cabo en el segundo cuatrimestre de 2023 en la Sede Rio Grande
la UNTDF. Los encuentros comenzaron el 30 de agosto y se extendieron hasta el 22 de noviembre, de manera semanal.

Del inicio del taller participaron docentes de I[ESCA y el espacio de Tutorias del ICSE. De ese modo, se buscd dar mayor
visibilidad al espacio de tutorias y reforzar la colaboracién y coordinacion de acciones para la promocion de las
trayectorias estudiantiles. En el marco de esa colaboracion también se llevan a cabo talleres de preparacion de
examenes finales para las asignaturas del primer afio de las carreras del ICSE.

La invitacion para participar del taller se cursd por redes sociales del Instituto, a través de las coordinaciones de las
carreras del ICSE, y con la colaboracion del Centro de Estudiantes que la compartieron en grupos de whatsapp. A su
vez, las docentes a cargo de la comision de IESCA en el segundo cuatrimestre invitaron a los estudiantes que
comenzaron a cursar la asignatura a participar. De este modo, resulté que seis estudiantes (un varén y cinco mujeres)
decidieron acercarse al espacio. Cuatro de ellos son estudiantes de las carreras del ICSE y estaban cursando [ESCA,
siendo dos recursantes. Las otras dos estudiantes estan inscriptas en carreras del Instituto de Desarrollo Economico e
Innovacion, y ya la habian cursado y regularizado, pero entendieron que era una oportunidad para afianzar contenidos
y prepararse para rendir el examen final.

El primer encuentro fue muy relevante porque permitié conocer a los estudiantes y sentar las bases de los encuentros.
Frente a las primeras preguntas motivadoras del encuentro nos encontramos con estudiantes motivados para
emprender una carrera universitaria, pero que atn no han asimilado las exigencias y la dinamica que presenta esta
opcion de estudios. En la mitad de los casos se trata de mujeres que reparten su tiempo entre el estudio, tareas de
cuidados infantiles y trabajo. Ademas, se pudo detectar que los estudiantes que se acercaron al taller evidencian
dificultades para la organizacion de su actividad como estudiantes, de optimizacién del tiempo de lectura y estudio, e
incluso, que varios de ellos no logran atender la lectura de manera sostenida e incluso leer de corrido parrafos largos.
Con lo cual, la comprension de lo que leen se ve afectada. Por lo tanto, el grupo realmente presenté dificultades que
exigian un alto nivel de acompafiamiento. Los siguientes encuentros confirmaron estas impresiones. Consideramos,
entonces, que las y el estudiante que participaron de esta primera version se encontraban en el nicleo de una matriz
socioeconomica y cultural que promueve la desercion (Ezcurra, 2019).

La continuidad del proceso de iniciacion a la lectura académica demostrd que este proceso es la principal barrera
académica en las trayectorias estudiantiles. Lo que se constatd mayormente fue una lectura lineal, que no reconoce
signos de puntuacion y en la que muchas veces se cambia las palabras que se lee por otras similares. La velocidad de
lectura no marco diferencia al respecto. Tanto si leian rapido como despacio, ocurrian los mismos eventos de lectura
que no se sujetan a leer lo escrito, sino simplemente a “avanzar” sobre el texto.

Por otro lado, se habld sobre el tiempo dedicado a las actividades académicas. En general, es muy escaso el tiempo
dedicado tanto a la lectura de la bibliografia obligatoria como a la resolucion de las actividades practicas que los
docentes proponen, que casi no supera las dos horas diarias, excluyendo el tiempo dedicado a la asistencia a clases.
Teniendo en cuenta que este tiempo se reparte entre las cuatro asignaturas que suelen cursar los estudiantes en
simultaneo. Aun asi, para ellos es valida la pretension de que dicho tiempo sea suficiente.

Es necesario mencionar que, cada vez con mas frecuencia, los estudiantes manifiestan mayores dificultades en la
lectura y la escritura académicas pretendidas, dado el nivel de desarrollo de las habilidades cognitivas necesarias para
afrontar las exigencias académicas, que involucran poder resolver actividades cognitivas de mayor carga simbdlica y
abstracta que la que estan acostumbrados. Esa brecha que en algunos casos obedece a las diferencias entre los
universos simbdlicos de los estudiantes y del medio universitario, en otros casos pareciera estar asociada a dificultades
en el aprendizaje que tienen otro origen, y que el medio universitario demuestra no tener herramientas para atender.
La habilidad para sostener la atencion de manera sostenida se observa disminuida. Uno de los emergentes de esta
constatacion a lo largo del taller fue la necesidad de retomar la lectura de un mismo texto practicamente durante todo
el taller. Una vez que se habian llegado a determinados niveles de comprension de este, la dinamica de las discusiones
en los encuentros siguientes obligaba a volver al texto de manera sistematica y reconstruir las ideas y los sentidos
aprendidos a partir del mismo. Al menos para este grupo, la posibilidad de apelar a la memoria de lo leido para recuperar
ideas y contenidos no resulto exitosa.

La dificultad en la lectura se replico en la escritura. Sin poder comprender cabalmente las ideas de los textos, la
resolucion de ejercicios de escritura representé un gran desafio, ya sea que los mismos tuvieran como objetivo
reproducir contenido como ponerlo en discusion o relacionarlo a una situacion problematica. La no aprobacion por parte
de los estudiantes del primer examen parcial y luego del recuperatorio dieron cuenta de estos inconvenientes. Frente a
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esta situacion el taller perdid fuerza, ya que los estudiantes lo abandonaron al haber quedado libres en la cursada.
Paraddjicamente, 0 no, los estudiantes abandonaron un espacio extracurricular que fue pensado para prevenir la
desercion universitaria. Lo cual, amerita un proceso de reflexion por parte de quienes disefiamos y promovimos el
espacio.

Es importante mencionar que, luego de tres encuentros, las dos estudiantes que ya habian regularizado la asignatura
comentaron que el taller si bien les resultaba interesante, no cumplia con sus expectativas, porque ellas no necesitaban
un grupo para leer los textos, ya que ellas estudian juntas y se acompafian en el proceso. En cambio, si habian
identificado que necesitaban trabajar las relaciones y conexiones entre los textos para sentirse seguras en un eventual
examen final. Frente a este pedido, se resolvio que no participaran mas del grupo de estudios, y en cambio se pautaron
encuentros especificos con ellas para que, a partir de sus consultas y requerimientos, se pudiera trabajar con los
docentes en la necesidad que ellas estaban manifestando. Esta situacion resulté importante, porque puso de manifiesto
que efectivamente los estudiantes necesitan acompafamientos diversos en sus trayectorias, y que es importante pensar
en espacios diferenciados y ajustados a dichos requerimientos. En este sentido, cabe reflexionar sobre la necesidad de
pensar y conocer los perfiles de estudiantes que estan presenten en la universidad.

Parrino (2019) ha propuesto una categorizacion que permite vislumbrar al menos cuatro perfiles de estudiantes
universitarios, que pueden ser clasificados como estudiante tradicional o estudiante universitario propiamente dicho,
estudiante trabajador, estudiante en transito y estudiante con identidad en construccion. Sin pretender clasificar aqui a
los estudiantes que participaron del taller de grupos de aprendizaje, la experiencia puso de manifiesto que claramente
los estudiantes poseen trayectorias, expectativas, recursos y habilidades diversas, y que las propuestas no pueden ser
homogéneas para todos ellos.

La experiencia de los grupos de aprendizaje para IESCA tuvo hasta el momento una primera edicion, y se ha decidido
volver a intentarlos en el ciclo lectivo 2024, desde el primer cuatrimestre del afio. La primera experiencia permitio, por
un lado, servir de puente entre los docentes y los estudiantes para conocer mas y mejor sus dinamicas como
estudiantes: sus expectativas, su construccion del ser estudiantes, las dificultades que atraviesan, y comprender
también que para ellos la universidad constituye un espacio social novedoso y atractivo que les ofrece experiencias
vitales significativas desde lo vincular y en el acercamiento al saber y el conocimiento, pero cuyas logicas de
construccion no logran aprehender. Como indica Tinto, “un namero sorprendentemente grande de estudiantes que
ingresan tienen una idea poco clara acerca de las razones por las cuales estan alli” (1989, p. 2).

Por otro lado, puso en evidencia que es necesario emprender acciones de acompariamiento mas especificas que los
involucren e interpelen y los inviten a construirse como estudiantes protagonistas de sus habilidades y proyecciones
profesionales. La construccion del sentido del saber y el conocimiento, pero también del ser estudiante en la educacién
superior emergen como un desafio que las instituciones educativas daban por sentado, pero que ahora cabe
problematizar y generar dispositivos para que esos procesos ocurran. Esto pone de manifiesto, ademas, que la
universidad tampoco sabe sobre las razones por las cuales los estudiantes “estan alli”. Como hicimos referencia, desde
algunos espacios se promueven intentos de diagndstico, pero lejos estamos de identificar perfiles que nos permitan
atender la heterogeneidad que se presenta.

Ahora bien, en el proceso de este recorrido de praxis y reflexion, notamos que hay una posicion de analisis del problema
de la desercion que no logra desanclarse de las posturas que indican sin dudar que el problema esta en los estudiantes.
Que el mismo hecho de concebir los déficits académicos como parte de las razones “técnicas” que causan el fracaso
universitario induce a pensar y ofrecer estrategias de caracter “funcional y pragmatico” (Labeur y Bombini, 2017, p.10),
con la esperanza de que su ejercitacion sistematica imprima las condiciones para el éxito académico.

La UNTDF es una universidad de reciente creacion en la tltima provincia constituida como tal en la Republica Argentina.
Como se ha indicado, gran parte de su estudiantado es primera generacién de estudiante universitario, pero, ademas
pertenece a estratos sociales desfavorecidos (Farias ef al., 2023). Con lo cual, son parte de la poblacion universitaria
que permanecio en el sistema escolar obligatorio e intenta sostenerse en el ciclo de ES partiendo de una base
socioeconomica y cultural desigual. Hay una tension entre el reconocimiento de la complejidad de la matriz causal del
abandono universitario, en la cual las propias instituciones escolares en todos sus niveles son estructurantes y
generadores de desigualdad, y la buisqueda de soluciones que hace hincapié en las deficiencias de los estudiantes. Este
trabajo de cuenta, posiblemente, de dicha tension y de los intentos de buscar suturas para la misma, sobre todo cuando
muchos de los diagndsticos y de las acciones que se emprenden estan motivadas por preocupaciones de docentes que
no logran anclaje y transversalidad institucional. En el marco de estas preocupaciones consideramos relevante
emprender estudios mas especificos sobre las condiciones que inciden en la desercién universitaria temprana en Tierra
del Fuego.
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Resumo

0 historico elitista da educacio superior na América Latina faz com que o recente ideario e percep¢do quanto a
importancia da inclusdo de grupos minoritarios e com direitos vulnerados nas instituicoes académicas, que ganhou
forca ao final do século XX, seja um dos principais desafios a sua democratizagdo. Embora o debate sobre
inclusdo/exclusdo de vulnerados na educacao superior seja recente na regido, desde a década de 1960 diversos
pesquisadores se dedicaram a analise dos fatores relacionados a estes fendmenos nos sistemas educativos, formulando
teorias que marcaram seu entendimento. Este artigo objetiva recuperar as proposicoes de Pierre Bourdieu, Bernard
Charlot, Bernard Lahire e Alain Coulon sobre o tema, identificando como as contribuicbes destes autores,
paulatinamente, ampliaram o entendimento sobre fatores determinantes & inclusdo na educacéo superior. Com
abordagem qualitativa e apoio na revisdo de obras selecionadas, além da bibliografia da area, o estudo mostra o
actimulo e ampliagdo da compreensao sobre os fatores intervenientes na promogao da permanéncia, aprendizado e
sucesso académico. A visao pautada nas condigdes socioculturais e econdmicas, desvendadas por Bourdieu e Lahire,
explicita elementos que determinam limites ao éxito académico. Lahire e Charlot avangaram na identificacdo da
influéncia das instituicoes e dos atores académicos na reducao dos efeitos das desigualdades sociais, construindo a
perspectiva de promocao da inclusdo. E Coulon explicita que a inclusdo de vulnerados demanda, além de politicas
publicas de assisténcia, politicas institucionais articuladas, envolvendo também a comunidade académica, para
acolhimento e acompanhamento de estudantes, promovendo sua afiliagdo académica. Deste modo, percebemos que a
inclusdo de sujeitos de grupos vulnerados demanda alteragoes na forma com que Estado e instituicbes de educagao
superior desenvolvem politicas de acesso, permanéncia e éxito, visando efetiva democratizagao social.

Palavras-chave: educacdo superior, inclusio, educacdo na América Latina, politica educacional, universidade,
democratizacao, afiliagdo académica, estudante vulnerado, exclusdo na educacao.

Resumen

La historia elitista de la educacion superior en América Latina hace que la reciente idea y percepcion de la importancia
de la inclusién de grupos minoritarios y con derechos vulnerables en las instituciones académicas, que cobro6 fuerza a
finales del siglo XX, sea uno de los principales desafios para su democratizacion. Aunque el debate sobre la
inclusion/exclusion de personas vulnerables en la educacion superior es reciente en la region, desde la década de 1960
diversos investigadores se han dedicado a analizar los factores relacionados con estos fenomenos en los sistemas
educativos, formulando teorias que han marcado su comprension. Este articulo pretende recuperar las proposiciones
de Pierre Bourdieu, Bernard Charlot, Bernard Lahire y Alain Coulon sobre el tema, identificando como sus contribuciones
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han ido ampliando la comprension de los factores que determinan la inclusion en la educacion superior. Utilizando un
abordaje cualitativo y apoyado en una revision de obras seleccionadas, asi como de bibliografia en el area, el estudio
muestra la acumulacion y ampliacion de la comprension sobre los factores involucrados en la promocion de la
permanencia, el aprendizaje y el éxito académico. La vision basada en las condiciones socioculturales y econémicas,
desvelada por Bourdieu y Lahire, explica los elementos que ponen limites al éxito académico. Lahire y Charlot identifican
a continuacion la influencia de las instituciones y los actores académicos en la reduccion de los efectos de las
desigualdades sociales, construyendo la perspectiva de la promocion de la inclusion. Y Coulon explica que la inclusion
de personas vulnerables requiere, ademas de politicas publicas de asistencia, politicas institucionales articuladas, que
involucren también a la comunidad académica, para acoger y acompanar a los estudiantes, promoviendo su filiacion
académica. De esta forma, podemos ver que la inclusion de personas de grupos vulnerables requiere cambios en la
forma en que el Estado y las instituciones de educacion superior desarrollan politicas de acceso, permanencia y éxito,
con vistas a una efectiva democratizacion social.

Palabras-clave: educacion superior, inclusion, educacion en América Latina, politica educativa, universidad,
democratizacion, afiliacién académica, estudiante vulnerable, exclusién en la educacion.

Abstract

The elitist history of higher education in Latin America means that the recent idea and perception of the importance of
including minority groups and those with vulnerable rights in academic institutions, which gained momentum at the end
of the 20th century, is one of the main challenges to its democratization. Although the debate on the inclusion/exclusion
of vulnerable people in higher education is recent in the region, since the 1960s various researchers have dedicated
themselves to analyzing the factors related to these phenomena in educational systems, formulating theories that have
marked their understanding. This article aims to recover the propositions of Pierre Bourdieu, Bernard Charlot, Bernard
Lahire and Alain Coulon on the subject, identifying how the contributions of these authors have gradually broadened the
understanding of factors determining inclusion in higher education. Using a qualitative approach and supported by a
review of selected works, as well as bibliography in the area, the study shows the accumulation and broadening of
understanding of the factors involved in promoting permanence, learning and academic success. The view based on
sociocultural and economic conditions, unveiled by Bourdieu and Lahire, makes explicit elements that determine limits
to academic success. Lahire and Charlot went on to identify the influence of academic institutions and actors in reducing
the effects of social inequalities, building the perspective of promoting inclusion. And Coulon explains that the inclusion
of vulnerable people requires, in addition to public assistance policies, articulated institutional policies, also involving
the academic community, to welcome and accompany students, promoting their academic affiliation. In this way, we
can see that the inclusion of people from vulnerable groups requires changes in the way the state and higher education
institutions develop policies for access, permanence and success, with a view to effective social democratization.

Keywords: higher education, inclusion, education in Latin America, education policy, university, democratization,
academic affiliation, vulnerable student, exclusion in education.
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Introducao

Na América Latina, ainda que em muitos paises a existéncia de instituices de Educacdo Superior (IES) remonte ao
século XVI, estas foram criadas e mantidas para atender a necessidade de formar os quadros dirigentes das Colonias.
Deste modo, elas auxiliavam a marcar no ambito social que, de um lado, havia uma elite letrada e instruida, vinculada
aos colonizadores, detentora do capital econdmico, social e politico; de outro, a maioria da populagéo, constituida por
uma massa de escravizados e por pequenos comerciantes e profissionais liberais, alijada de oportunidades de acessar
0s niveis basicos de escolarizagéo e impossibilitada de buscar e reivindicar alteragdes nesta estrutura (Cunha, 1990).

As guerras e a formacao de Estados independentes, no século XIX, ndo conseguiram alterar de modo significativo o
papel das instituices de Educagdo Superior na regido. O historico da colonizagdo escravagista e exploradora de
riquezas dos séculos anteriores tornava premente aos paises que recém se constituiam iniciar a construgao de escolas
e um sistema publico de educagdo basica; deste modo, as IES existentes se mantiveram espagos frequentados e
direcionados aos interesses da nova elite econdmica dirigente das nagdes que se estabeleciam (Cunha, 1990).

Este atraso histdrico na formagéo de sistemas educacionais nos paises latino-americanos, aliado ao fato de que nas
nacoes colonizadoras deste territdrio as instituicbes académicas nao acompanhavam o desenvolvimento cientifico que
adentrou suas congéneres europeias desde o século XVII', também fazia das IES da regido distantes e alheias & producéo
de conhecimento. Apenas no século XX houve, paulatinamente, a criacao e expansao de universidades dedicadas a
pesquisa, assim como de estruturas de fomento a ciéncia e ao desenvolvimento tecnoldgico (Trindade, 2000). Neste
sentido, Dias (2017) destaca a importancia do Manifesto de Cordoba, em 1918, na luta de grupos ndo pertencentes a
elite por mais oportunidades de acesso as universidades, pela moderniza¢do de suas estruturas e democratizagdo da
gestdo.

Apos a 22 guerra mundial, as universidades de pesquisa ja eram reconhecidas em todo 0 mundo como fundamentais
ao desenvolvimento cientifico, tecnolégico e econdmico dos paises; a democratizacdo do acesso, portanto, era
reivindicada por jovens de camadas populares em todo o ocidente nas décadas de 1950 e 1960 (Dias, 2017). Mas, na
América Latina, apenas no final do séc. XX e inicio do XXl teve inicio, de forma objetiva, a expansao de vagas e a
ampliacao das possibilidades de ingresso a ES para os grupos excluidos. Este processo teve apoio em diversas diretrizes
de organismos internacionais que reconheciam a educagao, inclusive a superior, como um bem pablico e um direito
humano e social (Meneghel et al., 2018).

Este historico elitista denota quanto ainda é recente o ideério e a percepcao de importancia da inclusdo de grupos
minoritarios e com direitos vulnerados nas instituicdes de educacdo superior dos paises latino-americanos, fazendo
com que a alteragdo desta realidade se mantenha uma das principais barreiras a sua democratizacéo (Garcia de Fanelli,
2021). Neste contexto, a compreensdo quanto as formas de modificar o cenario de exclusdo tem sido, nos anos
recentes, um grande desafio para os pesquisadores dedicados a este campo de estudos.

Este artigo objetiva analisar como a inclusao de sujeitos vulnerados na educagao superior foi abordada por autores
que, nas ultimas décadas, foram reconhecidos por sua analise dos fatores determinantes deste fenémeno na educacao.
Nesta perspectiva, foram examinadas as contribuicdes de Pierre Bourdieu, Bernard Charlot, Bernard Lahire e Alain
Coulon sobre a inclusdo e exclusdo estudantil, relacionando-as com a educagao superior, a fim de ampliar o espectro
de abordagem deste fendmeno e fundamentar novas percepcdes sobre o tema no ambito das politicas publicas para
este campo na América Latina.

0 texto foi organizado da seguinte forma: inicialmente, explicitamos alguns conceitos e caracterizamos o debate sobre
inclusao/exclusdo na educagéo superior latino-americana; em seguida, apresentamos brevemente a metodologia. Na
sequéncia, passamos a apreciacao de cada um dos autores estudados destacando, em linhas gerais, suas principais
contribui¢des a compreensao sobre o objeto de estudo; por fim, encerramos o texto com nossas consideracoes finais.

Estado, instituicoes educativas e sujeitos vulnerados na educagéo superior

Quando o fendmeno da exclusdo ou interrupcdo da longevidade escolar é causado pelo desamparo do Estado aos
cidaddos, nao permitindo que estes tenham condictes objetivas ou subjetivas de manterem seus direitos sociais,

* Este foi consolidado com o estabelecimento do modelo de universidade moderna em Berlim, na Alemanha, em 1808, por Wilheim Von Humboldt;
este fez com que a pesquisa, e ndo o ensino, se tornasse a tarefa precipua destas instituigdes (Trindade, 2000).
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dizemos que estes sujeitos sdo vulnerados (Soczek, 2008). A historia de auséncia de politicas publicas para atender as
familias latino-americanas na garantia de direitos basicos como saude, alimentacéo, trabalho, moradia, assim como
educacéo (entendida como oferta de condicbes de acesso, permanéncia e aprendizagem com vistas a concluséo de
estudos), fez com que as instituicdes escolares fossem reprodutoras de praticas de exclusdo de sujeitos vulnerados
pelo Estado (Oliveira, 2020), por meio de praticas pedagdgicas reducionistas (em especial, mas nao apenas, de
avaliagdo), que néo consideravam os estudantes em seus potenciais de aprendizagem.

Dubet (2004) alerta que o modelo meritocratico das escolas, que ignora as desigualdades sociais vivenciadas por
vulnerados, faz com que estes enfrentem, com dificuldades muito maiores que os demais estudantes, os desafios
postos pelas instituicdes convencionais. Por sua vez, Rodrigues (2018) explicita a relacéo entre vulnerabilidade social
e educacional, visivel nas dificuldades de acesso e permanéncia na escola, e no aproveitamento e conclusao das etapas
educacionais. No entanto, as instituicdes escolares, principalmente as publicas, sdo o equipamento estatal mais
frequente dos territorios e principal referéncia das familias para a concessdo e/ou encaminhamento de suporte do
Estado as criancas e adolescentes. Nesta condicdo, cabe a elas estarem atentas as demandas dos estudantes
vulnerados, promovendo seu acesso ao conhecimento e aquisi¢do de cidadania (Libaneo, 2001).

Nas ultimas décadas, diversos pesquisadores se dedicaram a compreensao da relagao entre vulnerabilidade e excluséo,
objetivando identificar as causas do que foi denominado ‘fracasso escolar’. No inicio, ela estava vinculada a elementos
de ordem estritamente econdmica e social; mas, aos poucos, foi revista e houve a construgao de uma nova perspectiva:
a da exclusdo escolar, a medida que o debate incorporou o papel das institui¢des educativas e de seus agentes em
meio a situacdes de abandono e evasao escolar (Patto, 1990).

Embora, na América Latina, estudos e analises sobre o tema nao sejam recentes para a educagao basica, as reflexdes
sobre inclusdo no nivel da educagao superior parecem estar apenas iniciando. Elas comegaram a ganhar relevancia na
| Conferéncia Regional de Educacéo Superior para a América Latina e Caribe® (CRESALC), realizada em Havana, Cuba
(1996); desde entdo, foram incorporadas as Conferéncias Regionais de Educacdo Superior (CRES) e as Conferéncias
Mundiais de Educacdo Superior (CMES)® subsequentes, sendo que a | CMES, realizada em Paris, em 1998, Ihe conferiu
notoriedade (Meneghel et al., 2018).

Sob esta égide, nas ultimas duas décadas, diversos paises da regido viveram forte expanséo de vagas e elaboragao de
politicas de acesso a educacao superior. Para Leite e Genro (2012), porém, este movimento ocorreu visando atender as
necessidades de politicas neoliberais de formacdo de mao-de-obra qualificada’, acentuando um processo de
privatizacdo e de comercializagdo da educagao superior, iniciado na década de 1990. De fato, estudo de Ferreyra et al.
(2017), elaborado para o Banco Mundial, mostra que, entre 2000 e 2013, a taxa bruta de matricula na América Latina
e Caribe aumentou de 21% para 43%, com criagao de 2.300 novas IES e 30.000 novos cursos; a maioria destes, eram
do setor privado mercantil. Cabe considerar, porém, que neste periodo as universidades e a educacao, em geral,
voltaram a ter mais recursos publicos, com maior incremento de estudantes se beneficiando de politicas de acio
afirmativa, que buscaram atingir grupos historicamente excluidos da educacao superior: pessoas de familias baixa-
renda, afrodescendentes, indigenas e pessoas com deficiéncia. Deste modo, com apoio em bolsas de estudo e
financiamento estudantil, os 50% mais pobres da populacéo, que representavam 16% dos alunos da ES em 2000,
passaram para 25% em 2013,

Nao obstante, e a despeito do forte incremento de matriculas na América Latina, seguem altissimos os indices de
desisténcia e evasdo, especialmente no ambito da populagdo de vulnerados, como mostram dados do relatério da
Organizacgao dos Estados Ibero-americanos (OEl, 2024). Para Ferreyra et al. (2017), os principais fatores de evaséo se
relacionam a: despreparo académico (baixa qualidade do ensino médio); falta de recursos financeiros (que faz a maioria
dos estudantes conciliar estudo e trabalho, foco de suas atividades); longa duracdo de alguns cursos; e falta de
flexibilidade para transferéncias entre cursos e instituicoes.

A metodologia de afericio de evasao é controversa em quase todo o mundo, como mostram Coimbra et al. (2021), que
sugerem esta seja definida segundo trés fatores: (i) externalidades - por causas externas, involuntarias e de forca maior;
(ii) para inserc¢ao - busca individual por novas oportunidades de estudo, sem vinculacéo direta com a qualidade do curso

® A CRESALC (1996), preparatoria & Conferéncia Mundial de Educagéo Superior (CMES) de 1998, reuniu paises da América Latina e Caribe para
debater principios que deveriam embasar mudancas nos sistemas de educacédo superior de todo o mundo; ao final do evento, foram definidos
fundamentais, dentre outros: equidade, justica e respeito aos direitos humanos (Bernheim; Segrera, 2018).

® As Conferéncias Regionais de Educagéo Superior (CRES) foram realizadas em Cartagena de Indias (Coldmbia, 2008) e Cérdoba (Argentina, 2018).
As Conferéncias Mundiais, por sua vez, inicialmente ocorreram em Paris (1998; 2009); a ultima foi em Barcelona (2022).

" Segundo as autoras, na maior parte dos paises a expanso se deu no dmbito do sistema educativo privado, com cobranca de taxas de matricula,
ainda que com suporte de recursos publicos, alteragdo dos percentuais orcamentarios para educagdo superior de cada pais e submissdo de
politicas publicas as recomendagdes de 6rgdos financeiros internacionais.
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ou instituicao; (iii) por exclusdo - perda de vinculo devido a um problema social, que acabariam por revelar um fracasso
institucional e/ou a incapacidade do Estado de garantir o acesso a um direito. Seriam motivadores da evasdo por
exclusdo problemas relacionados aos cursos (pratica pedagoégica de docentes; curriculos; distanciamento entre teoria
e pratica); as instituicoes (poucas ou inacessiveis oportunidades académicas; insuficiente estrutura de apoio ao ensino)
e vulnerabilidades sociais (renda, género, raga, violéncia, preconceito, discriminagao, deficiéncia).

A dificuldade de estabelecer parametros comuns de analise da evasdo praticamente impossibilita pesquisas com dados
comparativos na América Latina. No entanto, algumas delas realizadas no ambito dos paises e instituigdes, mostram
que os indices ndo sdo positivos. No caso do Brasil, por exemplo, estudo elaborado pela associacdo de mantenedoras
de ensino superior’, que acompanhou 0s ingressantes entre 2017 e 2021, identificou que 55,5% desistiram do curso;
18,1% continuavam matriculados e apenas 26,3% concluiram no tempo devido. Também Ferreyra et al. (2017), em
pesquisa com paises latino-americanos em 2013, apontaram que dentre a populacao de 25 a 29 anos que havia iniciado
um curso superior em algum momento anterior, cerca de metade néo finalizou seus estudos.

Metodologia

Este texto tem abordagem qualitativa (Creswell, 2010), a medida que analisa processos organizados “em torno do
contexto social, politico ou historico do problema estudado” (p. 209). Ele deriva, inicialmente, de revisdo bibliografica
sobre as politicas de inclusdo de grupos vulnerados na educagao superior, ocorrido na América Latina nas ultimas duas
décadas. E, em momento posterior, efetuamos o aprofundamento no estudo de autores que se dedicaram a
compreensao deste fendmeno com outra perspectiva: a da insergdo destes grupos no interior das instituicdes.

Neste contexto, foram identificados autores que se dedicaram ao estudo da exclusdo/inclusdo educacional, €
selecionadas algumas de suas obras atinentes ao tema. Foram objeto de analise: de Pierre Bourdieu (1930-2002), ‘A
escola conservadora: as desigualdades frente a escola e a cultura’ e ‘Os trés estados do capital cultural’ (2002); de
Bernard Lahire, ‘Sucesso escolar em meios populares’ (1997); de Bernard Charlot, ‘Da relagdo com o saber’ (2000); e,
de Alain Coulon, ‘A condigéo de Estudante’ (2008). Vale ressaltar que, embora tenhamos concentrado a analise nos
materiais citados, também houve apoio na apreciagao de outras productes dos autores, visando melhor contextualizar
suas contribuicoes.

Este estudo foi fundamentado na analise de contetdo (Bardin, 2021), e tomamos como unidade de analise o0s
livros/producdes selecionados. Nos proximos topicos, vamos expor como cada autor compreendeu o objeto — a
exclusao/inclusio educativa. E como o actimulo de conhecimentos sobre a complexidade deste fendmeno, para além
de um novo olhar sobre ele, permite redimensionar o papel do Estado e, também, das instituicbes, com vistas a
promogao do direito a educagao superior.

Desvelando o fracasso — Bourdieu e Lahire

0 sociologo Pierre Bourdieu pesquisou o papel da escola em face das desigualdades sociais; ele identificou diferencas
significativas entre estudantes de classes populares e os que viviam em ambientes com acesso a cultura e estimulos
de aprendizagem (Bourdieu, 2002b). Bourdieu compara o capitalismo como uma engrenagem mecanica, no qual as
pessoas, a partir de suas condicOes reais de existéncia e de relagdes sociais, que limitam o acesso a escolarizagao.
Esta, por sua vez, gera baixos niveis de qualificacdo para o trabalho, determinando baixa remuneragao e ganhos que
permitem a elas viver apenas em torno da garantia da sobrevivéncia. Neste contexto, tanto a escola e o sistema de
ensino se revelam atuando a favor de uma estrutura social dividida em classes’.

0 autor elaborou o conceito de “capital cultural”, que se apresenta de trés formas ou estados: objetivado,
institucionalizado e incorporado. O capital cultural incorporado é aquele que se torna parte integrante da pessoa,
referindo-se as “disposi¢des duraveis do organismo” e decorrentes de todas as experiéncias de percepgao, apreciagao

® ver: https://www.semesp.org.br/wp-content/uploads/2021/06/Mapa-do-Ensino-Superior-Completo.pdf .

* No que tange ao conceito de dominagéo, Bourdieu concorda com Marx sobre as relagdes de dominagéo e exploragdo social. Contudo, Marx se
dedicou a ‘estrutura’ que a mantém, em suas determinacdes economicas; e Bourdieu, tendo incorporado este aspecto, buscou desvendar estas
relagdes no campo cultural e simbélico (superestrutura). (Burawoy, 2010).

43/ pp 39-51 / Afio 11 N°20 / JULIO 2024 — NOVIEMBRE 2024 / ISSN 2408-4573 / DOSSIER TEMATICO RELAPAE


https://www.semesp.org.br/wp-content/uploads/2021/06/Mapa-do-Ensino-Superior-Completo.pdf

€ acéo - que Bourdieu (2002b) denominou habitus. O estado do capital objetivado contempla livros, quadros, revistas,
obras de arte, teatros, dentre outros; estes compoem um repertério de conhecimentos que, complementares a escola,
se fazem transmissiveis em sua materialidade. Por fim, o capital institucional ou institucionalizado esta ligado a vida
académica, na forma de titulos e certificados escolares, diplomas ou semelhantes, que legitimam os saberes adquiridos,
estabelecendo uma convertibilidade do capital cultural em capital econdmico, conferindo valor ao investimento escolar.

0 capital cultural resulta, na sua transmissao, portanto, do investimento doméstico, ou seja, da familia - em tempo e
recursos. Por isso, ele é considerado central para explicar sociologicamente a diferenga de desempenho escolar
observado entre estudantes oriundos de diversos meios sociais. A medida que este conceito compreende o processo
de transmisséo da heranca cultural como decorrente das condigdes e origem social da familia, Bourdieu condiciona as
chances de um individuo vivenciar e acessar a cultura (teatros, livros, bibliotecas, eventos culturais e a prdpria escola)
ao capital cultural incorporado pela familia, fundamental para a aprendizagem. Quanto maior ¢ acesso as variadas
formas de capital cultural, melhor sera o desempenho escolar (Bourdieu, 2002b).

No processo de transmissao do capital cultural, sdo beneficiados os estudantes cujos pais, ou mesmo algum outro
familiar, tém nivel cultural mais elevado, concedendo a eles maiores chances de serem bem-sucedidos na
escolarizacdo. Nas palavras do autor: “Compreende-se porque a pequena burguesia, classe de transi¢do, adere mais
fortemente aos valores escolares, pois a escola lhe oferece chances razoaveis de satisfazer a todas suas expectativas,
confundindo os valores do éxito social com os do prestigio cultural” (Bourdieu, 20023, p. 48).

Neste contexto, um dos elementos a destacar no meio familiar e contexto social é a modalidade da lingua falada, pois
a incorporacdo de um vocabulario mais rico permite ao estudante menores dificuldades nas atividades da escola,
conferindo maior destreza na adequagao ao discurso académico: “o que esta implicito nessas relagées com a linguagem
é todo o significado que as classes cultas conferem ao saber erudito e a instituicao encarregada de perpetua-lo e
transmiti-lo”. (Bourdieu, 2002a, p. 56).

Mas, no que refere a educacdo superior, Bourdieu afirma haver uma “inércia cultural”, a medida que haveria “nas
oportunidades de acesso ao Ensino Superior, 0 resultado de uma selegdo direta ou indireta que, ao longo da
escolaridade, pesa com rigor desigual sobre os sujeitos das diferentes classes sociais” (Bourdieu, 2002a, p. 41). Assim,
ao reproduzir as desigualdades da sociedade, o sistema educacional impediria estudantes de classes populares de
chegarem as universidades. Para alterar este sistema, o espaco de socializa¢do e aprendizagem chamado “escola”
precisaria ser reinventado e renovar-se, de modo a contribuir para que estudantes vulnerados também tenham
oportunidades de chegar a escola e nela ter éxito (Bourdieu, 2002a).

Para o autor, portanto, a escola perpetua as desigualdades sociais, e o faz a medida que responsabiliza diretamente o
estudante por seu fracasso, mesmo ap6s uma longa escolaridade (no ensino fundamental, médio ou educagao superior),
muitas vezes paga com sacrificios e que, ao final, concede um diploma talvez ja desvalorizado (Bourdieu, 2002a). Deste
modo o sistema escolar, pautado na igualdade e universalidade, mascara praticas pedagdgicas excludentes, sendo
indiferente as desigualdades reais. H4 uma perversidade neste processo, pois estudantes vulnerados “estardo
destinados a uma exclusdo sem duvida mais estigmatizante e total que no passado: mais estigmatizante na medida em
que tiveram, na aparéncia, “suas chances”, e que a instituicio escolar tende a definir, cada vez mais, a identidade
social [...]”. (Bourdieu & Champgne, 1997, p. 483).

Bourdieu chama ateng&o para ndo incorrermos em uma visao simplista acerca de alguns individuos que obtém “sucesso
excepcional”, identificando-o0 como decorrente de esforgos pessoais ou dons; nestes casos, considera o autor que 0s
individuos conseguiram escapar da logica seletiva e desigual da escola conservadora que destina aos oriundos de
classes desfavorecidas a sua condigao de inferioridade na sociedade. Afirma que pouco se questiona a especificidade
do sistema escolar e seu funcionamento no sentido de conservar a estrutura social, que “transforma as desigualdades
de fato em desigualdades de direito, as diferencas econdmicas e sociais em “distingdo de qualidade”, e legitima a
transmissao da heranca cultural” (Bourdieu, 2002a, p. 59).

Bernard Lahire (1997), também socidlogo, ao pesquisar o fracasso e sucesso escolar nos meios populares na escola
primaria, valeu-se de conceitos de Bourdieu, inclusive o de capital cultural. Lahire avangou na analise de como o acesso
a bens culturais (livros, musica, cinema), além do capital cultural familiar (relagdes sociais, costumes, crencas e maneira
de agir), assim como determinadas herancas culturais, precisam de ambiente e contexto adequados para sua
apropriagdo. A investigacao deste autor mostrou que o desempenho escolar, correspondente ao fracasso ou ao sucesso,
nao esta necessariamente ligado as condigdes socioecondmicas. Pois, ainda que ele tenha clareza quanto a importancia
das diferencas/posicées sociais dos individuos, ele poe em evidéncia razdes culturais mais amplas.
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No entendimento de Lahire (1997), muitos pais se sacrificam para que os filhos prossigam na escola. 0 investimento
na socializagao dos filhos se da de maneira ardua, em um necessario esforgo para que eles acessem estas instituicoes,
incentivando os estudos; assim, tentam prover a prole aquilo que, para eles, foi inacessivel devido a variaveis
econdmicas que fizeram ou fazem parte de suas trajetdrias. Ainda que os pais ndo possam acompanhar os filhos de
forma controlada, se apoiam na possibilidade de que estes desenvolvam autodisciplina para avancar na escolaridade.

A socializagao de um individuo, para Lahire, é dividida em dois periodos: 0 “primario”, vivenciado essencialmente no
meio familiar, e 0 “secundario”, que se da no convivio em outros espagos, com outros individuos — escolas, grupos de
pares, universos profissionais, instituices politicas, religiosas, culturais, esportivas (Lahire, 2015). Essas socializagdes
se complementam, pois, a partir do periodo secundario, os individuos incorporam e ressignificam as referéncias
culturais e sociais recebidas, formando sua identidade (seu pensar, sentir, agir) e definindo sua insergao na sociedade.
“As experiéncias sociais anteriores vividas pelos adultos em universos culturais religiosos, administrativos, politicos,
econdmicos muito diferentes ndo as ajudam a se orientar com facilidade nas novas formas de relagdes sociais” (Lahire,
1997, p. 79); assim, estes percursos de imigragao sdo proximidades e distanciamentos de novas situagoes sociais.

Para Lahire, a linguagem tem importante papel na escolarizagio, pois as estruturas mentais dos sujeitos sao elaboradas
por meio de praticas de linguagem. No processo de incorporacéo de como atuam as estruturas objetivas (0 modo como
sera compreendida a realidade social), a linguagem tem papel fundamental na forma com que as multiplas situagoes
sociais sao assimiladas pelos individuos, o que ocorre de forma interdependente, por l6gicas proprias, sendo as
estruturas cognitivas produtos de interiorizag@o das estruturas objetivas.

Uma questao abordada por Lahire, que afeta a longevidade escolar dos estudantes, é o fato de pais com baixa renda
(e, consequentemente, escolaridade) terem fragilidades de leitura, escrita, calculo e memdria; estas geram dificuldades
e incapacidade de ajudar os filhos em suas tarefas, expondo seus filhos a certos traumas e angustias. A falta de
condictes de transmitir capital cultural de uma geragao a outra também tende a provocar blogueios nos filhos, de forma
que as dificuldades dos pais passam a ser vistas como questdes hereditarias, de familia. O autor observa que estas
situagdes tendem a limitar o acesso de jovens a educagao superior, devido a auséncia de estimulos para que os filhos
se sintam aptos e capazes de ascender a este nivel de formagao. Afinal, na universidade os conhecimentos de lingua e
cultura, ambos presentes nos processos sociais fundamentais, vao ser solicitados de forma rigorosa.

Diante do exposto, Lahire desvenda a razao pela qual o acesso a bens culturais ndo ¢ suficiente para o sucesso escolar;
aponta serem necessarias algumas condi¢des — sociais, educacionais, temporais e estruturantes - para a efetiva
assimilacao de referéncias culturais. Assim, filhos de pais trabalhadores de classes populares ndo alcancam adquirir o
que a escola valoriza, uma vez que ela apenas legitima a heranca cultural das camadas estabelecidas social e
economicamente, e esta fechada as diversidades. Dai a tendéncia de culpabilizagio da familia quando o estudante nao
atende as exigéncias de saberes impostas pelos curriculos. Também por esta razdo, estudantes de classe média ou
periférica tendem a uma trajetoria de aprendizagem mais ardua, intensa e laboriosa, sem ainda contar com o auxilio (e,
por vezes) encorajamento familiar.

Abrindo caminhos a inclusio — Charlot e Coulon

Podemos dizer que os estudos do filésofo Bernard Charlot e do sociélogo Alain Colon deram inicio a uma nova
perspectiva sobre a inclusdo na educacao superior. Charlot (2000), ao abordar a relagao do saber com a escola, afirma
que nao existe o fendmeno fracasso escolar, mas, sim, alunos em situacées de um fracasso decorrente de varios
fatores, devido a forma com que estes sujeitos estabelecem sua relagdo de saber com 0 mundo, consigo mesmos €
com os outros (dimensao epistémica e identitaria). Para este autor, os estudantes precisam estar engajados com o
desejo de saber e aprender; e, para que esta aprendizagem seja internalizada, precisa passar por trés dimensoes: 0
vivido (a informacdo), o percebido (saber) e o concebido (conhecimento). Pois, é nesta relacdo do individuo com o
coletivo (mundo), que se faz a necessaria atribuicdo/compreenséo do sentido, isto €, quando algo passa a adquirir
significado.

Para o autor, a educagao precisa ser compreendida em sua dimensao ampla, envolvendo os ambitos cultural e social,
além da relacdo do sujeito com o aprender. “Estudar a relagcdo com o saber é estudar o proprio sujeito enquanto se
constrdi por apropriagdo do mundo — portanto, também como sujeito aprendiz” (Charlot, 2005, p. 42). Dai a importancia
da conexao entre linguagem e cultura, que se da na escola, dado o vinculo que estabelecem entre saber, sistema
escolar e estrutura das relacoes de classe. Além disso, politicas e praticas pedagdgicas também produzem efeitos sobre
0 sucesso ou o fracasso dos estudantes. Pois estas ndo se ddo na mesma frequéncia, ndo é homogénea e tampouco
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pode ser deduzida somente da posi¢ao social de um sujeito. "Em outras palavras: se quer compreender a desigualdade
social perante a escola, é preciso se interessar por essa relagao” (Charlot, 2005, p. 38).

A relacdo do sujeito com a sua identidade, também tem uma relagdo com o saber, emerge da singularidade de suas
historias, que pode ou ndo ter influéncias do ambiente ou do meio; sendo assim, pode haver sentido ou ndo nas
situagdes inerentes ao grupo social a qual pertence. Isso quer dizer que, nesta dtica, € um equivoco generalizar as
trajetorias dos individuos como se fossem uma s6, de forma determinista; por isso, por mais que as instituicoes
escolares trabalhem em uma perspectiva coletiva de inclusdo, ha de se levar em consideragéo as individualidades
dessas trajetorias, identificando os processos que estruturam a realidade, seja do sujeito, da instituicdo ou de um
sistema. Assim, Charlot considera que, na compreensao do sucesso ou fracasso escolar, as relacoes familiares e a
histdria de vida do sujeito precisam ser analisadas de forma ampla e complexa; como exemplo, indica que dois irmaos
podem ter trajetdrias distintas, mesmo pertencendo a mesma familia.

Nesta perspectiva, podemos depreender que o éxito académico na universidade implica que o estudante tenha, em sua
historia de vida, costumes, habitos, crencas e um sistema de aprendizagem adquiridos ao longo de seu percurso na
educacdo basica. Caso estes elementos ndo tenham sido bem desenvolvidos em sua historia, este estudante precisa
ser acolhido para, de maneira respeitosa, aprender a criar relagdes entre suas vivéncias e as experiéncias com 0s novos
conhecimentos a que esta sendo exposto.

Também as relagbes com professores e colegas sdo fundamentais a aquisicdo de meios para compreender 0 mundo.
Ja observava Charlot (1996) que as amizades nascidas na escola se revelam muito fortes e pesam na historia escolar.
Com relacao aos professores, 0 autor menciona que ha uma forte correlagéo entre “gostar do professor” e “gostar da
matéria” no que refere a aprendizagem. De igual maneira, no que tange a educagao superior, estes aspectos se tornam
elementos de acolhida, identificacdo e pertencimento do estudante a institui¢ao, concorrendo para sua permanéncia
nos estudos.

Mesmo que alguns jovens tenham as condicoes de existéncia estruturadas por iguais vivéncias de relagdes sociais,
isso ndo quer dizer que sejam determinantes na relagdo do saber e com a escola, pois esta é uma relagio singular
(Charlot, 1996). O autor chama a atencao para o fato de que, para alguns estudantes vulnerados, ha um vinculo mais
estreito entre escola e profissdo, pois hd uma tensdo posta na falsa equivaléncia de que o sucesso escolar lhe
assegurara uma “boa vida”, com dinheiro e esperanca de uma “outra vida”.

Por este viés, segundo Charlot, a oferta de condigOes para construir a formagao académica, em um processo atento a
diversidade e ao debate, o qual permite ressignificar experiéncias, necessariamente envolve o professor, a comunidade
escolar e a sociedade. E determinante, portanto, o dilogo e respeito entre professores e estudantes, em uma relagéo
em que o primeiro ndo desiste de ensinar, e 0s demais ndo desistem da escola.

0 socidlogo Alain Coulon (2008), por sua vez, pesquisou as causas pelas quais um grande nimero de estudantes
vulnerados chega a universidade e, logo depois, tranca a matricula ou apenas evade, tardando a concluir sua
qualificacao e, ndo raro, sua insercao no mercado de trabalho. Ele percebeu que muitos vivenciam a entrada na
universidade de forma traumatica e solitaria, principalmente os provenientes da escola publica; estes frequentemente
finalizam estudos fora do periodo esperado, em razéo de percalgos pessoais ou falta de qualidade das instituicdes que
frequentaram.

Para Coulon (2008), todo ingresso na universidade ¢ marcado por estranhamentos que perpassam 0 necessario
processo de aprendizagem do ‘oficio de estudante’ e da aquisi¢do do sentimento de pertencimento institucional. A
aprendizagem deste ‘oficio’ & entendida como o “aprender a tornar-se um estudante profissional” (p. 36), envolvendo
0 que o autor denominou de ‘afiliagao universitaria’, definida como “[...] método por meio do qual alguém [estudante]
adquire um status social novo” (p. 31).

Dentre as varias rupturas na passagem de aluno de Ensino Médio para o estudante de universidade, esta a conquista
da autorregulacdo da aprendizagem; este sera seu oficio, aprender a gerenciar os estudos superiores como um
profissional. A afiliacéo universitaria esta relacionada, portanto, a trajetoria desde a educacéo basica a superior, em um
movimento de evolugdo da condicao de aluno para estudante, de modo a serem adquiridos autonomia nos estudos,
habitos de leitura e escrita, dentre outros. A constituicdo deste habitus permite que um estudante seja reconhecido
como tal (Coulon, 2017, p. 1247). Nas palavras do autor, “Uma nova identidade esta por ser construida, uma nova
relacdo com o saber precisa ser elaborada” (Coulon, 2008, p. 34).

Importa destacar que o tornar-se e sentir-se membro afiliado nao ocorre espontaneamente, mas exige atitude ativa por
parte de cada estudante. Diversos autores destacam que o sucesso académico depende de avangos neste processo,
que tende a ser tranquilo quando a bagagem adquirida na educacao basica foi de qualidade. No entanto, se fracassarem
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na afiliagcio, ndo obterdo sucesso. E os desafios sdo postos, ainda mais fortemente, aos estudantes da primeira geragéo
de suas familias na educagéo superior, pois, geralmente, tém baixa renda (Garcia de Fanelli, 2021).

Coulon (2008, p. 32) considera que os primeiros meses na universidade correspondem a um processo de trés fases:

- tempo do estranhamento, ao longo do qual o estudante entra em um universo desconhecido, cujas
instituicoes rompem com o mundo familiar que ele acaba de deixar;

- tempo da aprendizagem, quando ele se adapta progressivamente e onde uma acomodagao se produz;

- e, por fim, o tempo de afiliagdo [énfase adicionada], que é o de manejo relativo das regras identificando
especialmente pela capacidade de interpreta-las ou transgredi-las.

Para que a afiliagdo ocorra, Coulon (2008) identifica que cabe a universidade responsabilizar-se por agoes de
acolhimento e integracdo dos estudantes a cultura institucional, por meio de politicas de acolhimento, principalmente
aqueles cuja bagagem de formagao educacional basica é defasada. Ele recomenda, portanto, que sejam adotados
dispositivos institucionais para auxiliar o desenvolvimento dos estudantes, em virtude de diferengas na duragdo dos
horarios das disciplinas e ritmo de trabalho; ado¢do de mecanismos para localizarem-se nos espagos institucionais,
que tendem a ser amplos e apresentam muitas divisdes departamentais (assim como siglas), além de tempo para
assimilarem um ndmero expressivo de regras complexas, proprias da academia e intimamente ligadas com a relagéo
com o saber.

A vivéncia nos espacos universitarios, segundo Coulon, tem um papel importante na identidade e cultura estudantis, a
medida que permitem desenvolver um sentimento de pertencimento e de integragdo. Entretanto, nem todas as IES
possuem espacos ampliados de convivéncia. Cabe, ainda, considerar a situacdo dos estudantes trabalhadores, que
dispdem de pouco tempo para usufruir dos ambientes académicos.

Para estar afiliado, o estudante precisa de duas aquisicoes: a afiliacdo institucional e a intelectual. A primeira implica
em conseguir compreender, interpretar e utilizar as regras e os multiplos dispositivos institucionais, localizando-se e
transitando nos espacos académicos. A segunda, denominada afiliagao intelectual, é a capacidade de demonstrar a
aprendizagem do trabalho académico, que exige dominios de “redacao, de expressao oral, de usar a palavra, de ler de
forma eficiente, de concentragdo, de manejar a biblioteca, etc” (Coulon, 2008, p. 236). A afiliacio estudantil, portanto,
nao se limita a compreensao de componentes curriculares especificos dos cursos, mas também envolve a apropriacao
de cddigos, valores, simbolos e linguagens da institui¢ao.

No que corresponde a afiliagao intelectual, Coulon identificou como um problema a escrita académica de estudantes
mais velhos, que trabalham, pois estes abandonaram a leitura ha algum tempo antes de ingressarem a universidade,
em alguns casos, ha mais de dez anos. Nesta condi¢do, tendem a um vocabulario mais reduzido, o0 que constrange
alguns deles a ndo buscar uma participacdo mais ativa das aulas, devido a falta de dominio linguistico. “0O mundo da
universidade ndo é o mundo de todo mundo, o que prova que é um oficio” (Coulon, 2008, p. 99). O autor também
destaca a mudanca de expressdes linguisticas, do tempo escolar para a deste novo mundo (universitario), que aos
poucos precisam ser apreendidas.

Quando os estudantes se sentem afiliados (tanto no plano institucional quanto no plano intelectual), comegam a
reconhecer e assimilar as evidéncias e as rotinas do trabalho intelectual. “Um estudante afiliado sabe ouvir o que ndo
foi dito, sabe ver o que nao foi designado” (Coulon, 2017, p. 1247). Algumas normas sao construidas na ldgica do
raciocinio da propria instituicdo, de forma presumida, de modo que somente um estudante afiliado consegue entender
a informagéo - nao tao clara a todos os que chegam. E todo este processo de afiliagio, de extrema importancia,
demanda que instituices de ensino e seus agentes assumam sua enorme responsabilidade na acolhida dos estudantes,
organizando sua inser¢ao na vida académica.

Para Sampaio (2011), as contribuicdes de Coulon (2008) sdo relevantes por duas razbes. Primeira: ao construir o
conceito de afiliagdo a universidade, o autor auxilia a compreender o fracasso e abandono dos estudantes, trazendo
hipéteses e sugestdes de como trabalhar esse fendmeno. Segunda: ele mostra a importancia de pesquisas com base
na etnometodologia” das ciéncias humanas, a partir do campo do conhecimento e da interacéo que ocorre na troca de
informacoes por meio do convivio social - algo pouco explorado pelos pesquisadores.

Na pesquisa de Coulon (2008), os estudantes fizeram mencéo aos estilos pedagdgicos de alguns professores, apontando
algumas metodologias como pouco eficazes para a aprendizagem. O autor explica que, na educacdo superior, a

" Estudo dos etnométodos que constituem a vida social (Coulon, 2008).
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mudanca no processo de ensino coloca o estudante na posicao de co-responsavel na aquisicao de saberes, o que pode
causar estranhamento em primeiro momento. No entanto, alerta que ndo podem ocorrer posturas arrogantes,
controladoras e autoritarias por parte dos docentes, que dificultam e tensionam a relagdo com os estudantes. Neste
contexto, considera como uma boa pratica institucional que, nas disciplinas dos primeiros semestres, os professores
buscassem conhecer seus estudantes, auxiliando-os a estabelecer uma boa relagao com o saber e, por consequéncia,
com a universidade.

As reflexdes dos autores analisados neste estudo permitem pensar a educagio como um processo historico e cultural,
em que o sujeito experimenta no mundo diferentes vivéncias, umas mais exitosas, outras nem tanto, e as carrega
consigo na escola e na universidade, que devem saber respeitar e acolher sua singularidade. As instituices educativas,
conforme Lahire (2008), sdo os espacos sociais, apos a familia, mais vivenciados pelos estudantes. Cabe a elas,
portanto, promover seu acolhimento, com base nos principios de uma pedagogia que tenha por propdsito valorizar e
fortalecer os estudantes em sua autonomia, a fim de que o processo educativo os apoie a serem sujeitos ativos, desde
0 inicio de sua trajetoria escolar.

Para que isso ocorra, a formagdo docente precisa estar comprometida com o engajamento estudantil na vida
universitaria, de forma a garantir o direito a educacao, por meio de estratégias de permanéncia e obtencao de sucesso
académico. Conforme Farias (2021), compreender as variaveis que impactam nas diferentes trajetdrias ¢ fundamental
para agoes institucionais de inclusdo e enfrentamento dos desafios do contexto universitario.

A inclusdo na educagdo superior, portanto, demanda ndo somente rever organizacéo de conteidos e componentes
curriculares, mas pensar mecanismos de acompanhamento do estudante (tutorias), tendo claro que ele deve ser o
protagonista do seu processo educativo. Pois cabe a ele aprender a ser estudante, em uma evolugéo da sua condigao
inicial, para a qual se faz necessario adquirir autonomia de estudos, habitos de leitura e escrita, dentre outros.

Nessa dimensao, fica clara a necessidade de que os estudantes sejam cuidados e tutorados nas instituicoes de
educacdo superior, para que aprendam a ser e se sintam estudantes, adquirindo "capacidade de transformar as
instrugdes intelectuais, que balizam sem cessar os percursos de um estudante, em ag6es praticas" (Coulon, 2017, p.
1249).

Consideracoes finais

As contribuicdes dos autores analisados para nossa compreensao sobre os processos de inclusdo e exclusao na
educacao superior sdo inestimaveis. Pierre Bourdieu e Bernard Lahire mostram que o movimento de interrupgao de
trajetorias escolares das camadas populares e vulneradas é, em geral, ocasionado pela falta de acesso ou limitacéo de
politicas publicas voltadas a inclusdo. Bourdieu desvela como este insucesso esta vinculado aos conceitos de capital
social e cultural (para além de questoes econdmicas), dando impulso a interpretacao de Bernard Lahire que, a partir
dos mesmos conceitos, analisa como distintas configuracoes familiares e sociais interferem nos resultados escolares
(fracasso/sucesso) e compdem e estruturam uma enorme gama de processos € relagoes sociais.

Bernard Charlot analisa as relagdes estabelecidas pelos estudantes com o saber/conhecimento, por meio de professores
e escola, para a aquisicdo de aprendizagem significativa. E Alain Coulon, ao desenvolver o conceito de ‘afiliacéo
universitaria’, desenvolve a perspectiva de como instituicdes e comunidade académica podem auxiliar no processo de
afiliacdo. Ambos enfatizam a inclusao como resultado do investimento em politicas e programas institucionais, que vao
ao encontro das necessidades dos estudantes, sendo planejadas para e com eles. De outra forma, os estudantes ndo
fardo mais do que buscar atender a sistemas de formagao académica que, por sua natureza intrinseca, sao excludentes,
a medida que visam apenas ‘checar’ o quanto eles correspondem (ou nao) as diversas expectativas impostas pelo status
quo de uma sociedade que apenas legitima as disparidades sociais.

Coulon alerta, direta e indiretamente, que ha necessidade de politicas de promocao a inclusao de estudantes vulnerados
na educacao superior para além das elaboradas por estruturas de assisténcia; pois, em geral, embora o0s apoios
objetivos (bolsas, acesso a restaurantes e moradia universitaria) sejam fundamentais, eles nao sao suficientes para a
permanéncia e sucesso, tampouco para a afiliacdo. Ou seja: é preciso projetos institucionais que, atentos as
vulnerabilidades e especificidades dos grupos vulnerados, se ocupem de mobilizar a comunidade académica (docentes,
colegas, servidores técnico-administrativos) com vistas a inclusao.
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Os autores alertam para a necessidade de os estudantes constituirem autonomia intelectual ao longo do processo de
escolarizagdo. Na infancia e adolescéncia, se eles tém o apoio e incentivo da familia, recebem influéncia da cultura
familiar, criam fortes lagos de amizades com os colegas de escola e frequentam instituicoes escolares que consolidam
praticas culturais e sociais, a construgdo de autonomia é facilitada. Quando acessam a educagéo superior, ja adultos,
embora tenham historias singulares, estdo melhor preparados para construir novas relacoes com a institui¢ao, colegas,
professores e com o saber — para uma nova afiliagdo. Quando, porém, os estudantes e suas familias sdo de grupos
vulnerados, é muito dificil consigam romper, sozinhos, as muitas barreiras para alcangarem a educagao superior € a
afiliagéo académica.

As andlises dos autores tém enorme importancia para a compreensdo sobre como o historico elitista com que foram
instituidas e organizadas as institui¢des de educacéo superior da América Latina tém contribuido, ha séculos, para a
inclusdo de sujeitos vulnerados na educacéo superior. No processo de afiliagdo, é importante haja dois movimentos: a
mobilizagdo do estudante na aprendizagem do oficio de estudante e, também, a responsabilizagdo das instituicoes,
como um todo, na oferta de planos e estratégias para incorporar trabalhadores-estudantes, sem capital cultural e
autonomia nos estudos, e sem saber como lidar com o universo académico que lhes é, em tudo, absolutamente
estranho.

Ainda que haja politicas de inclusdo para o acesso destes grupos, as debilidades da formagao na educacéo basica, a
falta de recursos para se adaptarem as praticas universitarias (em especial adequacao de linguagem) e a auséncia de
politicas de afiliagio faz com que as condictes de permanéncia sejam afetadas. As instituicoes de educagao superior
nao podem, portanto, se manterem como um sistema elitista, que reafirma desigualdades e exclui cidaddos. Ha que
avancar em outras formas de organizacao, de modo que, sem deixarem seu papel de promotoras da cultura cientifica
e académica, também sejam promotoras de equidade e inclusdo social.

Cabe as universidades, portanto, repensar metodologias e praticas docentes, que tendem a ser pouco atrativas e
descontextualizadas da realidade dos estudantes (Farias, 2021). E, ao Estado, rever os processos de formagcao inicial e
continuada de professores, desde a educagéo basica, assim como 0s pisos salariais e planos de promogao de carreira.
A auséncia de politicas de valorizagdo destes profissionais é preocupante, pois praticamente ndo existem cenarios
promissores para a carreira docente nos paises da América Latina (Gatti, 2017).

Os problemas relacionados a inclusdo na educacao superior ainda sao direcionados aos estudantes, que terminam
penalizados por fendmenos ou problemas que estao fora de sua algada. Cabe as institui¢des assumir a responsabilidade
pela afiliacdo, além de qualidade. E, ao Estado, pensar em politicas publicas para este campo na América Latina, para
que o acesso, permanéncia e éxito na formacao, fundamento da democratizacéo, esteja presente em toda a América
Latina. Em uma sociedade justa, ndo podemos perder de vista a igualdade de oportunidades que tem a finalidade de
reduzir as desigualdades sociais (Dubet, 2004), principalmente no sistema educacional.
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Resumen

Este articulo se propone abordar el impacto de la pandemia de COVID-19 en la educacion superior, especificamente en
la Universidad Nacional de la Patagonia Austral (UNPA). La transicion abrupta al aprendizaje virtual presenta desafios
significativos, exacerbando las desigualdades existentes entre los y las estudiantes. Muchos docentes y estudiantes
enfrentaron dificultades para adaptarse a las plataformas tecnoldgicas, lo que afecto la continuidad académica y los
tramites administrativos. A pesar de la existencia previa del Sistema de Asistencia Técnico Pedagdgico (SATEP), la
modalidad virtual no era ampliamente utilizada en todas las carreras. El Gabinete de Experiencias Pedagogicas (GEP)
jugd un papel crucial al continuar ofreciendo actividades de apoyo, talleres y materiales didacticos multimediales. Estas
iniciativas fueron especialmente importantes para los y las estudiantes que experimentaron la transicion de la escuela
secundaria a la educacion universitaria, conocida como la "zona de pasaje”. Sostenemos la importancia de dar
sostenibilidad a estos espacios académicos en los inicios universitarios por su rol en la alfabetizacion académica, que
facilita a los y las estudiantes procesos de apropiacion de tecnologias, la produccion de textos y el acercamiento a la
cultura académica.

Palabras Clave: estudiantes, inicio universitario, GEP, tecnologias, alfabetizacion.
Abstract

This article aims to address the impact of the COVID-19 pandemic on higher education, specifically at the National
University of Patagonia Austral (UNPA). The abrupt transition to virtual leaming posed significant challenges,
exacerbating existing inequalities among students. Many teachers and students faced difficulties in adapting to
technological platforms, affecting academic continuity and administrative procedures. Despite the pre-existence of the
Pedagogical Experience Cabinet (GEP), the virtual modality was not widely used in all programs. The GEP played a crucial
role by continuing to offer support activities, workshops, and multimedia didactic materials. These initiatives were
particularly important for students experiencing the transition from secondary school to university education, known as
the "zone of passage". We emphasize the importance of sustaining these academic spaces at the beginning of university
studies for their role in academic literacy, which enables students to appropriate technologies, produce texts, and
engage with academic culture.

Keywords: students, university commencement, GEP, technologies, literacy.
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Introduccioén

El presente articulo tiene como objetivo principal presentar los aportes del Gabinete de Experiencias Pedagogicas:
Pensamiento y Habla (GEP), desarrollado en la Universidad Nacional de la Patagonia Austral (UNPA) durante la pandemia,
desde la perspectiva de los estudiantes que ingresaron en el periodo de continuidad académica. El GEP es un espacio
que articula la investigacion, la docencia, la extension y la transferencia, y cuyo eje conceptual es la lectocomprension
y la elaboracion de textos académicos. La realizacién de este gabinete parte del reconocimiento de que cada nivel
académico reviste una complejidad propia, de manera que cada estudiante debe aprender a desempenarse en él.

El andlisis se enmarca en los proyectos de investigacion “Las condiciones de accesibilidad a la Educacion Superior: el
caso de la UNPA” y “Cartografias sobre las politicas de ingreso a la universidad argentina durante el periodo 2020-
2022”, aprobados y financiados por la UNPA. La importancia de estos proyectos radica en su aporte a la reflexion y
prospectiva sobre los inicios de la vida universitaria, particularmente a través del analisis del rol del GEP en el contexto
de pandemia y pospandemia desde la perspectiva del estudiante.

La migracion forzosa a la virtualidad debido a la emergencia por el virus Covid-19 y la necesidad de garantizar la
continuidad académica a través del uso de tecnologias digitales supusieron cambios significativos para los nuevos
estudiantes universitarios. Estos cambios se centran desde lo material hasta lo simbdlico, transformando sus espacios
sociales, las relaciones entre sujetos y el uso de tecnologias, asi como el funcionamiento institucional. En este contexto,
el interés por problematizar el inicio universitario, en el contexto actual de emergencia universitaria, supone una mirada
analitica y atenta en relacion con las percepciones y significaciones que construyen los y las estudiantes

Entendemos que dicho proceso se caracteriza por la transicion y la temporalidad diferenciada que requiere de
estrategias de acomparniamiento, como las que se proponen en el marco del GEP a través de la mediacion tecnoldgica.
En el caso de la UNPA resulté una experiencia fundamental en funcion de la complejidad que significo la pandemia y el
“arrojo” a la virtualidad. En ese contexto, el GEP se propuso contribuir a la continuidad de las trayectorias académicas
apoyando y colaborando con herramientas y dispositivos que aportaran a los estudiantes esa “complementariedad” que
no podian obtener debido al ASPO (Aislamiento Social Preventivo y Obligatorio) y DISPO (Distanciamiento Social
Preventivo y Obligatorio). La pandemia nos demostré que no estabamos preparados para recurrir a la tecnologia de
forma permanente. La formaci6n constante en nuevos escenarios es un camino que debemos comenzar a transitar para
garantizar el acceso a los bienes culturales.

Marco de referencia
Estado en cuestion

El estudio de la virtualizacion de las practicas de ensefianza y aprendizaje en el contexto de la pandemia ha generado
aportes multidisciplinarios para comprender las transformaciones que han tenido lugar. En este trabajo, que se centra
en los inicios mediado por las tecnologias, recuperamos investigaciones que se enfocan en dos dimensiones de interés.
La primera esta vinculada a las condiciones desiguales de la educacion en dicho contexto y a los procesos de
apropiacion de las tecnologias por parte de los y las estudiantes. Consideramos que cada una de estas dimensiones
proporciona marcos de referencia donde la virtualizacion, como opcion pedagdgica para el acceso a la educacion, ha
evidenciado y profundizado desigualdades preexistentes en cuanto al acceso, uso y apropiacion de las tecnologias
(Martinez Tessore, 2022), generando experiencias desiguales en la adopcin de las TIC durante este periodo excepcional
y de emergencia.

En las investigaciones que se centran en el estudio de las desigualdades educativas durante la pandemia, encontramos
los estudios de Benitez Larghi y Guzzo (2022). Su investigacion es relevante para el presente trabajo, ya que se pregunta
como las condiciones y los modos de apropiacion de las tecnologias digitales han afectado la implementacion de
estrategias de educacion remota en Argentina durante la pandemia. Ademas, exploran las diferencias en la apropiacion
de estas tecnologias para el estudio, considerando posibles asimetrias entre clases sociales y géneros. También buscan
identificar nuevas dimensiones de las desigualdades digitales que han surgido durante este periodo.

En la misma linea, Di Piero y Mifio Chiapinno (2020) analizan las propuestas de continuidad pedagdgica implementadas

a nivel subnacional durante la pandemia. Su enfoque se centra en las estrategias en situaciones de emergencia, tanto
aquellas propuestas por el Estado Nacional como por cada provincia. Ademas, exploran la relacion entre las propuestas
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provinciales y la propuesta nacional, asi como el impacto de estas estrategias en familias, docentes y estudiantes. El
estudio también aborda la desigualdad educativa en el contexto local y examina las medidas implementadas para
mejorar la educacion digital en Argentina. Para llevar a cabo este analisis, se basaron en un enfoque exploratorio y en
el analisis de fuentes secundarias, recopilando datos de documentos nacionales y provinciales.

En los estudios que se centran en el “estudiantar” y el “ser estudiante universitario” en practicas de aprendizaje
mediadas por tecnologias, tanto en el contexto de la pandemia como en el postpandemia, encontramos investigaciones
realizadas por Cicala et. Al. (2022). Este trabajo se enfoca en analizar las practicas digitales durante los periodos de
ASPO y DISPO, donde las voces de los y las estudiantes revelan la diversidad de significados que adquieren estas
practicas tanto en contextos de estudio como en la construccion de la ciudadania universitaria.

En una linea similar, Fernandez Massara (2022) aborda la continuidad pedagdgica como un proceso de adaptacion de
las universidades a las ldgicas de la virtualidad. Su enfoque se centra en comprender los alcances y significados de los
procesos de apropiacion tecnoldgica en el marco de una politica educativa denominada “continuidad pedagdgica”.

Por otro lado, Sabulsky, Perez, Bosch Alessio y Ghelfi (2002) presentan la categoria de “perfiles pedagdgicos”,
agrupando las practicas de apropiacion de entornos digitales por parte de los y las estudiantes durante la migracion
hacia la virtualidad.

Estas dos dimensiones nos permiten abordar de manera mas completa la problematica de los inicios. En este contexto,
las tecnologias desempefian un papel fundamental, presentando desafios para el estudiantado en su uso e incorporacion
en las practicas de aprendizaje. Ademas, el inicio adquiere otra configuracion cuando consideramos las condiciones de
accesibilidad, tanto materiales como simbélicas, que influyen en las trayectorias del estudiante.

Marco teorico

La presente comunicacion se inscribe en el campo de estudio y problematizacion de la educacion superior, entendida
como un bien publico social y un derecho humano universal. Este ambito presenta grandes desafios en el marco de la
agenda de la politica educativa actual, especialmente en relacién con su democratizacion y accesibilidad. Garantizar la
educacion superior implica la construccion de condiciones sociales y pedagdgicas de acceso, asi como el
acomparniamiento de las trayectorias estudiantiles (Garcia y Fernandez Lamarra, 2023).

En un contexto donde el modelo de gobernanza cuestiona el sentido social de la educacion superior, las instituciones
subrayan la necesidad de garantizar el acceso a una educacion de calidad. Segun Alfonso (en Pugliese, 2022), la
universidad debe estar disponible en condiciones de justa igualdad para todos, favoreciendo especialmente a quienes
enfrentan mayores desigualdades sociales.

Entendemos que problematizar este tema es una tarea pedagogica con un sentido politico. Por ello, el estudio del inicio
universitario, las trayectorias estudiantiles y sus condiciones de accesibilidad es de gran importancia para quienes
investigamos las estrategias que ofrecen las universidades para asegurar el acceso, la permanencia y la continuidad
en la educacion superior.

Segun Mancovsky y Mas Rocha (2019), el inicio y/o ingreso a la universidad requiere un abordaje amplio en términos
de temporalidad, reconociendo las historias y singularidades del estudiantado. En esta linea, Fuentes y Vecino (2022)
mencionan las diversas temporalidades en la educacion superior, las cuales deben ser vistas desde un enfoque
transcultural, no etnocéntrico. “Estar en la educacion superior implica para los estudiantes un constante ejercicio de
readecuacion del tiempo” (p. 144). Consideramos importante como estas temporalidades se desarrollan en condiciones
desiguales.

Las politicas de ingreso, permanencia y sostenimiento de la poblacién estudiantil requieren una mirada atenta y
analitica. Estas estrategias deben atender a la heterogeneidad de los ingresantes, quienes poseen realidades complejas
y no lineales. Durante la pandemia y la pospandemia, estas politicas se vieron reconfiguradas, por la presencia y
mediatizacion de las tecnologias en pos de garantizar la continuidad académica.

El acelerado avance de las tecnologias digitales y su integracion en procesos de ensefianza y aprendizaje han traido
cambios significativos, como el uso de entornos virtuales de aprendizaje (EVA) para mediar y facilitar la relacion entre

54/ pp 52-61 / Aio 11 N°20 / JULIO 2024 — NOVIEMBRE 2024 / ISSN 2408-4573 / DOSSIER TEMATICO RELAPAE



docentes, estudiantes y contenidos. Durante la pandemia y la pospandemia, los EVA garantizaron la continuidad
académica, y otras tecnologias digitales permitieron que los estudiantes continuaran con su proceso educativo. Segun
Marina Diaz (2024), "los entornos virtuales de aprendizaje se definen como espacios educativos conformados por
diversas herramientas informaticas que posibilitan la interaccion didactica, presentando una dimension tecnologica y
otra educativa" (p. 124).

Reconocer estas dimensiones destaca la importancia de la infraestructura tecnolégica y la construccion de un espacio
social donde intervienen docentes y estudiantes. La alfabetizacion digital vinculada a las practicas pedagogicas
mediadas por TIC es fundamental, especialmente en regiones como la Patagonia, donde la accesibilidad a estas
tecnologias es un gran desafio debido a las distancias geograficas y las condiciones de conectividad. Esta situacion
requiere la gestion de politicas institucionales para mejorar la accesibilidad.

Este entramado de relaciones implica prestar atencion a las “condiciones de acceso”, que no se limitan a poseer un
dispositivo. Segun Nicholas Burbules y Thomas Callister (2001), la pregunta por el acceso conlleva el desarrollo de
"aptitudes y actitudes" para aprovechar las TIC. Es necesario reflexionar sobre como las tecnologias influyen en la
cantidad y calidad de las interacciones que realizan los sujetos. Asi, es fundamental considerar tanto las condiciones
materiales como las experienciales del inicio universitario.

Esta perspectiva nos conduce al analisis de las desigualdades sociales y educativas que subyacen a estas condiciones.
Como concepto relacional, permite abordar los procesos de diferenciacion y exclusion que se dinamizan en el contexto
de la pandemia y sus consecuencias en diversos ambitos de la vida social.

Resultados analisis y discusion

La metodologia que sustenta el presente trabajo es de tipo cualitativa-exploratoria. Su desarrollo conjuga lo conceptual
y lo practico, empleando modos de conocimiento que apelan a la descripcion densa. Este tipo de indagacion permite
tensionar lo observable y el analisis tedrico para reconstruir los sentidos y percepciones del estudiantado durante el
periodo de continuidad académica.

El trabajo de campo se desarrolld en el marco del del proyecto PEIDT 29/D110 convocado por la UNPA en el afio 2021*.
Este proyecto tiene como proposito aportar al campo de estudios sobre las condiciones de accesibilidad en la
universidad y esta integrado por docentes y estudiantes de las cuatro unidades académicas de la UNPA (UACO, UASJ,
UARG y UART).

El Gabinete de Experiencias Pedagdgicas: Pensamiento y Habla, un espacio que articula investigacion, docencia y
extension, se nutre de las investigaciones, experiencias de extension y publicaciones realizadas en torno a esta
problematica y que fueron - y son - llevadas a cabo por el Grupo de Investigacion. Como se mencion6 anteriormente,
en este gabinete intervienen docentes y estudiantes que se interrogan sobre los desafios de aprender en la universidad,
especialmente en lo relacionado con el ingreso, la permanencia y la promocion.

En una primera etapa, se disefidé un cuestionario para construir el perfil del estudiante que elige estudiar en la UNPA.
Este cuestionario obtuvo un total de seiscientas respuestas y fue aplicado en las cuatro unidades académicas. En una
segunda etapa, se llevaron a cabo entrevistas de profundidad a estudiantes que iniciaron sus estudios en el contexto
de confinamiento en la unidad académica UACO y UASJ. En una tercera etapa, en la UASJ se desarrollaron grupos
focales con el profesorado de Educacion Primaria.

Es importante aclarar que la muestra no esta vinculada exclusivamente a quienes acceden a las propuestas del GEP,
sino que fue seleccionada de forma intencional para responder a los objetivos del proyecto. Esto resulta esencial, ya
que los instrumentos disefiados e implementados en la mencionada investigacion permitieron identificar las
dimensiones que constituyen y dan forma a las condiciones de accesibilidad a la educacion superior del estudiantado
de la UNPA durante el periodo comprendido entre los afios 2020 y 2022.

* Esta investigacion hace un abordaje de las condiciones de accesibilidad a la Educacion Superior del estudiantado de la Universidad Nacional de
la Patagonia Austral (UNPA) durante el periodo comprendido entre los afios 2020 -2022; afios de ASPO y DISPO en tiempos de COVID.
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Entendemos que todo proceso de investigacion implica la generacion de conocimiento nuevo y original, estructurado
en tres dimensiones: epistemologica, logica y metodoldgica, que se entrelazan para materializar la actividad
investigativa, también conocida como la “cocina de la investigacion” (Sirvent y Rigal, 2023).

Desde esta perspectiva, nos enfocamos en analizar las experiencias de los y las estudiantes que comienzan sus estudios
en un contexto de confinamiento. La mirada analitica se centra en las dificultades y desafios que surgieron durante la
transicion a la virtualidad. En este proceso, identificamos el papel fundamental del Gabinete de Experiencias
Pedagdgicas (GEP), cuyas acciones contribuyeron a acompanar y fortalecer los trayectos de estos estudiantes.

El escenario pospandémico y el rol del GEP

Ante el complejo escenario econdmico y social provocado por la propagacion del virus COVID-19 en Argentina, la
garantia del derecho a la educacion superior se logr6 mediante el uso de tecnologias para la virtualizacion de los
procesos de ensefianza y aprendizaje.

La Universidad Nacional de la Patagonia Austral (UNPA), antes de la pandemia, habia logrado avances significativos en
la oferta académica en la modalidad que permitié garantizar la “continuidad académica” a través del entorno
UNPAbimodal; situacion que le permitié afrontar estrategias para garantizar la educacion. El plan de continuidad
académica aprobado e implementado por la UNPA presenta una serie de desafios y modificaciones para asegurar las
condiciones politicas, institucionales y administrativas en cada unidad académica, esto responde a las caracteristicas
sociodemograficas, las condiciones de acceso a las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion, la conectividad
en las localidades y la situacion social y econémica que inciden en el proceso de virtualizacion y continuidad de la
ensefianza y el aprendizaje.

En este sentido, el ingreso a la universidad no es ajeno al contexto actual, y la Universidad Nacional de la Patagonia
Austral (UNPA) ha avanzado mediante estrategias formales e informales para acompaiar las trayectorias de los
estudiantes. Un ejemplo de ello es el programa de acompafiamiento al estudiantado y la docencia, que forma parte del
primer afo del Profesorado en Educacion Primaria en la unidad académica San Julian. Este programa implica acciones
pedagdgicas y comunicacionales, asi como el disefio de materiales educativos destinados a apoyar a los estudiantes
que eligen formarse como docentes. Es importante destacar que estas acciones estan dirigidas tanto a los estudiantes
como a los docentes de primer afio.

Las estrategias implementadas por este programa cuentan con el respaldo de la direccion de la Escuela de Educacion
y el apoyo del Gabinete de Experiencia de Aprendizaje: Pensamiento y Habla, asi como de la Direccion de Acceso y
Permanencia y la Direccion de Educacion a Distancia de la UASJ (Sotelo, 2023).

El Gabinete de Experiencias Pedagdgicas: Pensamiento y Habla (GEP) es un espacio académico desarrollado en la
Universidad Nacional de la Patagonia Austral (UNPA), destinado a promover la alfabetizacion académica y fortalecer la
"zona de pasaje” (Bombini y Labeur, 2017) entre la escuela secundaria y la educacion superior. Su objetivo es atender
y acompaniar las necesidades de los estudiantes que ingresan a las diferentes carreras ofrecidas por esta universidad.

El GEP se originé en 2017 con el proyecto “Mil grullas por la educacién”, co-construido por docentes, estudiantes,
vecinos y familias preocupados por visibilizar la situacion educativa en la provincia de Santa Cruz. A partir de esta
intervencion, el espacio se ha fortalecido con la participacion de colegas de diversas disciplinas y estudiantes dispuestos
a colaborar con sus comparieros a través de sus experiencias, creando espacios de discusion y encuentro. Asi, el GEP
trabaja en la construccion de entornos destinados a apoyar y contener a los estudiantes a lo largo de su trayectoria
universitaria.

Su desarrollo requiere una articulacion permanente con las diferentes secretarias y direcciones que conforman la
estructura de la UNPA y sus unidades académicas. Es importante destacar que el GEP es una experiencia extensionista
reconocida en la Unidad Académica San Julian y que se extiende a otras unidades. Sin embargo, no posee
financiamiento ni se define como una politica institucional.
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Esta situacion no es menor, ya que muchas de las acciones desarrolladas para el acompanamiento de las trayectorias
estudiantiles surgen como actividades ad hoc 0 como acciones extensionistas. Avanzar en su jerarquizacion permitiria
que las estrategias promovidas por el GEP alcancen una mayor sostenibilidad.

Consideramos que el conocimiento que emerge de las experiencias generadas en el espacio académico del Gabinete
de Experiencias Pedagdgicas (GEP) contribuye significativamente a la implementacion de politicas que fortalezcan el
ingreso universitario en relacion con las nuevas alfabetizaciones.

La rapida incorporacion de las Tecnologias de la Informacion y Comunicacion (TIC) y el debate sobre ";Qué
alfabetizaciones?" estan emergiendo con mayor fuerza dentro de las universidades. En primer lugar, existe un déficit
de informacion sobre lo ocurrido en el contexto de emergencia en relacion con las competencias digitales adquiridas
por los estudiantes. En segundo lugar, las nuevas practicas de alfabetizacion suponen el reconocimiento de las
condiciones preexistentes (econdmicas, culturales, lingliisticas y etarias) y de los saberes y tecnologias que poseen los
estudiantes al ingresar a la universidad (Puiggrés, 2022).

El ingreso universitario y su complejidad implican una pedagogia propia que permita trazar y analizar la
multidimensionalidad que atraviesa las trayectorias estudiantiles. En este sentido, la mediatizacion de las tecnologias
no es un aspecto menor, ya que implica comprender que estas estan tensionadas por las condiciones de accesibilidad
para lograr procesos de apropiacion y distribucion de saberes digitales.

Desde estas perspectivas, el desarrollo de saberes digitales adquiere otras significaciones que, en principio, responden
a la necesidad de abordar el capital cultural del estudiante, reconociendo los procesos de significacion, redefinicion y
aplicacion que hacen los estudiantes de las TIC en contextos especificos. Esto permite distanciarse de una mirada
centrada tnicamente en la adquisicion de saberes y competencias de orden instrumental, posibilitando la comprension
de los sentidos culturales y sociales en las practicas de incorporacion de las TIC (Levis, 2006).

El GEP se extiende y promueve estudios que nos permitan aproximarnos a las politicas de ingreso que se estan gestando
en el contexto pospandemia. A la luz de las iniciativas surgidas durante la pandemia y que han continuado mas alla de
ese periodo para contribuir al sostenimiento de las trayectorias. En este sentido, como espacio académico integrado
por la docencia y la extension, el GEP dialoga constantemente con las construcciones y sentidos que generan los
estudiantes, facilitando un puente con las decisiones de orden institucional que se adoptan en torno a ellos.

El GEP, al colaborar en la formulacién de politicas basadas en evidencia, es clave para apoyar la transicion de los
estudiantes hacia la educacion superior, especialmente en un contexto de cambio acelerado hacia lo digital. Este
enfoque no solo reconoce las habilidades tecnoldgicas de los estudiantes, sino que también enfatiza la importancia de
su capital cultural y la integracion de las TIC en sus experiencias académicas y sociales.

Acciones durante la continuidad académica en la UNPA

El Grupo de Educacion y Pedagogia (GEP) llevo a cabo diversas acciones dirigidas a los y las estudiantes durante el
periodo de continuidad académica en la UNPA. Entre estas, destacan dos iniciativas relevantes para esta comunicacion:

Talleres para examenes finales mediados por tecnologias: Estos talleres proporcionaron estrategias especificas para
enfrentar los examenes finales en un contexto virtual. Se enfocaron en el uso de herramientas tecnoldgicas y se
adaptaron al plan de continuidad académica de la UNPA. Aunque originalmente se desarrollaban en formato presencial
y sincrénico, se complementaron con plataformas de videoconferencia para atender a estudiantes en situaciones de
aislamiento o con dificultades de conectividad.

Materiales didacticos multimediales sobre lectura y escritura en la universidad: El GEP disef6 recursos para ayudar
a los y las estudiantes a comprender la gramatica académica y a desarrollar habilidades de lectura y escritura. Estos
materiales, accesibles y faciles de usar, se convirtieron en mediadores valiosos para quienes se encontraban en
diferentes ubicaciones geograficas.
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En resumen, estas acciones no solo acompafaron el inicio universitario de los y las estudiantes, sino que también
contribuyeron a la construccion de un espacio social de aprendizaje en la UNPA. La tecnologia desempeiié un papel
fundamental al permitir la continuidad de las actividades académicas en un contexto de emergencia. Se consideran
estrategias de acompafamiento para los nuevos ingresantes a la vida universitaria. Segun Bombini y Labeur (2017),
son especialmente importantes para aquellos que atraviesan la zona de pasaje, "entre lo conocido -la escuela
secundaria y otras experiencias culturales- y lo nuevo que proponen los estudios terciarios y universitarios".

Atendiendo a los desafios de aprender en la universidad, cada afio llegan nuevos estudiantes.

Preguntan en las oficinas. Se pierden; se encuentran. Toman notas de todo; no toman ninguna nota. Se sientan
temerosos en el fondo del aula. Estan en profundo silencio. Tardan algunos dias en ubicarse en este edificio que
nada tiene que ver con el otro, el de la escuela, el del club, el de la iglesia. Con el correr de las semanas ya
saben donde se cursa cada materia, en qué lugar esta la fotocopiadora; distinguen la oficina Acceso y
Permanencia, de la Secretaria Académica y, por supuesto, ya saben a donde ir con los compareros para charlar
de nada y todo a la vez. Encontrarse no les lleva tiempo; lo que si los demora, sin embargo, es aprehender la
gramatica del aprendizaje universitario. Situacion que aparenta ser sencilla y que va de suyo, sin embargo, no
es asi. Esta gramatica se erige desde un complejo entramado tejido de 'supuestos'; aqui docentes, estudiantes
y autoridades suponen acciones y dinamicas de aprendizaje sustentadas en el imaginario 'del deber ser' del
buen universitario (Sotelo, 2017, p. 16).

La cultura institucional, junto con el lenguaje especifico y la situacion comunicativa universitaria, sit(ia al estudiante en
un nuevo escenario para el cual, en la mayoria de los casos, no esta preparado. El GEP brinda herramientas para
fortalecer las trayectorias académicas y la apropiacion de la gramatica del aprendizaje universitario.

La pandemia de COVID-19 ocurrida en el afio 2020 trajo consigo transformaciones significativas y profundizo las
desigualdades existentes. Principalmente, nos referimos al gran desafio que implicé para los estudiantes el cursado en
modalidad virtual.

Entendemos que, al principio, esta transicion fue impuesta y que no todos estaban preparados para los cambios que
implicé en todas sus dimensiones: institucionales, didacticas y administrativas. Como mencionan los estudiantes:
"Habia un desconocimiento absoluto de la plataforma...”. Este nuevo desafio 'obligé' a formarse en el uso de las TIC.
Para ello, tanto docentes como estudiantes recurrieron a distintas metodologias y herramientas disponibles para
afrontar las practicas mediadas, ‘echamos mano' a lo que estaba a nuestro alcance (cursos, tutoriales, capacitacion
con personal de educacion a distancia, etc.) en pos de lograr la continuidad académica.

En un contexto marcado por la emergencia sanitaria, el proceso de continuidad académica se llevé a cabo con los
conocimientos disponibles y el fortalecimiento de espacios vitales como el area de Educacion a Distancia. A pesar de
la trayectoria de la UNPA en la implementacion del Sistema de Asistencia Técnico Pedagogico (SATEP), que permite el
cursado en modalidad virtual a través de la plataforma UNPAbimodal, no era de uso masivo en algunas carreras de
grado bajo distintos estandares (presencial, semipresencial y virtual). Como expresan los estudiantes: "...si bien la
plataforma esta hace mucho tiempo, la realidad es que los profesores no la usaban, muchos porque no sabian, otros
porque no querian y los que daban clases virtuales 'suponian' que sabiamos usarla".

Durante el Aislamiento Social Preventivo y Obligatorio (ASPO), se profundizaron las desigualdades en las condiciones
de accesibilidad, con estudiantes que no poseian dispositivos para cursar de forma virtual, otros sin acceso a
conectividad, y tramites administrativos que se vieron afectados por la virtualizacion. "No me sabian decir sobre las
equivalencias (me cambiaron de carrera), perdi la regularidad de una materia... De todos modos, muchos de los
problemas administrativos son anteriores a la pandemia y ahora se han agudizado".

Las voces del estudiantado se centran en las referencias vinculadas al rol de las tecnologias y como afectaron la gestion
del inicio de los estudiantes, tanto en términos administrativos como académicos. Esto no es un asunto menor,
especialmente si consideramos que los inicios estan influenciados por las condiciones de acceso y las politicas
educativas establecidas para ello.

En este sentido, el comienzo esta fuertemente marcado por la reorganizacion de los tiempos y las desigualdades y
diferencias en las condiciones. Aquellos que ingresan se enfrentan a una gramatica que exige autonomia. Se supone
que un estudiante con alfabetizacion académica tiene la capacidad de producir textos escritos, apropiarse de las TIC en
la virtualidad y gestionar tramites administrativos, entre otras acciones. Segun se indica, este estudiante tiene la
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capacidad de expresar sus pensamientos e interpretaciones en la cultura académica, construyendo asi su
reconocimiento como sujeto activo en relacion con el conocimiento. Esta autonomia y habilidad para hacerse escuchar
no es un estado que se alcanza de forma definitiva, sino que es parte de un proceso de formacion que abarca todo el
trayecto de aprendizaje del estudiante en cada nivel en el que se encuentre.

En este contexto, el Grupo de Educacion Permanente (GEP) disefia un dispositivo como parte de la organizacion
curricular especifica para aquellos que inician sus trayectorias universitarias. Este dispositivo acompafia a los y las
estudiantes en la construccion de su oficio y espacio social de aprendizaje. Ademas, genera un conjunto de estrategias
que se ponen en dialogo con las politicas institucionales de la UNPA y las areas de intervencidn relacionadas con la
educacion a distancia, el acceso y la permanencia.

Conclusiones

Considerando el objetivo principal de la presente comunicacion, que es analizar el inicio mediado por tecnologias
durante la pandemia y post-pandemia, se nos presenta un escenario de indagacion centrado en los saberes y
habilidades que los y las estudiantes construyen al pasar del nivel secundario al nivel universitario. Esto ocurre en el
contexto de condiciones de accesibilidad desiguales.

La nocidn de desigualdad se manifiesta en dos sentidos. En primer lugar, desafia la suposicion de que la mera posesion
de un dispositivo tecnoldgico define el “ser estudiante”. Por lo tanto, nos traslada al enfoque de los procesos de
apropiacion de estas herramientas en un espacio de aprendizaje singular, considerando las caracteristicas contextuales
que influyen en el trayecto de un estudiante que cursa en la UNPA.

La pandemia como contexto ha expuesto las dificultades y desafios enfrentados por aquellos y aquellas que comenzaron
sus estudios en la virtualidad. Esto plantea interrogantes sobre las condiciones de acceso a la alfabetizacion digital. En
este punto, el Gabinete de Experiencias Pedagdgicas (GEP) se convierte en un dispositivo de acompafiamiento crucial.
El GEP implementa acciones para abordar estas transformaciones que afectan los procesos de ensefianza y aprendizaje.

El GEP, integrado por docentes de diversas disciplinas de las unidades académicas de la UNPA, colabora en la creacion
de talleres, consultorias y otras actividades. En este sentido, ha contribuido en el disefio de estrategias accesibles que
contribuyan al proceso de ensefianza y aprendizaje en la Universidad. Estas acciones se basan en la concepcion de una
universidad democratica y como bien comuin. Cada accion tiene en cuenta las preocupaciones e inquietudes expresadas
por los y las estudiantes, lo que afecta su trayectoria universitaria.

Las acciones del GEP y las investigaciones que lo sustentan nos permiten reflexionar sobre el inicio universitario y la
necesidad de disefiar politicas que fortalezcan dicho proceso en la UNPA. Especificamente, considerando en su disefio
las modalidades de ensefianza bimodales y/o hibridas, donde la tecnologia no solo afecta los procesos de ensefianza y
aprendizaje, sino también la gestién y administracion de los asuntos estudiantiles.

El GEP se presenta como un espacio dindmico y receptivo a las transformaciones y desafios que enfrentan los y las
estudiantes al ingresar a la universidad. La colaboracion interdisciplinaria entre docentes y la integracion de las
preocupaciones estudiantiles en la planificacion de actividades son fundamentales para brindar apoyo continuo a las
trayectorias estudiantiles. Este enfoque se alinea con la transicion hacia la educacion universitaria y promueve una
comunidad académica comprometida con el ingreso y su sostenimiento.

En Gltima instancia, es crucial reconocer que el GEP no solo responde a las necesidades inmediatas de los y las
estudiantes, sino que también contribuye a la construccion de una cultura institucional mas sensible y empatica. La
adaptacion y fortalecimiento de estas practicas pedagégicas y de apoyo deben seguir siendo prioritarias en la agenda
universitaria, especialmente en tiempos de cambios y adaptaciones aceleradas como los que hemos experimentado
recientemente debido a la emergencia educativa.
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Resumen

Pensar en la educacion superior como derecho ha sido una de las conquistas de los inicios de este siglo. En nuestro
pais, con diferentes intensidades, desde la recuperacion democratica se vienen llevando a cabo politicas nacionales e
institucionales para garantizarlo. La obligatoriedad de la escuela secundaria y la creacion de nuevas universidades
publicas ha contribuido a un mayor acceso a la educacion superior. Este proceso ha tenido un impacto social relevante
y hasta hace algunos afios, este derecho social, a veces puesto en cuestion desde ciertos sectores de poder y algunos
medios de comunicacion, era fuertemente defendido por Ixs estudiantes que, muchas veces, eran los primeros en sus
familias que lograban acceder a la universidad. En este articulo presentaremos los resultados de un estudio cualitativo,
llevado a cabo en el marco de la materia Desafios de la profesion docente en la Escuela Secundaria y el Nivel Superior;
en la Universidad Nacional de General Sarmiento. El estudio se propuso, como uno de los objetivos, conocer las
perspectivas de Ixs estudiantes ingresantes sobre el derecho a la educacion superior. Para ello entrevistamos a 29
jovenes ingresantes (de entre 18 y 25 afios). La condicion fue que hubiesen ingresado a universidades publicas entre
los afios 2021y 2023 y que en el momento de la entrevista estuvieran cursando en alguna de las universidades publicas
del AMBA. Estas entrevistas dan cuenta del proceso de cambio en sus percepciones acerca de este derecho, y de como
ha ganado espacio la defensa del examen de ingreso y del arancelamiento. Intentamos no solo describir sus
afirmaciones sino comprender el proceso de transformacion subjetiva.

Palabras Clave: inicios vida universitaria, derecho a la educacion superior, mercantilizacion.

Abstract

Thinking of higher education as a right has been one of the achievements of the early 21st century. In our country, with
varying degrees of intensity, national and institutional policies have been implemented to guarantee this since the return
to democracy. The mandatory nature of secondary school and the creation of new public universities have contributed
to greater access to higher education. This process has had a significant social impact, and until a few years ago, this
social right, sometimes questioned by certain sectors of power and some media outlets, was strongly defended by
students who were often the first in their families to attend university. In this article, we will present the results of a
qualitative study carried out within the framework of the course "Challenges of the Teaching Profession in Secondary
and Higher Education" at the National University of General Sarmiento. One of the study's objectives was to understand
the perspectives of incoming students on the right to higher education. To this end, we interviewed 29 young incoming
students (aged 18 to 25). The condition was that they had enrolled in public universities between 2021 and 2023 and
were currently attending one of the public universities in the AMBA (Buenos Aires Metropolitan Area). These interviews
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reflect the process of change in their perceptions about this right and how the defense of entrance exams and tuition
fees has gained traction. We aim not only to describe their statements but also to understand the process of subjective

transformation.

Keywords: beginnings of university life, human right to higher education, commodification.
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1. Introduccion®

Pensar en la educacion superior como derecho ha sido una de las conquistas de los inicios de este siglo. En nuestro
pais, con diferentes intensidades, desde la recuperacion democratica se vienen llevando a cabo politicas nacionales e
institucionales para garantizarlo. La obligatoriedad de la escuela secundaria y la creacién de nuevas universidades
publicas han contribuido a un mayor acceso a la educacion superior.

Este proceso ha tenido un impacto social relevante y hasta hace algunos afos, este derecho social - a veces puesto en
cuestion desde ciertos sectores de poder y algunos medios de comunicacion - era fuertemente defendido por Ixs
estudiantes que, muchas veces, eran los primeros en sus familias que lograban acceder a la universidad. Efectivamente,
en la actualidad el sistema universitario publico argentino es gratuito (sin aranceles) y su ingreso es irrestricto; pero con
una configuracion histérica no exenta de tensiones y conflictos y una matriz originaria profundamente elitista y
patriarcal.

En una investigacion previa, iniciada en 2015 por nuestro equipo, interpelamos la nocion de “ingreso” a la universidad,
e identificamos al trayecto educativo comprendido por el tramo de finalizacion de los estudios secundarios, - que
entendemos no son siempre inmediatos al inicio a los estudios universitarios-, y los primeros afios de estudios en la
universidad como la etapa de inicio de la vida universitaria, etapa de construccion y apropiacion de nuevos modos de
relacion con el saber y de nuevas de formas de vinculacion institucional (Pogré et al., 2018, p. 10).

Cabe sefalar que arribamos a esta redefinicion conceptual a partir de proyectos que abordaron, por un lado, la
investigacion acerca de los procesos formativos en general y de la formacion docente en particular y, por otro, tematicas
que abarcan las problematicas emergentes en la educacion secundaria y superior cruzadas por los cambios de época
y el contexto sociopolitico poniendo la mirada sobre los procesos de inclusion/exclusion en la escuela secundaria y en
la educacion superior.

A partir del mes de marzo del afio 2020 la Organizacion Mundial de la Salud (OMS) declaré una pandemia global por
Covid-19. En Argentina, por medio del Decreto N° 260 del 12 de marzo de 2020 se declaré emergencia sanitaria piblica
establecida por Ley N° 27.541 por el plazo de un afio en virtud de la pandemia declarada conllevando a un Aislamiento
Social, Preventivo y Obligatorio (ASPO). Las instituciones educativas, en el marco de la medida, debieron cerrar sus
puertas con el objetivo de cuidar la salud de estudiantes, familias y docentes, buscando evitar la propagacion y la
circulacion del virus. Ello acarre6 consecuencias para un amplio porcentaje de la poblacion que se vio dificultada e
incluso imposibilitada con relacion a la continuidad pedagdgica del ciclo lectivo 2020. Se pusieron en marcha distintas
politicas con el objeto de apuntalar los procesos educativos y brindar respuestas a necesidades alimentarias, de
conectividad, entre otras y no menos importantes.

El nivel superior no fue la excepcion. También en las universidades e institutos superiores fue necesario implementar
otros formatos para posibilitar el dictado de las materias a distancia, asi como para que pueda continuar, con muchos
cambios, la vida institucional. En una investigacion anterior a la que aqui se presenta compartimos algunos resultados
que se enfocaron principalmente en los profundos cambios en los procesos de ensefianza y de afiliacion que tuvieron
lugar durante la pandemia y en las percepciones de docentes y estudiantes acerca de estas modificaciones.

La virtualidad implico, para muchas y muchos docentes, la pérdida de ciertos sentidos ya construidos sobre su
tarea, vinculados con la claridad y el confort del trabajo en la presencialidad, de saber cémo comunicarse, como
explicar, como guiar, acompanar, recomendar, reflexionar y también como evaluar. Se volvié un desafio construir
nuevos sentidos sobre la practica docente, con nuevas formas y dinamicas (...) Gestionar los aprendizajes que
se requieren para el inicio de la vida universitaria desde la virtualidad, o de forma remota, causé un descalabro.
No era solamente sostener el dictado de una materia, sino poder dar ingreso a un nuevo trayecto educativo con
codigos, logicas y propuestas muy distintas y con una gran demanda de autonomia, a diferencia de los trayectos
anteriores y sumado a esto, tener que realizarlo de modo muy vertiginoso, casi “de un dia para otro” (Krichesky
et al,, 2021).

® Este articulo se basa en una ponencia presentada por las autoras en las “Jornadas de reflexion y prospectiva sobre los inicios a la vida
universitaria”, desarrolladas durante los dias 12, 13y 14 de febrero de 2024 en la Universidad Nacional de la Patagonia Austral.
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La vuelta a la presencialidad generd, en un comienzo, la ilusién de una vuelta “a la normalidad”. Es necesario poder
entender con mayor profundidad los impactos producidos en las instituciones y las transformaciones en las
subjetividades de los diferentes actores que se produjeron cruzados por los cambios epocales.

Dos afios después de esa investigacion, y centrandonos en esta oportunidad en la perspectiva de Ixs estudiantes, en
este articulo presentamos algunos resultados de un estudio cualitativo’, llevado a cabo en el marco de la materia
“Desafios de la profesion docente en la escuela secundaria y el nivel superior”” en la Universidad Nacional de General
Sarmiento en octubre de 2023 que se propuso, como uno de sus objetivos, conocer las perspectivas de Ixs estudiantes
ingresantes sobre el derecho a la educacion superior.

Para ello se realizaron, en un estudio exploratorio, entrevistas con un guion semiestructurado a 29 jovenes ingresantes
(de edades entre 18 y 25 afios). La condicion fue que hubiesen ingresado a universidades publicas entre los afios 2021
y 2023 y que en el momento de la entrevista estuvieran cursando en universidades piblicas del AMBA. Nos interesé en
particular conocer la perspectiva de Ixs jovenes como sujetxs politicxs en momentos de debate social acerca de la
gratuidad de la educacion.

Metodoldgicamente, privilegiamos el instrumento de entrevistas en cuanto pueden constituirse en “un espacio
imaginario donde se trama la complicidad con otro” (Arfuch, 1995, p. 22); una conversacion que nos acerca a la vida
de los otros, sus creencias, su filosofia personal, sus sentimientos, sus miedos. Para su andlisis realizamos
interpretaciones de segundo orden, a partir de las interpretaciones que los entrevistadxs verbalizan (Marradi et al, 2007).
Se trata de una funcion de mediacion, que es diferente a la que se realiza en légicas cuantitativas o estandarizadas.

Los primeros analisis de estas entrevistas dan cuenta de cambios en algunas de las representaciones que eran mas
hegemonicas hace algunos afos acerca del derecho a la educacion superior. Entre otras, identificamos que asi como
hay jovenes que defienden la educacion superior como derecho, aparecian nuevas voces de jovenes que defienden el
examen de ingreso y el arancelamiento, tal vez sin terminar de comprender que esto puede implicar una restriccién o
que puede atentar en contra de su derecho a estudiar.

2. Algunas representaciones novedosas

La educacion superior ademas de ser un lugar de formacién de indole cientifico-profesional es, por sobre todo, una
instancia de produccion de subjetividades y experiencias culturales (Pierella, 2014).

En las entrevistas realizadas encontramos respuestas que podrian referir a recientes cambios en la subjetividad de Ixs
estudiantes mas jovenes, que hipotetizamos muestran algunos rasgos diferenciados respecto de los encontrados en
indagaciones anteriores; entre ellos, cambios en las perspectivas sobre el derecho a la educacién en tension con el
arancelamiento (apartado A) y sobre las formas de ingreso (apartado B).

a. Sobre el derecho a la educacion universitaria

Estudiar y debatir sobre el ingreso a la universidad y las experiencias de Ixs estudiantes ingresantes implica analizar
politicas de conocimiento, el sentido de lo publico y la responsabilidad social de la Universidad (Badano, 2023).

Los procesos de privatizacion y mercantilizacion de la educacion superior adquieren dinamismo en los afios 90 y
contindlan desarrollandose en el siglo XXI en forma creciente y sostenida. Estos procesos conjugan intereses
economicos, politicos e ideoldgicos (Saforcada, 2022). En este momento de la Argentina, las Ultimas elecciones han
favorecido a un gobierno que pregona una mayor mercantilizacion en todas las areas de la sociedad. Sabemos que

® Al asumir una ldgica cualitativa, se “busca comprender (...) el significado, el sentido profundo que las personas y los grupos le atribuyen a sus
acciones; la trama historica y dialéctica, a veces llena de contradicciones, que da sentido a sus vidas, a sus acciones, las luchas sociales, las
fuerzas contradictorias econdmicas, politicas y sociales que se entraman y se procesan en las historias de vida individual y social. (...) Las
acciones de un individuo o de un grupo insertas en una trama de la totalidad de su historia y de su entorno social” (Sirvent, 1998, pp. 6/7).

" Es una materia del final del trayecto pedagégico de las carreras de profesorados.
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las politicas de financiamiento de la educacion superior han sido politicas de encogimiento y privatizacion de lo
publico, y de fortalecimiento y beneficio del sector privado pero, por sobre todo, de construccion ideoldgica de
quiebre de las perspectivas mas sociales y de bien comun ligadas a lo publico, y naturalizacion de ldgicas
privatistas. (Saforcada, 2022, p. 91).

Los argumentos contra la gratuidad -esgrimidos por diferentes sectores sociales y sostenidos por Organismos
Internacionales- se basan en la idea de que la educacion es un bien (privado) y no un derecho y su distribucion debe
determinarse por criterios meritocraticos (Puiggrds, 2019). Estas posturas de corte neoliberal cobran fuerza en los afios
90; y actualmente recobran circulacion con el resurgimiento de las denominadas “nuevas derechas” a nivel mundial.

En relacidn con la construccion ideoldgica de quiebre de las perspectivas mas sociales y de bien comun, ¢qué ideas
tienen Ixs jovenes sobre la universidad publica y sobre el derecho a la educacion? ¢De qué manera ha permeado la idea
de que seria necesaria una mayor restriccion a la educacion superior de la mano de un posible arancelamiento y un
potencial examen de ingreso?

Un primer grupo de respuestas muestran que muchxs jovenes se oponen al arancelamiento. Sostienen que se le
quitarian las posibilidades de acceso a personas que no cuentan con los recursos para costear los aranceles de una
carrera universitaria. En este sentido, deslizan muchas criticas y cuestionamientos tanto a la privatizacién como al
arancelamiento de las universidades publicas, ya que ambas cuestiones son entendidas como sindnimos, como politicas
de exclusion con las que “va a poder estudiar solamente el que pueda pagar”, y quien no pueda hacerlo “se va a quedar
afuera™

“no estoy de acuerdo (con el arancelamiento). Creo que muchisima gente se va a quedar sin poder acceder.
Eh... incluso si vos lo pensads desde el punto de vista del sistema de vouchers (...) va a dificultar que un monton
de gente pueda acceder a la educacion y va a dificultar que un monton de gente se pueda profesionalizar. Y va
a dificultar que un monton del desarrollo del pais pueda seguir dandose como se da. O sea, tenemos un monton
de profesionales gracias a todo eso” (Entrevista 12 ,18 afios, UBA, Derecho)

“Yo estoy en contra de eso [el arancelamiento de las universidades publicas]. Porque ;qué pasa con la gente
que tiene ganas de estudiar y no tiene para pagarlo? Yo creo que eso limita un monton. Y en mi caso yo sé que
no lo voy a poder pagar, entonces si se llega a arancelar no sé qué va a ser de mi. Es como cortarle las alas a
una persona y dejarla afuera por asf decirlo (...) yo creo que es una inversion del pais, porque esas personas
que se reciban van a trabajar a tu pais” (Entrevista 5, 21 afios, UNPAZ, Medicina).

Es interesante que ademas de plantear que el arancelamiento dejaria a personas afuera de la posibilidad de estudiar,
se identifica que el derecho a la universidad se relaciona con un beneficio social: “yo creo que es una inversion del pafs,

porque esas personas que se reciban van a trabajar a tu pais”, “va a dificultar que un monton del desarrollo del pais
pueda seguir dandose como se da. 0 sea, tenemos un montén de profesionales gracias a todo eso”.

Las ideas referidas a lo que aporta una universidad a la sociedad en su conjunto se relacionan con el concepto del
derecho a la educacion superior como un derecho social en tanto el pueblo tiene derecho a recibir los beneficios de la
existencia de la universidad y de su trabajo (Rinesi, 2015). Esta concepcion supone un Estado garante de esos derechos,
con una funcion positiva es la funcion positiva del Estado: no s6lo debe impedir (como el Estado liberal clasico) sino que
debe orientarse hacia la justicia distributiva (Paviglianiti, 1993).

En la misma linea, algunxs estudiantes respondieron a la pregunta afirmando que la presencia de la universidad implica
un aporte aln para las personas que no estudian ahi, identificando beneficios sociales:

“Si. La universidad de veterinaria tiene una clinica donde los estudiantes residentes trabajan ahi. Trabajan (duda),
mas que nada hacen sus prdcticas y suele ser un poco mas barato de lo que es una veterinaria normal y ayuda
mucho a las personas que viven por ahi.” (Entrevista n® 5, UBA, 19 afos, Ciencias veterinarias)

“la comunidad porque UNPAZ brinda talleres estos de teatro comunitario que no es solamente para estudiantes
sino para toda la comunidad, en lo mismo con deportes, hay hasta cursos por ejemplo de RCP o un monton de
cosas que son abiertas a la comunidad, o sea no es solamente para estudiante o para los que estén ahi, o0 sea
son convocatorias abiertas, de hecho, hay presentaciones, a veces hay bandas, tenemos, por ejemplo, UNPAZ
tiene mujeres cantoras. Ehm... no sé, son un monton de actividades que también benefician a la comunidad,
tenga la edad que tengas eso.” (Entrevista n°9, 20 afios, UNPAZ, Produccion y Gestion audiovisual)
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“Trae mucho que hablar de la memoria y aca se habla mucho de la memoria y me parece que es re importante
que cuando hay una institucion que provee educar a la gente cerca y se empieza a educar... es ramificar, se
empieza a educar todo el barrio y toda la seccion. Asi que si”. (Entrevista n° 7, 19 afos, UNGS, Profesorado en
Lengua y Literatura)

No solo refieren a los “servicios” brindados por las universidades como la atencién de residentes en veterinaria o a los
cursos de extension, sino también a aquellos conocimientos que comienzan a circular cuando hay una universidad que
educa, por ejemplo, en relacion con la memoria popular. Asimismo, varixs entrevistadxs observan que, con el
arancelamiento, muchos no podrian acceder a los estudios universitarios.

Un segundo grupo de estudiantes mostraron una posicion ambivalente. En la entrevista se preguntaba sobre el papel
de las becas en el caso hipotético de que se propusiera arancelar las universidades nacionales. En relacién con esto
encontramos que algunos sostienen:

“No pagas, pero si vos tenés un promedio bajo no te dan la beca y ;ahi la tenés que pagar? Eso formaria parte
de una meritocracia y es un buen punto de debate el cual puede influir bastante (...) asi que no podria decir que
estoy totalmente de acuerdo y a la vez no podria decir que estoy totalmente en desacuerdo porque a pesar de
que yo apoyo el mérito que tiene uno, el sequir ejerciendo presion en cualquier momento puede ser que la
persona estalle y eso puede ser malo asi que a pesar que cuento esto como una pequena solucion que seria la
tapadera de los de la meritocracia, también seria algo malo porque no le ofrece descanso alguno a la persona
[... ]” (Entrevista 14, 25 afios, UNAHUR, Licenciatura en Programacion)

“si banco eso de que tengan que esforzarse para tenerla [la beca para costear los estudios universitarios en caso
de un posible arancelamiento] pero es mejor que sea un derecho para todos”. (Entrevista 8, UNLAM, 21 afos,
Profesorado de Educacion Fisica)

A partir de estos testimonios es posible interpretar que hay quienes explicitan que estan a favor del derecho a la
educacion, pero a la vez sostienen que esta bien esforzarse para tener una beca econdémica.

En otras entrevistas, algunxs jovenes yuxtaponen y confunden ideas de privatizacion y arancelamiento, en tanto piensan
que solo si una institucién es privada podria cobrar arancel, por lo que arancelarla implicaria privatizarla. Asimismo, un
posible sistema de bonos o vouchers para las universidades es interpretado como una apertura a nuevas oportunidades
de estudio:

“No conozco ningun debate politico que quiera puntualmente privatizar las universidades, o sea, que las
universidades pasen a ser aranceladas. Lo que si conozco es el sistema de bonos que quieren implementar el
partido que actualmente va a ir a balotaje. Y no sé, yo creo que la gente esta muy desinformada acerca de eso
y piensan que quitar la universidad publica va a quitar oportunidades, cuando para mi no es eso, es que cada
persona pueda elegir a qué universidad quiere asistir [...] y capaz con el sistema de bonos estaria mejor
implementado, pero yo creo que costaria ponerlo en practica por un tema de organizacion.” (Entrevista 9, 19
anos, UBA, Derecho).

El sistema de bonos mencionado en la entrevista refiere a la propuesta de un sector politico en la Argentina para la
educacion escolar/obligatoria. Dicha politica se caracteriza por la libertad de eleccion de centros educativos por parte
de familias; asumiendo a la vez una competencia generada entre ellos por la captacion de alumnxs.

Un tercer grupo de entrevistadxs menciona que no estarian en contra del arancelamiento universitario, ya que podria
favorecer el esfuerzo y que los alumnos vayan “realmente a estudiar”, “hagan algo” en la universidad.

“Si, estoy de acuerdo (con que la universidad fuera arancelada y ofrezca becas a quien no pueda pagarla y
apruebe una cantidad de materias por afio). Pero que le brinden becas realmente a las personas que no pueden
pagar los materiales, el problema de poder viajar. Pero, estaria bueno que tengan un control de decir ‘los estamos
ayudando pero que estudien’. Porque me ha pasado de amigos que cobran Progresar y no van a la secundaria,
y en la Universidad misma, también me ha pasado que, con compafieros con los que estoy cursando este
cuatrimestre, fueron dos veces, cobraron una beca y nunca mas”. (Entrevista 14, 23 afios, UNGS, Tecnicatura
en Sistemas Informaticos).

“Conozco muchas personas que quizas ... (piensa) no toman la responsabilidad de lo que conlleva todo esto de
estudiar una carrera. Y, nada”. (Entrevista 5, 19 afios, UBA, Ciencias veterinarias)
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“Y, la verdad es que yo creo que no estaria tan mal (...) Capaz eso ayudaria a que las instalaciones estén un
poco mejor y poner un poco mas de presupuesto en eso. (...) No estaria mal que sea arancelada y que realmente
las personas que no lo puedan pagar reciban una beca, pero demostrando que realmente van a utilizar la
universidad para algo. 0 sea, si vos vas a tomar mate y a rascarte, la verdad que no da que te estemos pagando”.
(Entrevista 9, 19 afios, UBA, Derecho)

Aparece aqui que laidea de algun tipo de pago por recibir educacion universitaria, fue asociada a la creencia de eficacia
para administrar la institucion; la chance de mejoras edilicias, la posibilidad de que permanezcan los alumnos que
“quieren estar” y de evitar; que ingresen los que van a realizar un intento (que algunxs entrevistadxs denominan “probar
suerte”) en una universidad que es publica.

En los testimonios, pareciera subyacer la conviccion de que la exigencia de tener que demostrar que “quieren estudiar”
solo se alude a las personas que recibiran la beca. En otras palabras, esta demostracion no se le exigiria a quien paga
un arancel, ya que por hacerlo no deberia dar cuenta de ese esfuerzo. Analizamos que subyace una idea de
mercantilizacion de la vida universitaria, que avala una profunda desigualdad.

En esta perspectiva, el sistema educativo aporta a la construccion de un orden neoliberal, centrado en el mercado. Se
“coloca a la educacion al servicio de las necesidades que exige el nuevo mercado de trabajo; y se desarticula la
capacidad del estado nacional para producir las orientaciones generales de politica educativa” (Filmus, 2017, p.32).

Asimismo, por la ambivalencia de ciertas ideas, notamos que el hecho de que los estudios superiores no sean
obligatorios deja abierta la posibilidad que, desde algunos sectores de la sociedad, se ponga en duda y/ o en cuestion
la gratuidad universitaria.

b. Sobre formas de ingreso

En Argentina el ingreso a las universidades publicas ha sido irrestricto en la mayor parte de las carreras de grado desde
el retorno de la democracia, y en 2015 la Ley Modificatoria de la Ley de educacion superior (Ley 27204/15) garantiza
el ingreso directo de quienes terminan la secundaria al primer afio de las carreras de grado. Igual tanto en los 90 como
en la década de 2010 se reeditaron discusiones publicas en relacion con las formas de ingreso, y han circulado muchos
discursos con una logica meritocratica y eficientista que pone en tension al derecho a la educacion superior. Estos
discursos han aumentado en los dltimos afos:

En contraposicion a quienes valoran el avance en la educacion superior como derecho, quienes sostienen modos
eficientistas de analizar la cuestion de la educacion superior alzan su voz y ganan espacio en medios de
comunicacion masiva. Las posiciones detractoras de esta ampliacion de derechos suelen apoyar sus criticas en
la “diferencia entre quienes ingresan y quienes se graduan”, intentando demostrar con una comparacion entre
cantidades lo “excesivo del gasto” en educacion superior; afirman que la educacion superior deberia incluir un
examen para que ingresen aquellxs “mas aptxs”, que dan mayores garantias concluir sus estudios, y/o justifican
el arancelamiento ya sea durante los estudios 0 a modo de contribucion posgraduacion (Guadagni, 2013; 2016;
2017; Llach, 2017; Rabosi, 2019; Sanchez Martinez, 2017), entre muchos otros . Operando sobre “el sentido
comin” de la poblacidn, se intenta correr el eje de concebir a la educacion como derecho a concebirla como un
bien que sélo algunxs merecen o pueden recibir. (Benchimol, Pogré y Poliak, 2020, pp. 114-115)

Muchxs de Ixs estudiantes entrevistadxs sostienen que no se debia tomar un examen de ingreso dado que muchas
personas quedarian fuera de la posibilidad de estudiar. Los motivos son diversos, prima la idea de que muchxs no
tendrian la “base” de contenidos que la universidad espera; y que ademas por una evaluacion no se puede saber si el
alumnx sabe o no.

“No, no estoy de acuerdo porque seria re injusto que por un examen te quedes sin poder ir a la universidad. A
mi me paso que varias veces desaprobé examenes y sin embargo segui intentando, pero si fuese de ingreso
quizas no entraba [...]” (Entrevista 6, 24 afios, UNPAZ, Tecnicatura en Tecnologias Industriales)

“Para mi no deberian existir los examenes de ingreso. Si, talleres como los que tiene la universidad que te
acompanen y que te expliquen o que te ensefien a cémo ser una persona universitaria. No que te juzguen de
primera mano antes de entrar porque no fiene sentido”. (Entrevista n° 1, 22 afios, UNGS, Licenciatura en
comunicacion).
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Para otrxs que se oponen, el examen no seria el dispositivo dptimo para realizar un “filtro”, naturalizando que la
educacion superior no deberia ser para todxs.

“No. Siento que no. Que por una evaluacion no van a saber que tan bueno es un alumno. Asi que no, no se me
hace que a través de un examen se haga un filtro.” (Entrevista 22, 20 arios, UBA, Ingenieria en Petroleo)

No, no estoy de acuerdo. Siento que esos examenes quizas no son tan representativos. Quizas esos examenes
no representan lo que verdaderamente esa persona sabe o no sabe. Creo que esos examenes de admision
realmente no son verdaderos filfros, sino que quizas es cuestion del que tuvo mas suerte.” (Entrevista 24, 18
aros, UBA, Medicina)

Interpretamos que la oposicion al examen de ingreso que expresan estxs jovenes no significa que estén a favor del
derecho a la educacion superior.

Si bien la mayor parte de Ixs entrevistadxs no acuerda con formas de ingreso excluyentes, algunos se manifestaron
abiertamente a favor de algun tipo de restriccion en el ingreso:

“Si, yo creo que si. No estaria mal. Ya varias universidades lo implementan [...] porque hay mucha gente que se
queda afuera de cursar quizas por la culpa de gente que se anota, hace el curso de ingreso, o [...] quita el cupo,
digamos, y deja a alguien sin cupo que de verdad quiere estudiar y no se.” (Entrevista 21, 20 afios, UTN,
Tecnicatura Universitaria en Administracion)

“Y porque quizas le ocupas el lugar a otras personas que si querian entrar, y mas en la universidad publica que
se inscribe mucha gente. Por ejemplo, en mi curso de ingreso éramos un monton, terminamos siendo pocos y
somos los que de verdad queriamos estar en la carrera.” (Entrevista 8, 21 afios, UNLAM, Profesorado de
educacion fisica)

“Y si, porque te das cuenta quién tiene ganas de estudiar y quién no, esta bueno. Creo que es algo que se podria
hacer y que también me ayudaria con el tema de los cupos”. (Entrevista n° 4, UNGS, COM 1)

Ante el problema de los cupos o las aulas muy pobladas, sugieren un examen como si éste fuera un instrumento
seleccionador de quienes tienen o no voluntad para estudiar. No conciben la posibilidad de que la educacion podria ser
para todxs.

Hay una idea naturalizada de que quienes permanecen en la carrera son “los que de verdad quieren estar”, y asi el
hecho de lograr continuar con los estudios es concebido como un resultado exclusivo de la voluntad y el esfuerzo
individual. Lo que no se registra en esta concepcion meritocratica que expresan algunxs jovenes es que quienes no
ingresarian por la toma de un examen de ingreso, serian excluidos de la educacion superior (y que podrian ser ellxs
mismos).

El ideal meritocratico no se hace cargo de la exclusion de quienes no han salido victoriosos en los mecanismos
de seleccion articulados por la burguesia, sea porque no los han aprobado o porque ni siquiera han tenido
oportunidad de acceder a ellos (Kreimer, 2001, p. 176).

Sabemos que la tension entre la ampliacion y la restriccion de derechos es uno de los hilos conductores de la historia
de la educacion (Pineau, 2008) A lo largo del tiempo la concepcion de la educacion como un derecho pasé de un simple
“permiso” individual a una compleja red de garantias y facultades sociales y colectivas que asociadas a la creacion de
sociedades mas igualitarias. Sin embargo, desde los 90 -y en la actualidad- asistimos a una progresiva individualizacion
de las distintas esferas sociales, que redunda en mecanismos de culpabilizacion de las victimas.

Los derechos se esfuman como bien social para volverse una propiedad personal limitada a pocos, y se impone
un imaginario social que considera que los derechos mas “individuales” — como la propiedad y la seguridad-
son prioritarios a derechos colectivos como la educacion y la salud. (Pineau, 2008, p. 12).
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3. Reflexiones finales

En este trabajo presentamos algunas ideas de jovenes ingresantes a universidades publicas nacionales, respecto al
derecho a la educacion superior. El trabajo de campo se realizo en los meses de septiembre y octubre de 2023, época
de la campana presidencial que concluy6 con el triunfo de Javier Milei, contexto que amerita ser mencionado, por los
atravesamientos analizados en el desarrollo de la investigacion.

En las entrevistas, si bien una parte importante de Ixs jovenes evidencian tener una postura clara sobre la desigualdad
de oportunidades que generaria la no gratuidad de la universidad y la seleccion de estudiantes mediante modos
excluyentes como el examen de ingreso, ha llamado nuestra atencion las respuestas de aquellxs entrevistadxs, que
aceptarian que la universidad tenga examen de ingreso - suponiendo que el examen permitiria identificar a quien tiene
"ganas de estudiar" - y también un posible arancelamiento, si es que lo pudieran pagar. Pareceria que reaparecen ideas
que podrian avalar una universidad para pocxs, y que en muchos ¢asos se la entiende mas como un derecho individual
que social.

Pablo Seman (2023), en una publicacion reciente, refiere al creciente individualismo que hoy se visibiliza en algunxs
jovenes, y varias respuestas de nuestrxs entrevistadxs resuenan con algunos de sus parrafos:

Ese individualismo realmente existente es también el resultado de las transformaciones sociales que pusieron al
mercado en el centro, y de las transformaciones culturales que potenciaron el valor de la subjetividad y su
singularidad (donde hay un individuo, hay infinitos derechos y reclamos). (2023, p.19)

A lo aparentemente indiscutible, las derechas opusieron términos nuevos y/o interpretaciones alternativas que
terminaron por imponerse porque trazan puentes con experiencias concretas. A las imposibilidades del Estado,
opusieron las virtudes del mercado, a la retérica de los derechos, muchas veces vacia y otras veces
incomprensible, opusieron la de las obligaciones y los merecimientos. (2023, p. 30).

En las entrevistas, Ixs jovenes sostienen un acuerdo importante sobre el derecho a la educacion, pero en sus argumentos
se yuxtaponen cuestiones relativas a procesos de mercantilizacion, sin vislumbrar que el mercado y la meritocracia se
oponen al derecho.

Durante la pandemia, desde la universidad se pusieron en marcha mecanismos que, aunque imperfectos, habilitaron la
posibilidad de sostener las trayectorias de muchos de Ixs jovenes y su derecho a la educacion superior. Hoy, en una
etapa que aun podemos denominar post pandémica, resulta novedoso -e inquietante- que desde las voces de algunxs
estudiantes se expresen posturas que dan indicios de una interrupcion de las perspectivas mas sociales y de bien
comun ligadas a lo publico, y la naturalizacion de I6gicas privatistas.

Sin duda, hoy constituye un reto, desde nuestro lugar de formadorxs, llegar a las nuevas juventudes con la idea del
derecho a la educacion superior, dado que actualmente esto resuena como contrahegemonico, en un contexto en el
cual los discursos neoliberales ponen énfasis en perspectivas individualistas, meritocraticas y mercantiles; contrarias a
garantizar desde los Estados los derechos de todxs. Nuestro desafio contintia siendo hacer realidad efectiva lo
expresado en Conferencia Regional de Educacion Superior de Cartagena en 2008, y ratificado en 2018, en la Conferencia
Regional de Educacion Superior de Cordoba: la educacion superior es un bien publico social, un derecho humano y
universal, y un deber del Estado.
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Resumen

Desde hace aproximadamente dos décadas Argentina experimenta un crecimiento inédito de su sistema universitario.
Esto ha dado lugar a que las instituciones sean habitadas por nuevos sujetos, nuevas territorialidades y nuevos campos
de saber que demandan acciones permanentes respecto a la pertinencia de su oferta. En la dltima década comenz6 a
reconocerse que la incorporacion de mecanismos de ingreso, permanencia y egreso resultan clave en la discusion
respecto de los alcances de una democratizacion efectiva de la educacion superior. Existen politicas desarrolladas por
el Estado nacional y/o las universidades orientadas al sostenimiento de las trayectorias estudiantiles a través de
acciones diversas que incluyen desde estimulos econdmicos, tutorias, talleres sobre tematicas sustantivas vinculadas
con la formacion hasta espacios de acompafiamiento al egreso. Sin embargo, actualmente se reconoce como factor
clave de incidencia en las trayectorias estudiantiles, a la ensefianza, lo que impulsa a que muchas universidades
otorguen a esta practica un espacio especifico dentro de su organizacion. La investigacion de la que se hablara en este
articulo se propone situar a la pedagogia universitaria en las instituciones del conurbano bonaerense e identificar
acciones especificas en el marco de una politica institucional, asi como también advertir las estrategias que se dirigen
a la formacion pedagogica y didactica de sus docentes. Se presentaran los avances construidos hasta el momento por
el equipo de investigacion de la Universidad Provincial de Ezeiza que lleva a cabo el estudio. Esta investigacion es
abordada tanto desde un enfoque histérico social que apunta a la comprension del sentido del contexto de produccion
de las politicas, practicas institucionales y dispositivos producidos, como desde un enfoque interpretativo que tiende a
la comprension de las perspectivas de los/as distintos/as agentes que gestionan las universidades para reconocer asi
los procesos de la trama institucional identificados en los distintos niveles de produccion.

Palabras Clave: formacion docente universitaria, didactica de nivel superior, trayectoria académica, pedagogia
universitaria. enseianza.

Abstract

For approximately two decades, Argentina has been experiencing unprecedented growth in its university system. This
has led to institutions being inhabited by new subjects, new territorialities, and new fields of knowledge that demand
ongoing actions regarding the relevance of their offerings. In the last decade, it has become recognized that the
incorporation of entry, retention, and graduation mechanisms is key to the discussion on the scope of effective
democratization of higher education. Policies developed by the national government and/or universities are aimed at
sustaining student trajectories through various actions, including economic incentives, tutoring, workshops on
substantive topics related to education, and support spaces for graduation. However, teaching is currently recognized
as a key factor impacting student trajectories, prompting many universities to allocate a specific space within their
organization for this practice. The research discussed in this article aims to situate university pedagogy in the institutions
of Greater Buenos Aires and identify specific actions within the framework of an institutional policy, as well as to highlight
strategies aimed at the pedagogical and didactic training of their teachers. The progress made so far by the research
team from the Provincial University of Ezeiza, which is conducting the study, will be presented. This research is
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approached from both a socio-historical perspective, which aims to understand the context of the production of policies,
institutional practices, and produced devices, and an interpretive approach, which tends to understand the perspectives
of the different agents managing the universities, thus recognizing the processes of the institutional fabric identified at
the various levels of production.

Keywords: university teacher training, higher education didactics, academic trajectory, university pedagogy,
teaching.
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Planteamiento del problema

En las ultimas décadas, el sistema universitario argentino experimenta un crecimiento significativo. Hacia el afio 1995
dicho sistema estaba conformado por 37 universidades publicas nacionales, 5 institutos universitarios pablicos, 38
universidades privadas y 5 institutos universitarios privados (Haberfeld, Marquina, Morresi, 2018). Sin embargo, y tal
como indica la Sintesis de Informacion de Estadisticas Universitarias 2022-2023 de la Subsecretaria de Politicas
Universitarias de la Secretaria de Educacion del Ministerio de Capital Humano (2024), el sistema universitario argentino
esta conformado actualmente por 57 universidades publicas nacionales, 6 universidades publicas provinciales, 52
universidades privadas, 4 institutos universitarios publicos nacionales, 1 instituto universitario pablico provincial, 16
institutos universitarios privados y 1 instituto universitario internacional. La mayor expansion del sistema universitario
publico ocurrié en el periodo 2007-2015 (Strah, 2018) en el cual se crearon por ley un total de 24 instituciones
universitarias publicas.

El periodo de expansion de la cantidad de universidades estuvo acompafado por una serie transformaciones de caréacter
legal y normativo en la educacion de la Argentina como la obligatoriedad de la educacion secundaria sancionada por la
Ley de Educacion Nacional N° 26.206 del afio 2006 y la Ley de implementacion efectiva de la responsabilidad del Estado
en el nivel de Educacion Superior N° 27.204 del afio 2015 que modifica los articulos 1, 2, 7, 50, 58 y 59 e incorpora los
articulos 2 bis y 59 bis en la Ley de Educacion Superior N° 24.521 para establecer la gratuidad de las carreras de grado
en las instituciones de educacion superior estatales, prohibir el arancelamiento y definir el ingreso libre e irrestricto a
la ensefianza de grado en el nivel de educacion superior. En el Anuario 1999-2000 de Estadisticas universitarias de la,
por entonces, Secretaria de Politicas Universitarias del Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia de la Nacion (2002)
se comparan datos correspondientes a los periodos 1989/1990 y 1999/2000. Alli se especifica que hacia el afio 1989,
el numero de inscripciones a carreras de grado en universidades nacionales fue de 170.619 estudiantes. La actual
Subsecretaria de Politicas Universitarias de la Secretaria de Educacion del Ministerio de Capital Humano (2024) indica
que, para el afio 2022, el nimero de inscripciones a carreras de pregrado y grado en instituciones de educacion superior
estatales fue de 543.041 estudiantes, lo que muestra un crecimiento significativo de la cantidad de estudiantes que
ingresaron a la educacion superior a lo largo de las Gltimas tres décadas. Sin embargo, la diferencia entre inscripciones
y egreso se presenta como una situacion a atender debido a que en el periodo 2012-2022 el aumento de las
inscripciones fue de un 69,8%, pero el de estudiantes que egresaron fue del 32% (Ministerio de Capital Humano, 2024).

Este escenario muestra la presencia de universidades en territorios novedosos para la historia del sistema y de un
estudiantado heterogéneo. Ambas realidades requieren la incorporacion de campos de saber diversos, lo que demanda
a las instituciones un alerta permanente sobre la calidad de su oferta en sintonia con el desarrollo curricular, su gestion,
los procesos de evaluacion y el desarrollo profesional de sus docentes. La Conferencia Regional de Educacion Superior
para América Latina y el Caribe (CRES) de la UNESCO IESALC (2008) realizada en el afio 2008 en Colombia, postula en
su declaracion que:

La Educacion Superior es un derecho humano y un bien pablico social. Los Estados tienen el deber fundamental
de garantizar este derecho. Los Estados, las sociedades nacionales y las comunidades académicas deben ser
quienes definan los principios basicos en los cuales se fundamenta la formacion de los ciudadanos y ciudadanas,
velando por que ella sea pertinente y de calidad (p.12).

Y a su vez, en la misma declaracion agrega a continuacion que:

El caracter de bien publico social de la Educacion Superior se reafirma en la medida que el acceso a ella sea un
derecho real de todos los ciudadanos y ciudadanas. Las politicas educacionales nacionales constituyen la
condicion necesaria para favorecer el acceso a una Educacion Superior de calidad, mediante estrategias y
acciones consecuentes (p.12).

Este marco regional impulsd, principalmente desde el 2010 en adelante, un proceso de discusion respecto de lo que
implica una democratizacion real de la educacion superior. Entre estas implicancias pueden distinguirse las que hacen
referencia a la incorporacion de mecanismos de ingreso, permanencia y egreso en términos de politica a nivel global y
particular en las universidades (Marquina, 2011). En este sentido - y al evidenciar que a partir de la creacion de nuevas
universidades en el periodo 1990-2020, comenzaron a acercarse sectores de la sociedad tradicionalmente alejados de
ellas — se observa, como sefiala Marquina (2011), que tener en consideracion, acompanar y contener a este
estudiantado heterogéneo implica otorgarle atencion a, entre otros aspectos, el curriculum de las carreras, las practicas
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de ensefanza, la formacién continua de los profesores/as, los recursos materiales y la infraestructura. Dado este
escenario, resulta clave el llamado de atencion propuesto por Ezcurra (2011) cuando expresa que:

En ese marco, y en suma, en América Latina la masificacion, al igual que en Estados Unidos, conlleva brechas
fortisimas en el egreso segun el estatus socioeconémico. Brechas de graduacion, brechas de clase, una
desigualdad social rotunda. Entonces, y mas en general, a escala global, la hipdtesis es que ese ciclo
extraordinario de masificacion supone una inclusion, si, pero una inclusion excluyente, segun clases y sectores
sociales. Es decir, socialmente condicionada. Otra tendencia estructural medular (p.26).

Se observa que las politicas que se han desarrollado en el periodo analizado, tanto a nivel estatal como en el sistema
universitario, con el propésito de abordar el escenario planteado, apuntan, en general, al sostenimiento de las
trayectorias estudiantiles. Como sefialan Santos Sharpe et al (2023) en el nivel nacional se evidencian tres conjuntos
de politicas que se orientan al fortalecimiento de la permanencia estudiantil. EI primer conjunto es el que ofrece ayuda
economica o financiamiento de recursos como transporte, libros y materiales para el estudio. El sequndo es el de los
programas de tutorias y/o acompanamiento pedagogico y el tercero es el de los programas de estimulo a carreras
especificas. Ejemplos del primer conjunto son: el Programa Nacional de Becas Universitarias (PNBU) creado en 1996
por Resolucion Ministerial N° 464 y el Programa de Respaldo a Estudiantes de Argentina (PROGRESAR), creado en 2014
y gestionado por la Administracién Nacional de la Seguridad Social (ANSES). Respecto al segundo conjunto Santos
Sharpe et al (2023) afirman que suelen ser desarrollos propios de cada universidad a partir de financiamiento otorgado
por el Estado. Por ejemplo, en el afio 2005 la Secretaria de Politicas Universitarias crea el Programa Fondo Universitario
para el Desarrollo Nacional y Regional (FUNDAR). En el marco de este programa, se desarrollaron, entre otras acciones,
propuestas de tutorias dirigidas a estudiantes ingresantes y propuestas vinculadas con la formacién pedagdgica de
docentes de los primeros afos. En este conjunto se pueden ubicar también a aquellas acciones al interior de cada
universidad que fomentan la terminalidad y el egreso de las carreras como los espacios de acompanamiento para la
elaboracion de trabajos finales y talleres sobre temas sustantivos que colaboran con el desarrollo profesional del
estudiantado. En el tercer conjunto, Santos Sharpe et al (2023) mencionan aquellos programas que estimulan el estudio
de carreras especificas que suelen estar vinculadas con las areas de salud, tecnologias y ciencias basicas. Ejemplos
particulares de este conjunto son: el Programa Nacional de Becas de Grado TICs (PNBTICs), dirigido a carreras de
ingenieria e informatica y el Programa Nacional de Becas Bicentenario (PNBB) orientado a carreras cientificas y técnicas,
ambos creados entre los afios 2008 y 2009. En este conjunto se puede incluir también a las Becas Manuel Belgrano
creadas en el aflo 2021 y que tienen como objetivo la promocion, el ingreso, la continuidad y la graduacion de
estudiantes en disciplinas consideraras estratégicas para el desarrollo econdmico y social de la Argentina (alimentos;
politicas de ambiente, gas y petroleo; logistica y transporte; mineria; computacion e informatica; ciencias basicas;
energia convencional y alternativa; y filosofia).

Sin embargo, en los Ultimos afos, la ensefianza comenzo a reconocerse como un aspecto sustancial que incide
directamente en las trayectorias, la continuidad y el egreso. Este reconocimiento favorece la situacion de que, en
muchas universidades, se encuentre un espacio especifico dedicado a dicha practica dentro de la organizacion. El
estudio del que da cuenta este articulo se propone situar a la pedagogia universitaria en las instituciones del conurbano
bonaerense al identificar acciones especificas en el marco de una politica institucional y advertir estrategias dirigidas a
la formacion pedagogica y didactica de sus docentes. La variedad de practicas y dispositivos nutren un campo en
permanente reformulacion que apunta a la construccion y la consolidacion de aprendizajes por parte de las y los
estudiantes.

Antecedentes del tema

La discusion respecto de que una verdadera democratizacion de la educacion superior implica, como advierte Marquina
(2011), incorporar mecanismos de ingreso, permanencia y egreso a la politica global de la universidad y otorgarle una
atencion particular ha sido una constante de la Gltima década dentro del campo de la pedagogia universitaria.

Como sefalan Mancovsky y Mas Rocha (2019) el crecimiento que en las Gltimas décadas experimenta el sistema
universitario argentino permite hablar de nuevas territorialidades y de nuevos sujetos. Esta situacion demanda a las
instituciones universitarias la incorporacion de campos de saber variados, asi como la atencién de la calidad de la
oferta, lo que implica tener en consideracion al desarrollo curricular, su gestion, los procesos de evaluacion y el
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desarrollo profesional de sus docentes. Al focalizar en este (ltimo aspecto, cabe mencionar que en tanto la ensefianza
no se asuma como una practica que debe ser revisada de forma integra, se vera obstaculizada y resultara dificil la
incorporacion de practicas inclusivas que tomen seriamente los procesos de aprendizaje y su diversidad. En este
sentido, la consideracion de: la relacion de los enfoques de ensefianza con los contenidos a ensefiar y el conjunto de
estudiantes que aprende; los procesos evaluativos y la complejidad de sus instrumentos; la relacion con el saber de
docentes y estudiantes, y las previsiones en la ensefianza, resultan aspectos que se posicionan como vitales.

La variedad de investigaciones que sefialan la necesidad de abrir espacios especificos en la universidad para el
desarrollo de la pedagogia y didactica universitarias (Cano, 2005; Ceresani y Mdrtola, 2018; Ezcurra, 2011; Zabalza,
2008) es amplia. Si bien mencionan las especializaciones en docencia universitaria, los profesorados adscriptos a titulos
de grado, los profesorados como ciclos de complementacion curricular y las maestrias en docencia universitaria, estas
alternativas no agotan las estrategias que la universidad puede adoptar en relacion con la formacion de sus docentes.
Esto abre la posibilidad de indagar componentes mas sensibles de la ensefianza que llevan adelante las distintas
catedras, como podria ser el tema de la evaluacion, por ejemplo. Como afirma Morandi (2022), es necesario revisar las
practicas docentes y de ensefianza como practicas que, al interior de la universidad, pueden potenciar u obstaculizar
la permanencia, el egreso y la trayectoria general de las y los estudiantes. Es decir que ambas practicas tienen
consecuencias directas sobre la posibilidad de llevar a cabo una verdadera inclusion y propiciar acciones que resulten
consecuentes con la concepcion de la educacion superior como derecho.

En esta linea, el campo de la pedagogia universitaria (Kemmis, 1993; Lucarelli, 2009; Nassif, 1959) tomo forma a partir
de la puesta en marcha de un conjunto de politicas especificas orientadas a la formacién de sus docentes y la
organizacion de espacios de gestion destinados a tal fin que las instituciones de educacion superior, sobre todo las
universidades, han constituido y desarrollado. Estas iniciativas se han inscripto en politicas académicas que responden
a algunas necesidades institucionales expresadas por carreras, departamentos o facultades en particular sin dar forma,
la mayoria de las veces, a una politica académica institucional general. Tampoco puede hablarse de propuestas de
alcance nacional. Esta singularidad ha constituido un campo que resulta heterogéneo y poco sistematizado, lo que da
cuenta de la escasa centralidad que tiene la formacion docente para la educacion superior universitaria (Morandi, 2022).

En términos de Lucarelli (1996) el reconocimiento del saber pedagogico y didactico como saber especializado encuentra
resistencia en las universidades debido a la presencia de una fuerte tradicion sostenida en la relevancia del dominio
sobre un campo especifico del saber por sobre la ensefianza como practica. Esta resistencia se alimenta de, al menos,
dos argumentos: uno de ellos sostiene que el buen educador es intuitivo y el otro que las disciplinas poseen una
estructura que las hace aptas para su transmision (Feldman, 2010). La literatura pedagdgica y didactica (Camilloni,
2018; Edelstein, 2000; Maggio, 2018; Pierrella, 2017; Prieto Castillo, 2015; Steiman, 2008) ya ha discutido
fervientemente contra estos dos argumentos, lo que ha permitido, en las Gltimas décadas, la recentralizacion del debate
sobre la formacién docente en las universidades en un contexto historico y politico de ampliacion de derechos.

Hipotesis y objetivos de la investigacion

Las universidades que integran el Consejo Regional de Planificacién de la Educacion Superior (CPRES?) metropolitano,
sobre todo aquellas que se ubican en el conurbano bonaerense, han experimentado una gran expansion y, en este
sentido, han explorado estrategias diversas para acompafiar a este conjunto de novedades que desafia
permanentemente al acompafamiento de las trayectorias académicas. Si bien son multiples las acciones que pueden
desplegarse, hay una serie de practicas institucionales que se inscriben en la denominada pedagogia universitaria y
constituyen lineas de accién orientadas a la actuacion docente.

? En Argentina, el sistema de educacion superior universitario esta organizado regionalmente con el propdsito de facilitar la planificacion y
articulacion. Se organiza en siete regiones (Metropolitano, Bonaerense, Centro, Nuevo Cuyo, Noreste, Noroeste y Sur). Cada region esta coordinada
por un Consejo Regional, integrado por los ministros de educacion de las provincias comprendidas en la region y los rectores de las universidades,
publicas y privadas.
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La investigacion de la que da cuenta este articulo corresponde a un proyecto presentado y aprobado en la Convocatoria
UPECYT 2023 de la Universidad Provincial de Ezeiza’. En esta investigacion, se parte de considerar como politica
institucional sustantiva a la pedagogia universitaria, dado que la ensefianza es la principal actividad para sostener y
acompanar trayectorias académicas de las y los estudiantes.

En cuanto a las acciones orientadas a formar a docentes universitarios, la propuesta es identificar cuales son las
estrategias que desarrollan las universidades, con qué criterios definen vacancias y establecen prioridades tematicas y
qué niveles de institucionalidad y reconocimiento alcanzan por parte de los destinatarios, relevando, ademas las
acciones complementarias que fueron construyendo.

El objetivo general de la investigacion es analizar las politicas, dispositivos y practicas, institucionalizadas o no, en torno
a la pedagogia universitaria que favorecen desde los procesos de afiliacion de sus estudiantes hasta el egreso que
desarrollan las universidades del CPRES Metropolitano cuya creacion corresponde a las tres décadas que constituyen
el periodo de estudio (1990, 2000, 2010).

Los objetivos especificos son:

1. Identificar el grado de institucionalizacion de las politicas, dispositivos o estrategias que desarrollan las
universidades en materia de pedagogia universitaria a los efectos de caracterizarlas.

2. Analizar los criterios con los cuales las universidades definen vacancias y establecen prioridades tematicas a
los efectos de caracterizar el abanico de problemas que abordan.

3. Reconstruir las acciones vinculadas a la formacién de sus docentes que llevan adelante las instituciones
estudiadas y analizar, a partir de sus propositos, los modos de incidencia en los distintos enfoques de la
ensefanza.

Disefo y metodologia

El disefio metodologico combina diferentes técnicas de recoleccion de datos y de analisis de la base empirica. La
reconstruccion tedrica exige poner en juego una hermenéutica que se realiza desde formatos de analisis criticos de los
corpus discursivos que constituyen las fuentes de datos y de indagacion de la investigacion.

El universo de estudio se focaliza en los aspectos referidos a las regulaciones, dispositivos y practicas vinculadas a la
pedagogia universitaria con el propdsito de contribuir a un estado de la cuestion. En este caso, la indagacion se llevara
a cabo en universidades pertenecientes al CPRES metropolitano que fueron creadas en la década del 90, del 2000 vy del
2010. De este universo se desprende que las unidades de analisis las constituyen las regulaciones y documentos de
politica que incluyen las definiciones y los sentidos de los materiales documentales y las estrategias que los actores
construyen y significan sobre la formacion docente y la ensefianza. Se aborda dicho CPRES debido a que las
universidades que lo integran, sobre todo aquellas que se ubican en el conurbano bonaerense, han experimentado una
gran expansion en tal periodo tanto de matricula como de alcance territorial.

Como parte del proceso de investigacion se lleva a cabo un relevamiento de documentos normativos, informes de
organismos internacionales y de investigacion referidos a la pedagogia universitaria que resulta fundamental en la
estrategia metodoldgica en la medida que constituye un corpus clave para la comprension del tema.

Por otro lado, se realizan entrevistas semiestructuradas a informantes claves con el propésito de captar, a través de
sus discursos, los sentidos, las definiciones y las estrategias construidas y desarrolladas. El tema comprende diferentes
enfoques, dimensiones de analisis y perspectivas metodolégicas. En esta propuesta, se toman algunos de estos
elementos y se los combina a los efectos de que se logre evidenciar el sentido de las politicas institucionales en materia
de formacion docente implementadas en universidades del CPRES metropolitano en la actualidad con el fin de que,
desde dichos enfoques, contribuyan a conceptualizar y comprender el objeto de estudio.

* Aprobado por resolucién del Consejo Superior niimero RES0-2023-54-GDEBA-CSUNVPE. Dicha investigacion resulta de la continuidad de un
estudio previo dirigido por la Dra. Andrea Molinari (2022) Las politicas de acompafamiento a estudiantes: dispositivos y estrategias
institucionalizadas que colaboran en el proceso de constituirse estudiante universitario. El caso de la Universidad Provincial de Ezeiza.
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En consecuencia, la investigacion en proceso se caracteriza por abordar, desde un enfoque histérico social, el sentido
del contexto de produccion de las politicas, practicas institucionales y artefactos producidos y, desde un enfoque
interpretativo, las perspectivas de distintos actores que gestionan las universidades para reconocer asi los procesos
complejos, contradictorios y conflictivos de la trama institucional identificados en los distintos niveles de produccion.

Avances de la investigacion

Con el objetivo general de analizar las politicas, dispositivos y practicas, institucionalizadas o no, en torno a la pedagogia
universitaria que favorecen desde los procesos de afiliacion de sus estudiantes hasta el egreso, al momento de escribir
este articulo, el equipo de investigacion ha finalizado la etapa de realizacion de las entrevistas semiestructuradas a
informantes clave que forman parte de alguna instancia institucionalizada vinculada con la pedagogia universitaria en
la universidad en la que trabajan. En las entrevistas se hizo foco en avanzar en la identificacion del grado de
institucionalizacion de las politicas, dispositivos o estrategias y en construir una base de informacion que permita
analizar los criterios con los cuales las universidades definen vacancias y establecen prioridades tematicas para poder
asi caracterizar el abanico de problemas que abordan y reconstruir las acciones vinculadas a la formacion de sus
docentes y los distintos enfoques de ensefianza que llevan adelante.

Actualmente, el equipo de investigacion se encuentra en proceso de analisis de las entrevistas realizadas. De lo
avanzado en este proceso de analisis, se puede inferir que las politicas, estrategias y acciones que informan los agentes
entrevistados se agrupan en dos grandes conjuntos. El primer conjunto es de caracter centralizado y emana
directamente del gobierno de la universidad, principalmente de programas o direcciones referidas a la pedagogia
universitaria dentro de la institucion. Respecto a la ensefianza y la formacion de sus docentes, en este conjunto se
identifican acciones como cursos internos de formacion docente en temas especificos de la didactica de la educacion
superior y que se construyen a partir del relevamiento de necesidades o demandas del colectivo de docentes (por
ejemplo, cursos sobre elaboracion de proyectos de catedra, sobre evaluacion, sobre uso de TIC para la ensefianza,
sobre estrategias didacticas y planificacion de clases); programas de acompafiamiento directo y sequimiento a catedras
especificas durante la cursada con el fin de co-construir estrategias de ensefianza, evaluacion y recursos didacticos en
docentes y agentes especializados; asesoramiento, acompanamiento y desarrollo de estrategias para la ensefianza que
contemplen la situacion de estudiantes que presentan algun tipo de discapacidad; espacios de consulta permanente
(tanto presencial como virtual) ofrecida a las y los docentes; produccion de recursos como bibliografia, sitios web,
recurseros, audiovisuales, etc. El segundo conjunto es de caracter descentralizado y esta comprendido por aquellas
estrategias que despliegan las y los docentes a partir de una gran variedad de dispositivos y que se sostienen,
principalmente, en practicas tradicionales, centradas en la figura del profesor dentro del aula y que se desentienden del
sostenimiento y acompafamiento a las trayectorias académicas de las y los estudiantes. Este segundo conjunto de
acciones es que el que ha sido enunciado por los informantes clave como un problema y un gran desafio para los
espacios institucionalizados vinculados con la pedagogia universitaria y suele ser la base que, desde el primer conjunto,
se toma para la definicion de vacancias y el establecimiento de prioridades tematicas referidas a las estrategias y
acciones centralizadas de formacién docente.

En el discurso ofrecido durante las entrevistas por los informantes clave, se observan algunas continuidades que
resultan significativas para la instancia de andlisis en la que se encuentra la investigacion ya que dan cuenta de la
complejidad de los procesos y perspectivas vinculados con la pedagogia universitaria y de los sentidos puestos en
juego. A continuacion se enuncian, a modo de punteo, las continuidades identificadas:

e La pedagogia universitaria como un campo que, si bien tiene varias décadas de presencia en el ambito
académico y en espacios institucionales dentro las universidades, todavia puede considerarse incipiente en la
cultura institucional y en el colectivo docente.

e El disefio y puesta en marcha de estrategias para generar el vinculo entre docentes de la universidad y las
propuestas de los espacios de pedagogia universitaria que consideran las dificultades derivadas de:

o Lano obligatoriedad de la participacion en las formaciones ofrecidas;

o Lalibertad de catedra como desafio para poder generar una interaccion positiva entre las propuestas
de pedagogia universitaria y lo que efectivamente se lleva a cabo en las aulas.

o Las condiciones laborales docentes. Al dar cuenta de que un gran porcentaje de docentes tienen
dedicacion simple en las instituciones, esto genera que las tareas y participacion de las/os mismas/os
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muchas veces se circunscriba a la carga horaria de cursada de las materias y no haya una presencia
fluida de instancias de reflexion, formacion e innovacion de la ensefianza.

e Los avatares de la carrera docente universitaria que, en términos de antecedentes, curriculum personal y
prestigio profesional ubica a la investigacion, la produccion y las publicaciones de corte académicas por encima
del reconocimiento vinculado a lo que se lleva a cabo en el ambito de la ensefianza per se. En estos decires
de los entrevistados, se observa lo sefialado por Morandi (2022) cuando menciona que en la cultura
institucional universitaria la docencia se corresponde mas con una socializacion profesional que comienza
cuando se incorpora un sujeto a un equipo de catedra que a una profesion de caracter pedagogico, aun a
sabiendas de que la practica que se realiza es una practica educativa.

e Una cultura institucional en el colectivo docente que, la mayoria de las veces concibe a las catedras y las
materias de las carreras de forma fragmentada y desconectada de un plan de estudio transversal y global. Por
ende, también se desconectan de las trayectorias estudiantiles y de la relevancia del perfil de egreso para
pensar la coherencia y cohesion de las propuestas. En palabras de los informantes clave, esto puede verse,
principalmente, en las concepciones respecto a lo que implica la planificacion de las materias, los proyectos
de catedra y la evaluacion.

e Lanecesidad de mayores desarrollos e impactos de una didactica propia del nivel superior universitario.

e La ensefianza remota de emergencia durante la pandemia del COVID-19 generé que muchas y muchos
docentes se acerquen, en varios ¢asos por vez primera, a participar de instancias de formacion en didactica
con TIC que ofrecieron los espacios de pedagogia universitaria de las universidades donde trabajan los
entrevistados. Esta situacion propicié un escenario que transcendio los aspectos especificos de la ensefianza
con TIC y significé una oportunidad de introducir aspectos didactico-pedagdgicos en la ensefianza universitaria
que antes de la emergencia no se tenian en consideracion. A su vez, se sefialé que dicho escenario permitio
que, a nivel institucional, se observe un humilde e incipiente acercamiento y vinculacion de docentes con las
propuestas que los espacios de pedagogia universitaria ofrecen y encuentren alli una referencia para realizar
consultas especificas.

e El acercamiento de las y los docentes a los espacios de pedagogia universitaria cuando se enfrentan a
situaciones directas como puede ser, por ejemplo, estudiantes con alguna discapacidad. Mas alla de que los
entrevistados indicaban este acercamiento como valioso y como la posibilidad de llevar a cabo intervenciones
colectivas positivas, también lo indicaban como un contrapunto que pone en evidencia las dificultades que aln
persisten respecto a desarrollar una lectura global de la ensefianza universitaria y la heterogeneidad del
estudiantado como aspectos que requieren repensar de forma continua las practicas de ensefianza en la
universidad, mas alla de los emergentes.

Al momento de ser presentado este articulo se contintia con el analisis de las entrevistas a informantes clave con el
propdsito de, a través de sus discursos, captar los sentidos, las definiciones y las estrategias construidas y
desarrolladas. En tandem con la continuidad en el trabajo con las entrevistas se realiza la recoleccion y analisis de
regulaciones y documentos de politica que incluyen definiciones y sentidos de los documentos y las estrategias que los
agentes construyen y significan respecto de la formacion docente y el relevamiento de documentos normativos.

Con la investigacion se espera generar un aporte de material cientificamente riguroso y factible de ser divulgado, que
permita identificar aciertos y desaciertos en las practicas curriculares y de formacion docente del Nivel Superior
existentes, que contribuya al desarrollo de proyectos que aporten en la superacion de las falencias detectadas, y
fomente y profundice los aspectos que se entienden beneficiosos. A su vez, se espera que los resultados obtenidos
sean de utilidad para constituir acciones de fomento y fortalecimiento de espacios de formacion e intercambio y aporten
valor a la tarea docente en las instituciones universitarias.
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Resumen

En el marco de la realizacion de una tesis de doctorado en Sociologia (EIDAES — UNSAM), que tiene como interés
principal el indagar la relacion entre las tareas docentes y la construccion del oficio de estudiante universitario en los
inicios a la educacion superior ante la llegada de nuevos publicos, el siguiente articulo presenta algunos debates tedricos
y primeros hallazgos segun el proceso de investigacion hasta aqui realizado. Para ello se tomaran en cuenta las
caracteristicas singulares de la Universidad Provincial de Ezeiza la cual, a partir del afio 2019, realizd una serie de
modificaciones institucionales que estaran en relacion con la tematica aqui planteada. En primer lugar, se sostiene que
las actividades docentes en la universidad pueden tomar distintos formatos segun la poblacion, la localizacion, la oferta
académica, entre otras variables. Se puede decir, entonces, que las tareas docentes (Mazza, 2013) se amoldan al
contexto en el cual estas se desarrollan. Si se piensa en los inicios a la educacion superior (Pogré et al., 2018), estas
tareas pueden estar destinadas a acompanar las trayectorias académicas de los estudiantes en sus comienzos en la
universidad para que incorporen herramientas, capacidades y destrezas asociadas con el oficio de estudiante
universitario (Coulon, 1997). A su vez la creacion de instituciones de educacion superior en la Argentina, sobre todo en
el Conurbano Bonaerense entre los afios 2011-2015, trajo consigo nuevos factores de complejidad como la llegada de
un nuevo estudiantado que, hasta el momento, no habia podido acceder y/o permanecer en dichas instituciones
(Accinelli et al., 2016). Estos nuevos publicos (Mancovsky y Mas Rocha, 2019) se caracterizan por ser la primera
generacion de estudiantes y/o por haber terminado la educacion media en distintas modalidades, entre otras
caracteristicas. Ademas, en algunas universidades nuevas, se pueden agregar su ubicacion y su oferta académica
particular como otros factores para tener en cuenta. En el siguiente texto se dara cuenta de: el tipo de acciones que
realiza la gestion con relacion a las politicas académicas institucionales, las distintas categorias de tareas que lleva
adelante el plantel docente en los inicios a la educacion superior en cuanto al trabajo pedagdgico y la construccion del
oficio de estudiante universitario como proceso de conformacion de un rol especifico.

Palabras Clave: Tareas docentes, oficio de estudiante, inicios, educacion superior, nuevos publicos, Universidad

Provincial de Ezeiza.

Abstract

Within the framework of a doctoral thesis in Sociology (EIDAES - UNSAM), whose main interest is to investigate the
relationship between teaching tasks and the construction of the university student's profession at the beginning of
higher education with the arrival of new audiences, the following article has as its main interest to present some
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theoretical debates and initial findings according to the research process so far carried out. For this purpose, the
characteristics of the Provincial University of Ezeiza were taken into account, which, as of 2019, carried out a series of
institutional modifications that will be related to the subject raised here. Firstly, it is argued that teaching activities at
the university may take different formats depending on the population, location, academic offerings, among other
variables. It can be said, then, that teaching tasks (Mazza, 2013) are molded to the context in which they are developed.
If we think about the beginnings of higher education (Pogré et al., 2018), these tasks may be aimed at accompanying
the academic trajectories of students in their beginnings at the university so that they incorporate tools, capacities and
skills associated with the university student's job (Coulon, 1997). In turn, the creation of higher education institutions in
Argentina, especially in the Buenos Aires surrounding areas between 2011-2015, brought with it new factors of
complexity such as the arrival of a new student body that, until now, had not been able to access and/or remain in such
institutions (Accinelli et al., 2016). These new audiences (Mancovsky and Mas Rocha, 2019) are characterized by being
the first generation of students and/or having completed secondary education in different modalities, among other
characteristics. In addition, in some new universities, their location and their particular academic offerings can be added
as other factors to take into account. The following text will describe: the type of work carried out by the management
in relation to institutional academic policies; the different categories of tasks carried out by the teaching staff at the
beginning of higher education in terms of pedagogical work; and the construction of the university student's profession
as a process of shaping a specific role.

Keywords: Teaching tasks, student work, beginnings, higher education, new audiences, Provincial University of Ezeiza
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Introduccion’

El presente articulo tiene como origen la realizacion de una primera indagacién sobre los materiales recabados en el
marco del trabajo de campo llevado a cabo para la construccion de una tesis de doctorado en Sociologia (EIDAES-
UNSAM). Se basa, sobre todo, en las entrevistas que son la fuente primaria predilecta de la investigacion. El interés
principal de esta es analizar la relacion entre las tareas docentes y la construccion del oficio de estudiante universitario
que se inician en la educacion superior ante la llegada de nuevos publicos a través de la realizacion de un estudio de
caso. Se opto por la Universidad Provincial de Ezeiza (desde ahora UPE) por ser una institucion que reune varios factores,
que se desarrollaran mas adelante, siendo el lugar de partida las modificaciones realizadas a nivel politico-académico
por la institucion a partir del afio 2019, las cuales también seran comentadas.

El foco estara puesto en las actividades docentes o trabajo pedagogico que realizan los docentes segun el formato que
estas asumen en funcion de la poblacion asistente a las aulas tomando en cuenta la localizacion de la institucion, la
oferta académica propuesta por la universidad (relacionada con la matriz productiva local), entre otras multiples
variables. Se sostiene, por ende, que las tareas docentes (Mazza, 2013) se van a ejercer y amoldar a todos los factores
que intervengan en el ejercicio docente.

La investigacion realizada tiene especial interés en los inicios a la educacion superior, lo cual es una conceptualizacion
presentada por Pogré, et al. (2018). Si se tiene en cuenta esto Gltimo, puede decirse que las tareas van a estar
orientadas, en ese proceso, a acompanar las trayectorias académicas de los estudiantes que realizan su inicio para que
estos adquieran distintos tipos de herramientas, capacidades, habilidades y destrezas asociadas a la vida universitaria
académica, o lo que Coulon (1997) definié como oficio de estudiante universitario.

Lo hasta aqui expuesto se complejiza si se tiene en cuenta que, entre los afios 2011y 2015, se crearon en la Argentina
instituciones de educacion superior, tanto nacionales como provinciales, que democratizaron el acceso a la universidad.
En el Conurbano Bonaerense, en particular, se localizaron distintas universidades (en zonas en donde antes no habia
este tipo de oferta) de la siguiente manera segun los afios de apertura: Universidad Provincial de Ezeiza — Ezeiza (2011),
Universidad Nacional de Hurlingam — Hurlingam (2014), Universidad Nacional Guillermo Brown — Adrogué (2015) y
Universidad Nacional Raul Scalabrini Ortiz — Boulogne (2015).

Estas aperturas trajeron consigo nuevos factores de atencion tales como la llegada de un nuevo tipo de estudiantado
que, hasta ese entonces, no habia podido acceder y/o permanecer dentro de las instituciones educativas de nivel
universitario (Accinelli et al., 2016) por distintas situaciones ligadas a su situacion biografica. Estos nuevos pblicos
(Mancovsky y Mas Rocha, 2019) se caracterizan, principalmente, por ser la primera generacion de estudiantes en su
familia y/o por haber terminado la educacion media en distintas modalidades o tiempos en relacion con lo esperado (en
la Argentina la finalizacion de dichos estudios es a los 17/18 afios de edad), entre otras caracteristicas. Algunas
universidades, como las ya mencionadas, al localizarse en zonas en donde no habia institucion de educacion superior
atraen estudiantes de la region aledafa y/o interesados en la oferta académica propuesta que, en muchos casos, tiene
conexion con la produccion de bienes y servicios locales.

El articulo, entonces, estara organizado de la siguiente manera: en primer lugar, se dara cuenta de algunos fundamentos
tedricos y contextuales en relacion con la tematica; en sequndo lugar, se realizara una breve resefia de la UPE
particularmente sobre las modificaciones producidas a partir del afio 2019; en tercer lugar, se expondran los
basamentos metodolégicos de la tesis; en cuarto lugar, se presentaran las acciones de tipo académico-politico que
realiza la gestion; en quinto lugar, se mostraran las distintas tareas docentes que se realizan como parte del
acompanamiento a las trayectorias académicas; en sexto lugar, se mostraran las maneras en las que se construye el
oficio de estudiante universitario como un rol nuevo. Finalmente, habra un espacio de conclusiones a titulo preliminar
sobre el texto aqui construido.

Fundamentacion tedrica y contextualizacion de la tematica

Las tareas que llevan adelante los docentes en la universidad deben ser consideradas como “las configuraciones
especificas que asume el trabajo pedagogico en una situacion de ensefianza” (Mazza, 2013, p.21). Estas pueden, y
deben, tomar distintos formatos segun varias especificaciones (algunas ya enunciadas en el resumen) como: la
poblacion, la localizacion, la oferta académica y la particularidad de la asignatura, entre otras. En este sentido, estas

2 Nota preliminar: Es necesario advertir a los lectores que el presente articulo tiene carécter preliminar por el estado de avance del doctorado en
curso. Dicho texto se realizé inmediatamente después de haber finalizado el trabajo de campo y de realizar una primera indagacion a los materiales
recabados.
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tareas van a configurarse en funcion de esas particularidades y de los objetivos especificos que estas tengan y
responderan a una tarea particular que debe ser entendida como “la configuracion de caracter global, totalizante, que
expresa los rasgos resultantes de la articulacion de las tareas especificas” (Mazza, 2013, p.21).

Si se piensan las tareas especialmente en funcion de los inicios a la educacion superior (Pogré et al., 2018), debera
tenerse en cuenta que estas van a estar, generalmente, configuradas especialmente en pos de acompaiar las
trayectorias educativas del estudiantado que se inicia. En este sentido se entenderd como inicio, desde la politica
académica y en discusion con la idea de ingreso (entre otros conceptos), a aquel sistema que entiende “la articulacion
como un trabajo de integracion con el fin de contribuir con el proceso denominado “ingreso”, que abarca los primeros
anos en estudios superiores” (Pogré et al., 2018, p.48).

Vale aclarar aqui que, pensar desde la idea de inicio, es reflexionar acerca de un proceso que se da durante un tiempo
determinado (entre una a dos afos) hasta lograr la afiliacion (Coulon, 1997), de la cual se hablara en el siguiente parrafo,
y asi construir lo que se denomina como ciudadania universitaria completa (Camblong, 2005; Reviglio, 2013). En este
sentido puede decirse que “El acompafiamiento de quienes recién ingresan [a la universidad] demanda acciones para
incluir al recién llegado a la vida universitaria” (Krichesky et al., citado en Pogré et al., 2018, p.76).

Esta politica, sistema o proceso de acompafiamiento en los inicios a la educacion superior suele reconocer las biografias
del estudiantado y propone que esta poblacion estudiantil incorpore distintos tipos de habilidades asociadas con el oficio
de estudiante universitario. En este sentido Coulon (1997) propone que “la primera tarea a la que se enfrenta el
estudiante que accede a la universidad es la de aprender el oficio de estudiante [universitario]” (p.158). Incluso expone
que la problematica se centra no solo en ingresar en la universidad, sino en pertenecer a esta. Para ello el estudiantado
“tiene que demostrar su habilidad como condicion de alcanzar el éxito” (Coulon, 1997, p.159). En sus palabras: “El
alumno debe adaptarse a los codigos de la ensefianza superior, aprender a utilizar sus instituciones y a asimilar sus
rutinas” (Coulon, 1997, p.159) para lograr, asi, la afiliacién universitaria.

Ahora bien, si se tiene en cuenta que en los dltimos afos (entre 2011 y 2015) se han creado universidades publicas
tanto nacionales como provinciales en el Conurbano Bonaerense (UPE, 2011; UNaHur, 2014; UNaB, 2015; UNSQ, 2015),
puede decirse que esta democratizacion educativa trajo consigo nuevos problemas, o complejidades, siendo uno de los
mas evidentes el acercamiento o llegada de una masa de estudiantes que, hasta ese momento y por diferentes motivos
econdmicos, sociales y/o académicos, no habia podido llegar, acceder y/o permanecer en las universidades (Accinelli
et al., 2016).

Se denomina a esta masa de estudiantado “nuevos publicos” (Mancovsky y Mas Rocha, 2019) y se los entendera como
aquellos que tienen “un capital [cultural, académico, simbélico] diferente a los sectores medios y altos que
tradicionalmente transitan [o transitaban] por el sistema universitario” (p.82). Muchos de estos son primera generacion
de estudiantes, terminaron la educacion media en distintos formatos o estan en distintos ciclos de la vida biogréfica,
entre otras variables. Ademas, en algunos casos, la ubicacion de universidades en zonas en donde antes no habia
institucion junto con la oferta de carreras particulares relacionadas con la demanda productiva local hace que esta masa
tenga rasgos particulares segun la institucion académica observada.

Teniendo en cuenta la diferencia de capital antes mencionada es que se sostiene que el estudiantado, en su mayoria,
requerira acompafiamiento en su trayectoria tanto desde una politica académica de gestion particular como desde las
tareas llevadas adelante por el plantel docente para que puedan construir el oficio de estudiante universitario. Este
oficio, incluso, puede ser pensado como un habitus nuevo entendiéndose como aquellas disposiciones necesarias para
sostenerse en una institucion o espacio particular y habitarlo (Bourdieu, 2007).

Breve reseia sobre la Universidad Provincial de Ezeiza

La UPE fue creada en el afio 2011 y emplazada en la localidad del mismo nombre, muy cercana al Aeropuerto
Internacional Ministro Pistarini, pertenece a una serie de universidades publicas, laicas y gratuitas que en los ultimos
afios democratizaron el acceso a la educacion superior, se situaron en lugares (zonas) en donde antes no habia
institucion educativa universitaria y comenzaron a ofertar nuevas carreras estando, la mayoria de ellas, asociadas al
sistema productivo local. En el caso de la UPE, la vinculacién es con la industria y los servicios aeroportuarios.

Teniendo en cuenta la division de conocimiento en las cuales esta organizada la UPE se encuentran seis areas tematicas
en donde se insertan las distintas carreras segun la siguiente distribucion: 1- Comercio Internacional: Tec. Univ. en
Comercio Internacional y Despacho Aduanero (Res. 2020-654-APN-ME) y Lic. en Comercio Internacional (Res. 2021-
111-APN-ME; 2- Turismo: Tec. Univ. en Guia de Turismo (Res. 2020-599-APN-ME), Tec. Univ. en Hoteleria y Turismo
(Res. 2020-452-APN-ME) y Lic. en Turismo (Res. 2020-541-APN-ME); 3- Gestion Aeroportuaria: Lic. en Gestion
Aeroportuaria (Res. 2020-2110-APN-ME); 4- Desarrollo de Software: Tec. Univ. en Desarrollo de Software (Res. 2022-
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30-APN-ME); 5- Logistica: Tec. Univ. en Logistica (Res. 2020-996-APN-ME) y Lic. en Logistica (Res. 2021-827-APN-
ME); 6- Higiene y Seguridad: Tec. Univ. en Higiene y Seguridad (Res. 2021-1226-APN-ME) y Lic. en Higiene y Seguridad
(Res. 2020-408-APN-ME). Segun los datos obtenidos del “Relevamiento de Ingresantes UPE 2024” producido por la
propia institucion durante el 2024 se inscribieron a la universidad 4085 estudiantes los cuales, segin las areas antes
mencionadas, se distribuyeron de la siguiente manera: Comercio Internacional, 19%; Turismo, 12%; Gestion
Aeroportuaria, 18%; Desarrollo de Software, 18%; Logistica, 10%; Higiene y Seguridad, 24%.

La UPE recibe no solo nuevos publicos, tal como se ha definido anteriormente, sino también estudiantes interesados en
las areas y carreras antes descriptas. Ademas, en ciertos casos, les surge la necesidad de obtener un titulo habilitante
dentro de la profesion u ocupacion que ya ejercen para poder ascender o continuar trabajando dentro del sector. Esto
genera, en esta institucion en particular (como en otras universidades), un fenomeno de mayor heterogeneidad “
estableciendo un cuadro tan complejo que es facil comprender que ningun tipo de ideal de estudiante puede sustituir
al tipo de Heredero ” (Dubet, 2005, p.13).

A modo de resumen, en cuanto a una parte de la historia de la UPE, vale decir que, a partir del afio 2019, la universidad
atraveso un proceso de organizacion y de regularizacion que generd algunas modificaciones de interés. No solo
implemento distintos reglamentos como: el académico (Res. CS N°20/2020), el de programas de tutorias (Res. CS
N°31/2020), el de practicas profesionales supervisadas (Res. CS. N°08/2021), entre otros, sino que también conformd
los claustros necesarios para la eleccion de autoridades. Ademds de todo ello, y mas importante, se modificaron los
planes de estudio existentes y se separaron las tecnicaturas de las licenciaturas segun sus alcances, competencias y
perfiles profesionales y se cred una nueva tecnicatura (Tec. Univ. en Guia de Turismo) dejando de ofertar otra asociada
con operaciones aeroportuarias especificamente. Es decir que, hasta ese cambio (a excepcion de la Tec. Univ. en
Desarrollo de Software) las tecnicaturas estaban insertas como carreras intermedias de las licenciaturas. Este cambio
curricular transformé, ademas, la manera en la que se propone el inicio a los estudios superiores como se detalla a
continuacion

A partir de dicho afo, todas las carreras se dividieron en tres ciclos: el propedéutico (desde ahora CP), el basico y el
profesional. El CP tiene por finalidad (segun los planes de estudios vigentes citados previamente) proveerle al estudiante
saberes introductorios, brindar una aproximacion al panorama general de la carrera y/o profesion elegida y ser el
articulador entre la escuela media y la propia universidad. En ese CP se alojan tres asignaturas obligatorias y comunes
para todas las carreras: Alfabetizacion Académica, Introduccion al Campo Profesional y Politica y Sociedad que, junto a
dos materias especificas de cada area, conforman la malla curricular del CP segtin la eleccion de carrera del estudiante.

Algunos aspectos metodoldgicos

La investigacion doctoral propone, en resumen, indagar cdmo las tareas docentes, en los inicios a la educacion superior,
se relacionan con la construccion del oficio de estudiante universitario ante la llegada de nuevos publicos entendiendo
que estas tareas van a estar en directa relacion (incidencia) con esa construccion que el estudiantado realiza.

En este sentido se propuso un estudio de caso focalizado en la UPE a partir de las modificaciones sucedidas desde el
ano 2019. Este tipo de estudio se basa en un disefio orientado por la relacion que hay entre varias propiedades
condensadas en un solo espacio (Marradi et al., 2007). En este sentido, y siguiendo a Neiman y Quaranta como se citd
en Vasilachis (2006), puede decirse que “Los estudios de caso tienden a focalizar en un nimero limitado de hechos
para su comprension holistica” (p. 218). También se utilizan este tipo de disefios cuando “un objeto particular despierta
el interés del investigador o por la decision de elegir un objeto de estudio tipico para dar cuenta de un fenémeno a
observar” (Marradi et al., 2007, p.240).

En el marco de la indagacion, ademas de recolectar variada informacion secundaria (estadisticas, informes de gestion,
proyectos de catedra, entre otros), se realizaron cuarenta entrevistas en profundidad semiestructuradas (grabadas, con
el consentimiento informado pertinente, y desgrabadas para su posterior analisis) a personal de la gestion, a docentes
del CP y a estudiantes en distintos grados de avance en las diferentes areas de conocimiento (sin discriminar la carrera
elegida en particular). Entre los entrevistados se encuentran no solo agentes institucionales segun lo antes dicho, sino
también estudiantes avanzados que colaboran con el dictado de clases o trabajos practicos en distintas asignaturas’,
docentes que ejercen su funcion en mas de una materia, coordinadores de areas que son docentes, becarios proximos

® Se hace mencion a lo que se conoce como “Ayudante-Alumno”. Son estudiantes que, habiendo aprobado alguna materia en particular
(generalmente con notas altas), son invitados por los equipos de catedra a participar dentro de esa categoria. Mayormente, dentro del sistema
universitario, son estudiantes con, al menos, dos o tres afios de cursada dentro de la carrera.
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a graduarse que son docentes, docentes que colaboran de manera directa con la gestion, personal de las areas de
gestion institucional que dan clases, entre otras combinaciones.

Las entrevistas se realizaron en profundidad con un guion de preguntas semiestructurado por bloques tematicos y se
concibieron como “una conversacion a la que se recurre a fin de recolectar determinado tipo de informacion en el marco
de una investigacion” (Marradi et al., 2007, p. 216). La muestra con la que se trabajé fue intencional, lo mas
representativa posible y se consideraron como objeto central de indagacion las tareas docentes y su relacion con la
construccion del oficio estudiantil. Para el procesamiento de la informacion, andlisis de entrevistas, se utilizaron dos
estrategias complementarias: por un lado, el andlisis del discurso (Narvaja de Arnoux, 2006 y Van Dijk, 2008 y 2011)
que propone que una alocucion es producida segun las circunstancias de produccion y por ello deben interpretarse
tanto el lenguaje y las palabras como el contexto social y ambiental de generacion; por otro lado, se utilizé un sistema
de analisis de datos cualitativos digital que colabord con la sistematizacion de la informacion. El ordenamiento se realizd
siguiendo los temas generales de interés propuestos en la guia de entrevistas semi-estructurada y segun lo que los
actores iban relatando.

Marco institucional y acciones que realiza la gestion académica

Lo primero que se observa es que la gestion en su totalidad, llevada adelante principalmente por la Secretaria
Académica, las Coordinaciones de Carreras y el area de Tutorias, se presenta (segun la indagacion realizada) en un
sistema de puertas abiertas y de estar presentes en la vida institucional. En una primera lectura de las entrevistas, y en
términos generales, se puede afirmar que, en la UPE, la secretaria académica, los distintos coordinadores y los tutores
se encuentran cerca de los estudiantes y de los profesores.

Se puede mencionar, en relacién con lo indicado anteriormente, que no solo los docentes y los estudiantes expresaron
esta cercania y este tipo de trabajo colaborativo, sino que la propia gestion se autodefine con ese estilo en una politica
de proximidad, acompafiamiento y seguimiento a cada uno de los que componen el estudiantado teniendo en cuenta
sus biografias, problematicas y necesidades. Lo mismo sucede con cada uno de los docentes y los distintos equipos de
trabajo pedagdgico en sus diferentes tareas, actividades, necesidades y particularidades.

En relacion con la persona que ejerce el cargo de secretaria académica en particular, puede mencionarse que, de las
entrevistas realizadas, que se encuentra presente en cada momento de la vida académica tanto en los pasillos, las
aulas, las charlas y, otro tipo de actividades institucionales. En numerosos pasajes de las entrevistas se hace referencia
a que, quien ejerce como secretaria, es una persona accesible, cercana y presente. Este tipo de relacion de cercania
es, en definitiva, una politica, una decisién y una definicion institucional de la propia secretaria que se percibe como
algo positivo con efectos directos en los demas agentes. Esto tracciona, incluso, a otros trabajadores de la gestion a
hacer lo mismo sin observarse que esta presencia genere sensacion de presion o de seguimiento en el sentido de
control, sino todo lo contrario.

En el caso de las coordinaciones de carreras, también se observa una actitud de presencia y de visto bueno desde lo
positivo, de tener las puertas abiertas para los estudiantes, no solo para reunirse con ellos, sino para atender a sus
demandas a través de las respuestas por email, de seguimientos académicos y demas acciones. A esto se le suma una
politica y una relacion de cercania (nuevamente esta palabra y concepto) hacia los docentes, como a los equipos de
catedra, con respuesta a necesidades pedagdgicas, didacticas particulares o de acompafar acciones llevadas a cabo
segun lo que estos perciban de las necesidades que tienen sus estudiantes. Vale mencionar que esta sensacion de
comunicacion fluida también es extensible a |a relacion que existe hacia dentro de las catedras y sus equipos de trabajo.

En relacion con el orden jerarquico estructural, el area de Tutorias (llevada adelante por la responsable del area en
conjunto con docentes-tutores y estudiantes avanzados que tienen la funcion de tutor-par) tiene un espacio
preponderante en relacion con el acompanamiento a |as trayectorias académicas. El area “asume como objetivo general
promover la mejora de los canales de comunicacion, acompafamiento y orientacion en situaciones problematicas que
surjan tanto en el proceso de ensefianza como en el proceso de aprendizaje en el entorno institucional.” (Res. Cs.
N°31/2020, p.4). Es por ello que las acciones que se llevan a cabo estan relacionadas con atender a cuestiones
asociadas con lo biografico, lo econdmico, lo psicolégico o personal y, principalmente, con lo académico. Este espacio
acompana en temas asociados con la organizacion académica, las técnicas de estudio, la orientacion sobre a qué
materias anotarse, la preparacion de examenes, entre otras problematicas asociadas a la vida universitaria.

Con relacion a como piensa la gestion las tareas docentes y la construccion del oficio de estudiante universitario, se
puede mencionar que propone que el trabajo pedagdgico, sobre todo en el CP, deben estar abocadas a acompaiiar a
los estudiantes que hacen su inicio a los estudios superiores. Incluso los coordinadores entrevistados mencionan que
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en el seguimiento que realizan a docentes y en las blsquedas que se presentan ante la necesidad de nuevos cargos,
ponen un fuerte interés en que estos hagan el tipo de tareas mencionadas relacionadas con el acompanamiento a
estudiantes y que posean las herramientas necesarias para llevarlas adelante.

Concluyendo este apartado se puede decir que para toda el area académica, en definitiva, hay dos cuestiones que se
presentan como importantes: que el docente pueda acompanar y se sienta acompanado y que el estudiante pueda
afiliarse. Puede decirse que hay una conciencia muy fuerte de quiénes son los estudiantes que llegan a la UPE, qué tipo
de trabajo docente se requiere y qué tipo de politica académica de seguimiento es la que se debe implementar.

Tipos de tareas docentes en los inicios a la educacion superior

Teniendo en cuenta la definicion de tareas y el contexto en que estas se dan (hablando de la UPE como caso, pudiendo
generalizar a otras universidades de similares caracteristicas), se describira qué hacen los docentes segun algunas
caracteristicas tales como: el contenido programatico de las asignaturas, las percepciones que estos tienen de los
estudiantes, los espacios, lugares y los momentos de realizacion, entre otras variables a atender.

Una de las principales particularidades del trabajo pedagogico se encuentra en los contenidos de las materias en
relacion con lo programatico, lo curricular y el objetivo de estas. Mucho de lo que hacen los docentes no solo es ensefiar,
explicar o compartir los contenidos de la materia en si misma, sino que también ponen a disposicion recursos para que
el estudiante pueda entender la asignatura, hacer las practicas que se le solicitan y, sobre todo, que se aprehendan
£s0s contenidos.

Otras de las actividades que realizan los docentes estan vinculadas, principalmente, con que el estudiante adquiera
habilidades, capacidades y herramientas de distinto tipo relacionadas con lo universitario o vida académica. En
particular en las materias estudiadas, que son todas del CP, esto se presenta de manera tan central como el contenido
de la asignatura. Se habla de habilidades relacionadas con la oralidad, con la escritura, con el pensamiento ldgico-
matematico y, también (fundamentalmente en lo que respecta a la afiliacion), con el hecho de saber moverse dentro
del mundo universitario-institucional. A las mencionadas se les puede agregar: saber preguntar, adquirir habilidades
digitales (uso de entornos virtuales, mail, calendarios virtuales), entre otras.

Por Ultimo, mencionar las actividades que el plantel docente realiza en funcion del lugar en el que se encuentren, del
momento (de la clase o cursada) y del espacio en el cual estas se den. En este sentido se observan acciones
diferenciadas en cuanto al lugar (aula, pasillo), al momento (en diferentes tiempos de la clase o segun el desarrollo de
la cursada) y al espacio (aula, mail, entorno virtual, clases sincronicas o asincronicas). Lo dicho aqui reviste especial
atencion ya que los docentes entrevistados realizan distintas tareas pedagogicas que requieren de ciertas
particularidades segun lo demandado por el estudiantado o segun la evaluacion, percepcion, que estos hagan de las
necesidades que existan en sus aulas.

La construccion del oficio de estudiante universitario como un rol especifico

El oficio de estudiante se construye teniendo en cuenta multiples variables, segun lo observado hasta aqui, a través de
un tiempo determinado (entre uno y dos afos). Se pudo dar cuenta de que este rol se va configurando teniendo presentes
distintas variables relacionadas con: el vinculo con la propia universidad (institucion y edificio); las personas o distintos
agentes académicos (gestion, plantel docente, estudiantes en si mismos, trabajadores); la relacion con el conocimiento
disciplinar (técnico); las técnicas de estudio (y todo lo relacionado con el hecho de estudiar) y la modalidad de cursada
(clase presencial, clase sincronica, clase asincronica). Se suman a las anteriores el uso de la plataforma virtual
denominada EVEA (Entorno Virtual de Ensefianza y Aprendizaje) o todo lo asociado con conocimientos digitales e
informaticos, entre otras.

Puede decirse que, en lo que respecta a lo institucional, el estudiante va conociendo la universidad y sus espacios (y
agentes) de manera progresiva; comienza desde el total desconocimiento hasta lograr moverse y desenvolverse de
manera auténoma y sin problema alguno. Parte de las tareas de la gestion y, sobre todo, de los docentes del CP es dar
a conocer los espacios y lugares para que el estudiantado haga propia la universidad, se afilie. Punto aparte en este
tema es la relevancia del centro de estudiantes y las mesas de las distintas agrupaciones politico-estudiantiles que
siempre acompafian dando direccion, indicacion y sentido de pertenencia a los diferentes espacios institucionales.
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En funcion a este primer analisis realizado, los estudiantes progresan en su relacion con los distintos agentes que
componen la universidad ya sean estos parte de la gestion, docentes, trabajadores e, incluso, los propios compaieros
de estudios. En términos generales se puede decir que, segun lo indagado, el estudiantado (en su primer acercamiento
con la institucion) ve a la universidad como algo grande, temeroso y desconocido, con un plantel docente que se
representa como personajes casi siniestros, malos y alejados. Todo esto, en un breve tiempo, se va modificando y no
solo comprenden que la universidad es de ellos, sino que se vinculan con los docentes de manera cercana a través de
relaciones estrechas reconociendo que seran quienes los acomparien a incorporarse a la vida universitaria.

Algo similar pasa con el conocimiento disciplinar (como asi con el conocimiento que pueda brindar cada materia) y las
técnicas de estudio. El estudiantado, siguiendo algunas claves genéricas que devienen de la lectura de las entrevistas,
empieza con una sensacion de que esto no es para ellos y con un espiritu de certificar que no estan a la altura por el
hecho de no saber como se van a enfrentar con la universidad. Con el paso de los dias (primeras clases) y primeros
meses de cursada, llegan a comprender que hay maneras de afrontar las situaciones, que si es para ellos y que si
podran con el desafio. En este sentido, el estudiantado, acompafiado por la gestion y por las tareas docentes, modifica
gradualmente su relacion con lo disciplinar y se va construyendo en un actor, en un estudiante universitario que entiende
como jugar al juego segun la conceptualizacion bourdiana.

Conclusiones

El trabajo aqui presentado tuvo la intencidn de, en el marco de una tesis de doctorado en curso, dar cuenta de primeros
hallazgos en funcion de la indagacion realizada como trabajo de campo recordando que el interés de la investigacion
es el vinculo entre las tareas docentes en los inicios a la educacion superior y la construccion del oficio de estudiante
ante la llegada de nuevos publicos teniendo en cuenta las particulares a la UPE a partir de las modificaciones realizadas
en el afio 2019 revisando las acciones llevadas a cabo por la gestion académica, las distintas tareas docentes que como
trabajo pedagdgico se realizan para acompanar las trayectorias educativas y mostrando los distintos aspecto que se
encuentran insertos en la construccion del oficio de estudiante universitario como un rol nuevo.

Revisando lo presentado hasta aqui, y relacionado con la investigacion llevada a cabo, se puede observar que se vuelve
fundamental reflexionar y pensar sobre los inicios a la educacién superior y la vida universitaria. Esto resulta de vital
importancia ya que es alli (en esos primeros dias, semanas, meses) en donde se genera (0 puede generarse) el oficio
de estudiante universitario que como rol necesita un estudiante para afrontar esta nueva modalidad educativa. Es en
los inicios en donde se pueden garantizar el derecho a la educacion superior y la formacion de profesionales de primer
nivel que aportaran a la matriz productiva nacional y local en particular como en el caso indagado. Ocuparse, entonces,
de las acciones que llevan adelante los equipos de gestion, de las tareas docentes en los inicios y de como es la
construccion del oficio de estudiante universitario como un rol nuevo es, entonces, primordial.

En el caso aqui indagado puede decirse que la UPE tiene particularidades especificas, siendo solo algunas generalizables
a ofras instituciones académicas de nivel superior. Seguin lo presentado a partir del afio 2019 producto de las
modificaciones llevadas adelante por la gestidn (mencionadas en la resefia institucional), la institucion puso especial
atencion en la propuesta a inicios a la vida universitaria creando, por ejemplo, el CP. La universidad mencionada avanzd
en ello entendiendo no solo la poblacidn que llega, sino también la oferta académica relacionada con lo local por la
cercania con el aeropuerto internacional y qué es lo que quiere aportar y contribuir a la sociedad en general. Cabe
mencionar que, de la propuesta académica, algunas de las carreras ofertadas son unicas a nivel de universidad publica,
gratuita y laica en el pais como, por ejemplo, la Lic. en Gestion Aeroportuaria.

Haciendo mencion a las acciones llevadas adelante por la gestion, a las tareas docentes y a la construccion del oficio
de estudiante universitario se puede advertir que, segun la indagacion realizada y los primeros hallazgos (repitiendo lo
exploratorio del presente trabajo), se pudo dar cuenta de que estos tres agentes (gestion, docentes y estudiantes) son
importantes e inciden también en la relacion con las tareas docentes y con la construccion del oficio de estudiante.
Ademas, puede decirse que estos tres aspectos son variables que deben estar mancomunadas y funcionar juntas.

En el primer sentido (acciones de la gestion), se observa que el hecho de estar cerca y el acompanar (hacia dentro de
la gestion misma, a los docentes, al estudiantado) genera resultados valorados como positivos por parte de los docentes
y los estudiantes ya que este seguimiento se piensa en directa relacion con el objetivo de que, en los primeros afios, y
dentro del CP, se construye el oficio de estudiante universitario tal y como aqui se ha denominado. En este sentido esta
manera de concebir lo institucional también genera efectos positivos en todos los niveles de gestién como son las
coordinaciones de carrera y el trabajo pedagogico realizado por los docentes.
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En segundo lugar, es central poder observar como son o cdmo se configuran las tareas docentes y a qué logica (a que
configuracion de tarea) responden. Se pudo dar cuenta de que cada variable como: el contenido de la materia, el espacio
en donde se realiza la actividad, el momento en la cuales se lleva adelante, la técnica que se utiliza, la intervencion de
lo digital o tecnoldgico, entre otras variables conforma una matriz bien compleja que debe ser tenida en cuenta. Todo
esto en cuanto a que el trabajo pedagogico docente tiene por objetivo principal, dentro del CP, compartir con el
estudiantado distintas herramientas, habilidades y capacidades necesarias para este momento de la vida educativa
denominado inicios.

Por altimo, se pudo dar cuenta de todos los factores que estan en relacion con la construccion del oficio de estudiante
universitario como rol nuevo. Esta conformacion no es una situacion que se da de manera unica y en un momento
determinado, sino que esta compuesta por distintos aspectos que demandan diferentes estrategias, momentos y
temporalidad con relacién al aprendizaje de herramientas para la vida universitaria, la relacion con los demas actores
institucionales, el acercamiento al conocimiento técnico o disciplinar, entre otras caracteristicas.

Como corolario, y teniendo en cuenta todo lo aqui escrito como primer andlisis de la tesis de doctorado en curso, es
necesario rescatar al menos dos aspectos relevantes que merecen destacarse. Por un lado, que es fundamental la
reflexion sobre los inicios a la educacion superior que es atn un campo de estudio novedoso que debe seguir siendo
explorado dada su importancia. Por otro lado, que es importante que cuando se piense en este tematica, dar cuenta de,
al menos, tres de las variables mas importantes que componen este proceso: la manera en la que se propongan y
dispongan la acciones de tipo académico-institucional que realice la gestion, las particularidades que tienen las tareas
docentes como trabajo pedagogico con la intencién de acompanar las trayectorias académicas y, por ultimo, entender
cuales son los componentes y factores que estan relacionados con la construccion del oficio de estudiante universitario
como rol nuevo en quienes se inician en la universidad.
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Resumen

El curso de Quimica Inorganica, en el segundo cuatrimestre del primer afio de Ingenieria Quimica, suele incluir nueve
actividades experimentales con informes de laboratorio detallados. Sin embargo, se observé una repeticion mecanica
en los informes sin comprension real de los cambios experimentales. Esto carecia de sentido pedagégico mas alla de
la comprobacion de fendmenos quimicos. En 2023, se implementaron nuevas estrategias de evaluacion en las
actividades de laboratorio, a saber, cuestionarios KPSI (Inventario de Conocimientos Previos), cambios en la modalidad
de algunos trabajos practicos y un nuevo formato de informe de laboratorio con preguntas centradas en contenido
especifico de Ciencia, Tecnologia, Sociedad y Ambiente (CTSA), promoviendo la cultura cientifica y la preparacion para
la ciudadania consciente. Ademas, se introdujo la validacién de un cuaderno de laboratorio digitalizado por el Jefe de
Trabajos Practicos. Las encuestas KPS| mostraron mejoras significativas en la comprension y aplicacion de conceptos.
Aunque se simplifico el Informe de Laboratorio, algunos estudiantes necesitaron realizar una descripcion mas detallada
de cada aspecto de este. La mayoria respondio correctamente a las preguntas, pero hubo algunas dificultades con
problemas practicos al aplicar los conceptos y técnicas vistos. El 75% de los estudiantes lograron regularizar la materia.
Estos cambios iniciales muestran resultados alentadores, resaltando la necesidad de continuar mejorando la evaluacion
de las practicas experimentales en Quimica Inorganica para estudiantes de primer afio de Ingenieria Quimica.

Palabras Clave: Quimica Inorganica, actividades de laboratorio, cuestionarios KPS|, CTSA, portafolio electrénico,
informe de laboratorio.

Abstract

The Inorganic Chemistry course, in the second semester of the first year of Chemical Engineering, usually includes nine
experimental activities with detailed laboratory reports. However, mechanical repetition was observed in the reports
without real understanding of the experimental changes. This had no pedagogical meaning beyond the verification of
chemical phenomena. In 2023, new evaluation strategies were implemented in laboratory activities, including
Knowledge and Prior Study Inventory (KPSI) questionnaires, changes in the modality of some practical assignments, and
a new laboratory report format with questions focused on Science, Technology, Society and Environment (STSE) content,
promoting scientific culture and preparation for informed citizenship. In addition, the validation of a laboratory notebook
digitized by the Head of Practical Work was introduced. KPSI surveys showed significant improvements in understanding
and application of concepts. Although the Laboratory Report was simplified, some students needed to provide a more
detailed description of each aspect of it. The majority answered the questions correctly, but there were some difficulties
with practical problems when applying the concepts and techniques seen. 75% of the students managed to regularize
the subject. These initial changes show encouraging results, highlighting the need to continue improving experimental
practices evaluations in Inorganic Chemistry for first-year Chemical Engineering students.

Keywords: Inorganic chemistry, laboratory activities, KPS| questionnaires, STSE, electronic portfolio, laboratory
report.
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Introduccion

La quimica es una ciencia experimental que evidencia sus resultados en concordancia con leyes, modelos y teorias,
siempre dependientes a los aspectos fenomenoldgicos de la naturaleza. Por lo tanto, el abordaje combinado desde la
teoria y el laboratorio aporta una vision mas realista y concreta del misterioso mundo de la materia, la energia y sus
interacciones. Al mismo tiempo, rescatar la presencia de los fenémenos quimicos en el mundo que nos rodea es
enriquecedor, adiestra la observacion, extiende el horizonte de intereses, estimula la curiosidad y permite verificar la
profunda interconexion de los procesos naturales; se favorece la comprension del dinamismo del conocimiento y el
caracter en permanente evolucion de la ciencia como actividad y como producto (Malanca y Solis, 2022).

Antecedentes

Las actividades experimentales de laboratorio son fundamentales para los procesos de ensefianza y aprendizaje de la
quimica, tanto por la formacion tedrica que puede aportar a los estudiantes como por el desarrollo de las destrezas y
competencias propias del trabajo experimental. Igualmente, influyen en ciertas habilidades del pensamiento de los
estudiantes al desarrollo del concepto de ciencia. De hecho, la educacion cientifica queda incompleta sin haber obtenido
alguna experiencia en el laboratorio (Lopez Ria & Tamayo Alzate, 2012). Nakhleh, Polles y Malina (2002, citado en
Galagovsky, 2007) resefian investigaciones realizadas hasta el afio 2002 sobre las ventajas, desventajas, expectativas
y logros reales en la utilizacion del laboratorio en clases de quimica de nivel secundario. Como posturas extremas
podemos citar, por un lado, quienes proponen que durante las practicas de laboratorio los estudiantes alcanzan altos
niveles de comprension a partir de la verificacion de principios quimicos (competencias de dominio cognitivo) y,
simultaneamente, adquieren entrenamiento en destrezas técnicas (capacidades motoras). En el otro extremo,
encontramos que se cuestionan los pocos beneficios que aportaria el trabajo de laboratorio en relacion con el tiempo
invertido por estudiantes y docentes. Particularmente estas criticas ponen en evidencia que muchas de las destrezas
motoras supuestamente aprendidas durante el laboratorio, no son las que luego necesitarian los estudiantes para
realizar trabajos en el nivel universitario o en industrias reales. Asimismo, se advierte que cuando el laboratorio sélo
supone ejercicios de verificacion de lo visto en teoria, los estudiantes se desmotivan, disminuye su curiosidad. Desde
esta perspectiva, este tipo de actividades serian perjudiciales para la valoracion de la asignatura y perfectamente
reemplazables con demostraciones.

Lopez Rua y Tamayo Alzate (2012), al caracterizar las practicas de laboratorio orientadas en un programa de Licenciatura
en Biologia y Quimica en la Universidad de Caldas, Colombia reflexionan que las actividades experimentales son unos
de los aspectos clave de la ensefianza y el aprendizaje por la fundamentacion teorica, el desarrollo de habilidades y
destrezas propios del trabajo experimental y de capacidad de pensamiento de los estudiantes que les permite forjarse
una concepcion de ciencia derivada del tipo y finalidad de las actividades propuestas. Los autores citan la opinion de
Gil et al. (1999) respecto a que tanto profesores como estudiantes asocian intuitivamente las practicas de laboratorio
con el trabajo cientifico. Por lo tanto, las practicas de laboratorio deben favorecer el analisis de resultados por parte de
los estudiantes y esto se logra aboliendo la estructura tipo receta de las guias, lo cual posibilita la elaboracion y puesta
en comun de un informe final que dé cuenta de los aprendizajes no solo conceptuales, sino también procedimentales y
actitudinales. Esta investigacion confirma que en las practicas actuales se le da mas importancia al aprendizaje de
conceptos y menos a los procedimientos y las actitudes, que son igualmente importantes en la construccion del
conocimiento cientifico. Por lo tanto, actividad experimental no solo debe ser vista por los docentes como una
herramienta de conocimiento, sino como un instrumento que promueve los objetivos conceptuales, procedimentales y
actitudinales.

Acuia et al. (2018) de la Universidad de Misiones, Facultad de Ciencias Exactas, Quimicas y Naturales describen y
analizan las guias de trabajos practicos de laboratorio de once asignaturas del campo disciplinar Quimica del ciclo
basico de ocho carreras de grado y pregrado, considerando los contenidos, estructura, disefio y objetivos, ademas de
encuestar a una muestra de estudiantes sobre la potencialidad del material didactico. Los autores destacan que para
favorecer un aprendizaje mas estratégico y competente resulta necesario disefiar nuevas estrategias de ensefianza
facilitadoras de la utilizacion de los saberes en contextos cambiantes para los estudiantes, por lo tanto, las estrategias
de ensefanza deben poseer un conocimiento funcional, aplicable a situaciones reales, que superen ampliamente lo
aprendido. Lo anterior supone delinear y proponer cambios en las actividades practicas que permitan delegar en los
estudiantes mayores responsabilidades sobre sus propios saberes, de lo contrario los estudiantes no siempre logran
entender los fenomenos desarrollados, establecer conexiones con la teoria o aplicar los procedimientos en otras
experiencias o contextos. Citando a Pozo (2008), los autores destacan que los estudiantes de los primeros arios todavia
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estan adaptandose a la vida universitaria, por lo tanto, necesitan un material didactico que despierte su interés, como
el relacionado con el quehacer cientifico experimental, a fin de estimular la curiosidad, favorecer inquietudes y propiciar
la posibilidad de que ellos mismos evolucionen a aprendizajes mas complejos.

Se debe tener en cuenta que la ensefianza de las ciencias experimentales se ha caracterizado por la demostracion y la
evidencia de las relaciones causa-efecto de los fendmenos naturales que ocurren en la naturaleza, convirtiendo asi a
los trabajos practicos de laboratorio en una herramienta indispensable para el estudio de los principios y leyes que los
gobiernan. (Siso Pavén et al., 2009). El estudio llevado a cabo por Acufia et al. (2018) evidencio como resultado de las
entrevistas a los estudiantes que, en general, desean realizar las practicas experimentales por si mismos desde un
comienzo y que aquellas actividades que despiertan su interés son aquellas en las que perciben cambios visibles, como
la aparicion de precipitados o cambios en la coloracion, mientras que las que no se destacaban por algln aspecto en
particular no resultaron atractivas. Si bien es cierto que el caracter experimental de las ciencias no se valora solamente
por este criterio, si puede constituirse en una opcion valida para atraer y cautivar a estudiantes de primer afo.

Revisando los trabajos practicos de laboratorio en la ensefianza universitaria en la literatura especializada y la
evaluacion y el disefio de estas, Lorenzo (2020) expone un marco tedrico para pensar las practicas en el laboratorio de
quimica, por ejemplo, pensando los trabajos practicos como un friangulo en el que interactuan tres niveles
representacionales diferentes que han de ser tenidos en cuenta para su genuina comprension: macro, submicro y
simbolico. Expone asi una lista de criterios para el analisis de un trabajo practico: a) desde el punto de vista de la
ensenanza: si el tiempo necesario para la implementacién de la actividad practica es adecuado a las condiciones y
planificacion curricular, si los recursos materiales son faciles de conseguir a un costo razonable, si el nimero de
docentes permite una buena relacion numérica docente/alumno; b) desde el punto de vista de la disciplina: qué
contenidos disciplinares se incluyen en los trabajos practicos, si existe transferencia de los mismos, como se evaluan y
qué impacto tiene la evaluacion sobre los trabajos practicos en si mismos; y, ¢) desde el punto de vista de los
aprendizajes que promueve: si los estudiantes tienen los conocimientos previos necesarios para la realizacion del trabajo
practico, si propician aprendizajes significativos, si facilitan la adquisicion autonoma del conocimiento, si favorecen
destrezas generales y especificas, y como y en qué momento se evaltian los aprendizajes construidos durante el trabajo
practico.

Antes de la Ley Federal de Educacion se consideraba que la finalidad de la ensefianza de quimica en la escuela
secundaria era la de formar futuros estudiantes de carreras cientificas, es decir, un objetivo totalmente propedéutico.
Sin embargo a partir de la Ley Federal, este objetivo cambio: la idea central debia ser la alfabetizacion cientifica de los
ciudadanos y ciudadanas, lo cual implicaba necesariamente disminuir la importancia de los contenidos tradicionalmente
considerados como estrictamente disciplinares, para dar espacio curricular a aspectos situados en el campo mas
prioritario de la comprension publica de la ciencia, de sus procedimientos, de las vinculaciones ciencia-tecnologia-
sociedad (CTSA) para fomentar actitudes positivas hacia la ciencia. Este enfoque explicito en los aspectos teoricos de
los documentos de la reforma de los afios 90 no se condijo con el extensisimo listado de contenidos basicos comunes
que debian ser ensefiados en el area de Quimica, propuestos por expertos cientificos universitarios que, al parecer,
apuntaban todavia a formar egresados de la escuela secundaria listos para ingresar al sistema universitario cientifico
(Galagovsky, 2007).

Sanmarti y Alimenti (2018) analizaron las actividades planteadas en las clases de quimicas relativas al modelo didactico
haciendo alusién a que numerosos estudios demuestran que la evaluacién es la variable que mas condiciona el
desarrollo y la aplicacion de un curriculo. Respecto a la influencia del contenido y de las caracteristicas de los examenes
externos del area de Ciencias en el curriculo que los profesores ensefian mencionan que las actividades del aula se
orientan fundamentalmente a preparar a los alumnos para que sean capaces de resolverlos con éxito. Si no incluyen,
por ejemplo, preguntas en relaciones a trabajos practicos, no se realiza ninguno en clase, y si los problemas y cuestiones
planteados no parten del andlisis o interpretacion de situaciones reales (CTSA), la ensefianza tampoco se propone
desarrollar en los alumnos estas capacidades. Por lo tanto, profundizan en algunas caracteristicas de la evaluacion que
ayude a que la mayoria de los alumnos construyan conocimiento significativo, a saber, que la condicién necesaria para
que los alumnos aprendan es que autoevallien y regulen sus errores; quien corrige los errores es el propio alumno;
reconceptualicen el estatus del error: de ser algo que se debe esconder ha de pasar a ser algo totalmente normal y
positivo en cualquier proceso de aprendizaje; éstos no pueden ser sancionados y, en cambio, deben ser considerados
el eje del trabajo colectivo; dar ‘notas’ para cada actividad inhibe el caracter regulador que puedan tener: la nota deberia
ser percibida como la consecuencia de la calidad del trabajo realizado para aprender y tiene sentido al final del proceso,
no a lo largo de él.
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Barraqué et al. (2021) concluyen que el aprendizaje de la Quimica durante el primer afio de la universidad presenta
dificultades propias de la disciplina asociadas a lo abstracto de algunos contenidos y a los diferentes niveles de
representacion necesarios para su abordaje. Ademas de la dimensidn disciplinar, los ingresantes tienen que habitar una
institucion que se les presenta con reglas y ordenes simbdlicos diferentes a los que estan habituados y que demanda
mas autonomia y responsabilidad. Asi, a la no sencilla tarea de incorporar un importante volumen de nuevos conceptos
y contenidos en un breve lapso se suma el desafio de “aprender a ser estudiante universitario”. Este aprender incluye
el abandono de la actitud pasiva respecto al estudio, asociada a una concepcion bancaria de la educacion, que
predomina en el curriculum de los niveles primario y secundario, para adoptar la actitud auténoma y propositiva respecto
del aprendizaje, necesaria durante la formacion de grado. Segun Freire (2023), en vez de comunicarse, el educador
hace comunicados y dep6sitos que los educandos, meras incidencias, reciben pacientemente, memorizan y repiten. Tal
es la concepcion bancaria de la educacion, en que el Gnico margen de accion que se ofrece a los educandos es el de
recibir los depdsitos, guardarlos y archivarlos. Estas caracteristicas redundan en un importante grado de desercion y un
gran porcentaje de alumnos que no logra acreditar las asignaturas. Este contexto interpela acerca de las metodologias
tradicionales para la ensefianza y la evaluacion de la quimica durante el primer afio de la universidad segun los autores.
Estudios similares dan cuenta de la complejidad a la que se enfrentan los ingresantes universitarios en el cursado de
Quimica General durante el primer afio de su carrera analizando a su vez la desercion académica y la repitencia
(Muruaga et al., 2017; Oliver et al., 2011; mientras que Sandoval, Mandolesi y Cura, (2013) analizaron diferentes
estrategias didacticas para la ensefianza de la quimica en la educacion superior.

Las estrategias de autoevaluacion han estado en el centro de las investigaciones educativas hace algunas décadas,
necesaria para el aprendizaje efectivo, mejorando el desempefo académico, con resultados positivos sobre la
autoeficacia y las estrategias de aprendizaje autorregulado de los estudiantes. El proceso basico de la autoevaluacion
se basa en que el estudiante comprenda el desempefio deseado, reconozca su desempefio actual y realice alguna
accion para finalmente cerrar la brecha entre el desempefio presente y el deseado (Guerra y Segovia, 2020).

Dentro de las estrategias e instrumentos de autoevaluacion, existen cuestionarios que buscan medir el conocimiento
previo o actual de los estudiantes, como el Knowledge and Prior Study Inventory (KPSI) disefiado por Young y Tamir el
afo 1977, comunmente traducido “Inventario de Conocimientos Previos”. Tiene como caracteristica ofrecer continuidad
en el proceso evaluativo, presentando la posibilidad de realizar dos instancias de evaluacion, pudiendo tener funciones
de evaluacion diagndstica y como evaluacion formativa de cierre. Este instrumento se destaca por tener una estructura
adaptable a cualquier escenario educativo, ya que se debe construir con los resultados de aprendizaje y contenidos de
cada asignatura o actividad (Diaz et al., 2022; Guerra y Segovia, 2020). Es un instrumento breve y muy facil de utilizar.
Permite: hacer la evaluacion diagnostica de los conocimientos previos del estudiante de manera rapida; y que
aprendices y docente identifiquen las dificultades de aprendizaje. Esto posibilitara la planificacion de estrategias y
medios didacticos eficaces para el logro de un aprendizaje significativo. Conocer lo que creen que saben sobre
determinadas cuestiones se ha revelado tan util como conocer lo que realmente saben (Marquez et al., 2013; Villegas
y Zuluaga, 2001).

En la disciplina Quimica diversos estudios dan cuenta del uso de cuestionarios KPSI como herramienta diagndstica de
contenidos especificos en estudiantes de primer afio de nivel universitario. Estos tienen por objetivo fundamental,
establecer el proceso de desarrollo de cada sujeto antes de iniciar una determinada actividad cientifica de ensefianza
y aprendizaje, a fin de adecuarlo a sus necesidades, motivaciones y expectativas como se ha insistido en los dltimos
anos en la literatura de investigacion en didactica de las ciencias experimentales (Arellano et al., 2008; Lazo Santibafiez,
2012; y se analizan preconceptos a la hora de realizar las actividades en Mifio, Abril y Rodriguez, (2013).

Este instrumento ademas favorece la metacognicion, relacionada por Crispin Bernardo et al. (2011) con el proceso
donde el estudiante autorregula su aprendizaje y toma conciencia de sus propios procesos cognitivos y socio-afectivos.
Segun Varela (2008, citado por Lazo, 2012) la metacognicion es la cognicion de la cognicion, el conocimiento sobre
como se conoce, mientras que Lazo (2012) la define como la forma individual de conocer la propia manera de aprender
y pensar. Por ende, la misma consiste primariamente en un conocimiento acerca de los factores o variables que
interactuan afectando el desarrollo y los resultados de las experiencias de aprendizaje. Representa el nivel superior del
aprendizaje autorregulado y como tal, abarca el conocimiento de los propios procesos y contenidos mentales ahondando
la reflexion, conciencia, autorregulacion y la autonomia de sus propios procesos formativos, todos lo que nos son de
utilidad en momentos de autoevaluacion {Guerra y Segovia, 2020; Marquez et al., 2013).

El espacio curricular Quimica Inorganica de la carrera de Ingenieria Quimica se dicta presencialmente en el 2°
cuatrimestre del 1° afio en la Unidad Académica Rio Gallegos de la Universidad Nacional de la Patagonia Austral. El 40
% de la carga horaria total esta destinada a las actividades experimentales de laboratorio, en la cual se conjugan los
saberes teoricos y practicos del espacio curricular. Es correlativa obligatoria de la Quimica General. En dicha materia
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solo se realizan 4 actividades de laboratorio durante el dltimo mes de cursado, por lo tanto, el mayor contacto y
consolidacion de los y las estudiantes con procedimientos y técnicas propias del laboratorio quimico se produce en
Quimica Inorganica, donde desarrollan por el programa 9 actividades practicas.

Para ello se establece por curriculum una carga horaria de 8 horas semanales, de las cuales 2 son para la teoria y 6
para la practica, que incluye seminarios, laboratorios y resolucion de problemas. Las actividades de laboratorio se
desarrollan en un lapso de 4 horas en turno vespertino, con un intervalo de unos 30 minutos de descanso y refrigerio
para el estudiantado. Para acreditar esta instancia fundamental se requiere cumplimentar la asistencia, participacion y
entrega final del informe de laboratorio de al menos 8 de las 9 actividades practicas del programa, que, junto con las
exposiciones grupales y los examenes parciales aprobados, permiten acceder a la regularizacion de la materia.

Desde hace arios los informes de laboratorio tuvieron el formato: titulo, objetivo, materiales utilizados, procedimientos,
resultados, conclusiones y referencias bibliograficas. Los mismos debian contener todas las reacciones quimicas de las
experiencias y sus respectivos resultados cualitativos y/o cuantitativos, tales como precipitados, desprendimiento de
gas o de calor, masas, volumenes, concentraciones y pH medidos en soporte papel. Asimismo, para complementar la
clase tedrica, la presentacion o resolucion de los problemas en lapiz y el mismo soporte de los seminarios dictados.

Si bien los estudiantes entregaron historicamente este informe en la forma indicada, se observd que los mismos eran
extremadamente extensos y tomaba mucho tiempo su elaboracion, con una extension media de 11 paginas (minimo 5,
maximo 17). Esto llevd a que no so6lo se conviertieran en una repeticion mecanica de lo realizado en la practica, sino
que algunos alumnos presentaban copias idénticas del informe, aln aquellos que recursaban la materia, presentaban
el mismo del afio anterior sin advertir los cambios que se habian realizado en los experimentos de un afio al siguiente.

Las actividades de aprendizaje en el laboratorio pueden constituir un marco idoneo para el desarrollo de competencias
transversales tales como “aplicacion y pensamiento practico”, “analisis y resolucion de problemas”, “trabajo en equipo
y liderazgo”, etc. Por este motivo, un elemento clave para evaluar su adquisicion y definir los puntos de control puede
ser la evaluacion del trabajo de laboratorio, para que se constituya en un aprendizaje que va mas alla de lo puramente
manipulativo o de la adquisicion de conocimientos tedricos. Ello exige un profundo cambio metodoldgico, tanto en su
finalidad, organizacion y disefio como en los instrumentos de evaluacion utilizados. En este contexto, la incorporacion a
los informes de laboratorio de actividades de reflexion critica puede proporcionar una informacion valiosa (Llorens-
Molina, 2015). Por lo tanto, se decidié cambiar el formato y la metodologia de entrega de los informes de laboratorio, al
igual que incorporar nuevos instrumentos de autoevaluacion, y asi podenderar de una forma mas objetiva el aprendizaje
del alumnado en las actividades experimentales.

Materiales y métodos

Se implemento una serie de cuestionarios KPSI antes (A) y después (D) de cada practica, seleccionando 6 de las 9 por
cuestiones operativas de la catedra, a fin de evaluar el proceso de metacognicion durante la misma. El trabajo practico
(TP) inicial que constaba de preparacion de todas las soluciones que se utilizarian durante la cursada, en esta
oportunidad se cambi6 por una modalidad tipo seminario, con el mismo formato de actividad practica, pero ejercitando
el calculo de concentraciones, preparacion de soluciones, dilucion de acidos concentrados y uso de sales inorganicas
higroscopicas. Se acordd que con dichos calculos se prepararian los reactivos necesarios al ingreso de cada laboratorio
experimental segin cada caso. Por cuestiones de cronograma, las Ultimas 2 actividades practicas se unificaron en una
jornada de trabajo extendida. Se realizo la experiencia de electrolisis en forma teorica y luego experimental, bajo
campana de extraccion de gases; al tiempo que, mientras se desarrollaba el experimento se realizaron las reacciones
de complejamiento y precipitacion de metales de transicion. Por lo tanto, estas tres actividades de laboratorio fueron
excluidas del cuestionario KPSI, una por cambio de modalidad y las otras por la unificacion del trabajo practico. Asi es
que de las 9 practicas cuatrimestrales se utilizaron las 6 correspondientes a los TP 2 a 7 para el presente estudio.
Igualmente, en virtud de la proximidad del segundo examen tedrico de la materia no se solicitd la entrega del Informe
de Laboratorio correspondiente al grupo de los Halégenos (TP 7), por lo tanto, este insumo no estuvo disponible para la
evaluacion en el portafolio digital.

La implementacion de este nuevo instrumento de evaluacion incluyo entre 3 y 4 preguntas relativas a los saberes
tedricos y procedimentales de los temas abordado en la actividad experimental, con una autoevaluacion al inicio de la
clase y la misma al final de la jornada. Se clasificaron las respuestas numéricas en 1: “no lo lei o escuché, no lo sé o no
puedo explicarlo”, 2: “lo lei 0 escuché, tengo una vaga idea”, 3: “lo sé, pero no puedo hacerlo o explicarlo”, y 4: “puedo
hacerlo y explicarlo”. Luego de la administracion del cuestionario a los estudiantes y previo a cada experiencia se indagé
a todos los jovenes sobre los conceptos tedricos y procedimentales que fundamenta la practica, formulando preguntas,
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seleccionando equipamiento e instrumental especifico, estableciendo hipdtesis y aventurando posibles resultados, a fin
de establecer nexos entre los conocimientos previos y los que se pretenden adquirir en las diversas actividades. Esta
instancia particular incluyd a los ingresantes y los recusantes, ya que ambos grupos debian tener claro estos aspectos
antes de realizar cada experiencia, asi, los conocimientos teéricos que han analizado, estudiado e incorporado
previamente les permita realizar luego el proceso metacognitivo al final de la clase. Este instrumento de autoevaluacion
no fue validado por una comunidad de expertos. Los resultados cuantitativos fueron analizados con el software
informatico InfoStat®.

Ademas, se reformul el contenido del informe de laboratorio para la entrega. Con el fin de no perder el espiritu del
antiguo formato se decidié habilitar un portafolio electronico para que cada estudiante suba copias digitalizadas del
Cuaderno de Laboratorio, aparte del Nuevo Informe. El cuaderno de laboratorio podia ser una libreta, un cuaderno o
incluso el mismo TP en donde se registrasen en tiempo real el armado de los equipos, los instrumentos utilizados y los
fenémenos quimicos cuali-cuantitativos producto de las experiencias, mientras que el informe de laboratorio es el que
debian confeccionar los estudiantes con consignas relacionadas con el TP pero no necesariamente la practica
experimental, sino mas bien, su comprension, explicacion o aplicacion en otros ambitos fuera del laboratorio. El
cuaderno de laboratorio debia ser visado por el jefe de trabajos practicos antes de retirarse del recinto, lo cual oficiaba
como constancia de asistencia. A su vez, el nuevo formato de Informe de Actividades Practicas” consté de 4 o 5
preguntas en donde se relacionaban los saberes adquiridos con contenido Ciencia, Tecnologia, Sociedad y Ambiente
(CTSA) tomados de fuentes multimedia, problemas reales de laboratorio, noticias de actualidad y aspectos relacionados
con las clases tedricas. Los informes debian tener, en lo posible, una carilla de extension. En el portafolio electronico se
debian subir tanto la copia fiel digitalizada del cuaderno de laboratorio como el Informe de laboratorio, una vez
confeccionado. El portafolio oficid como bitacora de cursada de los TP de cada estudiante, en el cual ambos instrumentos
fueron evaluados por el jefe de trabajos practicos y sirvieron de insumo para que el estudiante conociera sus aciertos y
desaciertos durante la actividad experimental, mediante el cuaderno de laboratorio, y la aplicacion o transferencia de
ese conocimiento a otros campos del saber, al igual que su relacion con los conceptos tedricos vistos en clase con la
profesora adjunta, mediante el informe de laboratorio. La Tabla 1 muestra tres de los cuestionarios KPS| utilizados
durante la cursada.

Tabla 1. Ejemplo de las preguntas confeccionadas para las encuestas KPSl realizadas en los dos momentos de la
clase de los TP relativos al grupo del Hidrégeno, del Nitrégeno (parte 1) y Halégenos.

TP.N°3 T.P. N° 5 partet TP.N7
Preguntas A D Preguntas A D Preguntas A D
El color de los diferentes ¢ Como se obtienen los ¢Por qué se utiliza Mn0, y H,S0O,
metales sometidos a la llama oxidos de nitrégeno? en la produccion del Cl, gaseoso?
directa
Relacion entre la solubilidad ¢Como se obtiene acido ¢ Por qué se utiliza cloroformo en
de una sal y su Kps nitrico? los tubos de ensayo con KBry KI?
Capacidad de un metal de ¢ Cuales son sus ¢ Cuales son los procesos fisicos
reaccionar con acidos y propiedades? en la obtencion de yodo?
bases
Tipo de reaccion que ocurre Accion del acido nitrico ¢ Qué sucedera al agregar yodo a
con algunos metales y el sobre el azufre soluciones de Kl 'y Na,S,0,?
oxigeno

Autoevaluacion = 1: no lo lei 0 escuché, no lo sé o no puedo explicarlo; 2: lo lei o escuché, tengo una vaga idea; 3: lo
sé, pero no puedo hacerlo o explicarlo; 4: puedo hacerlo y explicarlo.
Fuente: elaboracién propia.

Se consensud entra la profesora adjunta y el asistente de docencia de la catedra que la autoadministracion del
cuestionario KPSI seria voluntaria y que los datos recabados serian anonimizados. Mientras que el portafolio con el
informe de laboratorio y el cuaderno de laboratorio debian ser subidos a la plataforma web utilizando para ello Google
Classroom®. Alli serian colectados y evaluados, recibirian retroalimentacion y correcciones y, finalmente, dado el caso,
podrian acreditar las actividades practicas.
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El cuestionario KPSI se constituyd como un insumo de evaluacién diagnéstica (inicial) y formativa (continuada) para
aquellos estudiantes que optaron por participar, mientas que el portafolio electronico con la retroalimentacion del jefe
de trabajos practicos y la correccion individual de los nuevos informes de laboratorio de respuestas abiertas fueron los
insumos para la evaluacion formativa, que, al final del cuatrimestre aportaban a la evaluacion sumativa, que certificaba
la adquisicion de los conocimientos y destrezas propias de las actividades experimentales de la asignatura.

La tabla 2 muestra la cantidad de preguntas que se plantearon por cuestionario KPS| y el nimero de actividades de
cada Informe de Laboratorio que fue evaluado en el presente trabajo, durante la cursada 2023 de Quimica Inorganica.

Tabla 2. Cantidad total de preguntas de los cuestionarios KPSl y de actividades de los Informes de Laboratorio
administrados y evaluados a los estudiantes de Quimica Inorganica durante el ciclo lectivo 2023.

Cantidad Tipo de TP1 TP 2 TP 3 P4 TP5p. TP5p. TP 6 TP7
total de evaluacion 1 2
Preguntas KPSI No se 7 4 4 4 3 3 4
realizé
Actividades Informe 4 3 5 4 4 4 4 No se
evaluo

Fuente: elaboracion propia.

Resultados

En la cohorte 2023 se inscribieron 16 estudiantes, de los cuales 14 debian realizar las actividades practicas de
laboratorio, mientras que 2 personas que recursaban la materia ya las tenian aprobadas del afio anterior, habian
cumplimentado todas las instancias practicas, sin haber acreditado los examenes parciales. Del total de inscriptos al
laboratorio, 7 eran ingresantes (50 %) mientras que el resto eran recursantes por haber abandonado la materia durante
cursadas anteriores 0 no acreditaron ni la teoria ni la practica correspondiente. Es decir, los ingresantes culminaron sus
estudios secundarios en el afio 2022 y regularizaron Quimica General en el 1° cuatrimestre del afio 2023; mientras que
los recursantes ya habian transitado por la asignatura Quimica Inorganica sin cumplir con los criterios de regularidad.

Las encuestas KPSI fueron realizadas en 6 semanas consecutivas en el Laboratorio C1 de la Unidad Académica Rio
Gallegos de la Universidad Nacional de la Patagonia Austral durante las clases experimentales, e incluyeron los
siguientes temas: Hidrégeno; Grupos de Metales Alcalinos, Metales Alcalinotérreos y Aluminio; Grupo del Carbono, Grupo
del Nitrégeno (parte 1y parte 2), Grupo del Oxigeno y Grupo de los Haldgenos. Se excluyeron la actividad de preparacion
de soluciones y los temas de Elementos de Transicion y Electrolisis, como ya se menciond.

Los Informes de Laboratorio evaluados si incluyeron el primer TP que da cuenta de la preparacion de soluciones,
realizada mediante ejercicios de lapiz y papel en modalidad de seminario y puesta en practica al inicio de cada actividad,
a medida que se iban necesitando los reactivos correspondientes. Se informa la cantidad de preguntas incluidas en los
cuestionarios KPS y el numero de actividades de cada Informe de Laboratorio evaluado durante el cuatrimestre en la
Tabla 2.

Al ser voluntaria la participacion en las encuestas, solo una alumna recursante decidié no participar en la autoevaluacion;
sin embargo, entregd todos los Informes de Laboratorio. Los resultados numéricos de las autoevaluaciones fueron
analizados estadisticamente y las frecuencias acumuladas de las respuestas de los 13 participantes se muestran en la
Tabla 3 y los graficos de barras de las Figuras 1 a 3, en la cual se explicitan los dos momentos de la autoevaluacion,
antes y después, de tres de los TP (grupo del Hidrégeno, del Nitrogeno - parte 1 - y Halégenos), utilizando el mismo
instrumento con preguntas diferentes en cada uno, relacionadas con cada TP. Todas las preguntas planteadas en los
cuestionarios KPSI tienen igual valoracion. Las diferencias entre los dos momentos son bastantes marcadas, siempre
la autoevaluacion promedio de los estudiantes es mayor al final (D) de la clase que cuando ingresaron a la misma (A).
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Figura 1. Resultados de las encuestas KPS| correspondiente a los grupos de
metales alcalinos, alcalino térreos y aluminio.

Respuestas del cuestionario KPSI del T.P. N° 3

—_ —_
o N

oo

~

Frecuencias acumuladas
D

N

0||||| 0 I | 1 .1
P1 P2 P3 P4 P1 P2 P3 P4

ANTES DESPUES
Momento de aplicacion
m1:no lo lei o escuché, no lo sé 0 no puedo explicarlo.
2: lo lei 0 escuché, tengo una vaga idea.
3: lo sé, pero no puedo hacerlo o explicarlo.
m 4; puedo hacerlo y explicarlo.

Fuente: elaboracion propia.

Figura 2. Resultados de las encuestas KPSI correspondiente al grupo del nitrégeno (primera parte).

Respuestas del cuestionario KPSI del T.P. N° 5 parte 1

I ||‘ 1.
P1 P2 P3 P4 P1 P2

ANTES DESPUES
Momento de aplicacion

Fercuencias acumuladas
O =2 N W S O1 O N 0 © O

P3 P4

m 1:no lo lei o escuché, no lo sé o no puedo explicarlo. 2: lo lei 0 escuché, tengo una vaga idea.

3: lo sé, pero no puedo hacerlo o explicarlo. | 4: puedo hacerlo y explicarlo.

Fuente: elaboracion propia.
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La Tabla 3 muestra los resultados de las categorias KPSI en valores absolutos acumulados vy relativos porcentuales de
cada TP en relacion a las respuestas de los estudiantes a las categorias del cuestionario KPS| planteadas. Para la
construccion de esta se sumaron todas las respuestas de cada pregunta de los estudiantes que asistieron y participaron
en los TP de acuerdo con la clasificacion seleccionada por cada uno, considerando la cantidad de veces que las distintas
opciones: 1, 2, 3 6 4 fueron elegidas. Mientras que el valor relativo porcentual corresponde a cada item de la variable
respecto del total de respuestas. De acuerdo con las encuestas KPSI la autoevaluacion de los y las estudiantes tuvo un
aumento en la categoria 3 (“lo sé, pero no puedo hacerlo o explicarlo”) de entre el 22 % y el 58 % y en la categoria 4
(“puedo hacerlo y explicarlo”) de entre el 15 % y el 32 %, con el consiguiente descenso en la categoria 1 (“no lo lei o
escuché, no lo sé o no puedo explicarlo”) de entre el 5 % y el 19 % y la categoria 2 (“lo lei 0 escuché, tengo una vaga
idea”) de entre el 11 % y el 40 %.

Tabla 3. Resultados de las encuestas KPSl realizadas en los dos momentos de la clase.

KPSI TP 2 TP 3 TP 4 TP 5 p1 TP 5 p2 TP 6 TP7
A D A D A D A D A D A D A D
1 8 8 5 0 7 3 22 3 9 1 6 1 1 1
(10%) (10%) (10%) (0%) (13%)  (6%) (55%)  (8%) (33%)  (4%) (18%)  (3%) (31%)  (3%)
2 26 9 24 4 26 5 12 3 7 4 13 3 15 2
(30%) (11%) (46%) (8%) (50%) (10%) (30%) (8%) (26%)  (15%) (39%)  (9%) (41%)  (6%)
3 29 33 20 34 18 30 5 20 1 17 12 21 5 26
(35%) (39%) (38%) (67%) (35%) (57%) (13%) (50%) (41%) (62%) (37%) (64%) (14%) (72%)
4 21 34 3 13 1 14 1 14 0 5 2 8 5 7

(25%)  (40%) (6%) (25%)  (2%) (27%)  (2%) (34%) (0%)
Fuente: elaboracién propia.

A
=
o
=
O

(6%) (24%) (14%) (19%)

Las Figuras 1, 2 y 3 dan cuenta de la sumatoria de cada alternativa en las respuestas individuales a las preguntas
especificas antes y después de la aplicacion del cuestionario en los tres ejemplos seleccionados y expuestos en la Tabla
1, mientras que la Tabla 3 muestra los resultados globales de todo el curso respecto de la misma seleccion de la variable
“Autoevaluacion”, indistintamente de cuantas fueran las preguntas planteadas en cada TP, de acuerdo a la descripcion
detallada en la Tabla 2.

Figura 3. Resultados de las encuestas KPSI correspondiente al grupo de los halogenos.

10
Respuestas del cuestionario KPSI del T.P. N° 7

N

Frecuencias acumuladas

o

IIIIII
P1 P2 P3 P4

ANTES DESPUES
Momento de aplicacion

e Il w1
P1 P2

P3 P4

® 1:no lo lei 0 escuché, no lo sé o no puedo explicarlo.
2: lo lei 0 escuché, tengo una vaga idea.
3: lo sé, pero no puedo hacerlo o explicarlo.

| 4: puedo hacerlo y explicarlo.

Fuente: elaboracién propia.
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Se incluyen ejemplos de los calculos llevados a cabo con las frecuencias absolutas de las Figuras 1 a 3 a fin de
interpretar correctamente el andlisis global de los resultados expuestos en la Tabla 3. En esta se muestran los valores
absolutos acumulados y porcentuales relativos de las respuestas del estudiantado que asistio a esos TP y particip6 en
el estudio. Las frecuencias acumuladas absolutas y las frecuencias relativas porcentuales que se muestran en las Tablas
4,5y 6, son las expuestas en la Figura 3 de datos totales del estudio. En dichas tablas se contabilizan las frecuencias
absolutas de los estudiantes a las preguntas de los cuestionarios KPSI en los dos momentos de la clase.

Tabla 4. Resultados de las encuestas KPS| aplicados durante el TP 3 en los dos momentos de la clase.

MOMENTO P1
Estudiante A A
Estudiante B
Estudiante C
Estudiante D
Estudiante E
Estudiantes F
Estudiante G
Estudiante H
Estudiante |

-
N
)
w

P4 MOMENTO
D

-
—_
-
N
-2
w
-2
E~Y

Estudiantes J
Estudiante K
Estudiante L
Estudiante M 3 2 3 3
Clasificacion del ~ Frecuencia acumulada Frecuencia absoluta Frecuencia acumulada Frecuencia absoluta

o ol & o w] ] wl o o = o
w| ol o =] o o] e o o =] o w
w| w] & & v W] W] & W] ] | w
w| w] w| w| w] w| w| & w| | v ~

= =| =] =| =| =| =| =| =| =| =| =
N WO WO N WO W N B =] = NNwN
N Q] WO W N QW] W] W]l W] LI N NN >
lwll Blw) Bwl Bwl Bwl Bwl Bwl Bwl Bwl Bl el Ble)

Wl B W NN W] W] W DWWV D>
Wl B W] W N W] W] W] W] W W W >

cuestionario absoluta (Frecuencia absoluta (Frecuencia
KPSI relativa porcentual) relativa porcentual)
1 5 (10 %) 2 1 2 0 0 (0 %) 0 0 0 0
2 24 (46 %) 5 7 8 4 4 (8 %) 1 1 1 1
3 20 (38 %) 5 4 3 8 35 (67) 8 7 10 10
4 3 (6 %) 1 1 0 1 13 (25 %) 4 5 2 2

Autoevaluacion = 1: no lo lei 0 escuché, no lo sé o no puedo explicarlo; 2: lo lei 0 escuché, tengo una vaga idea; 3: lo sé,
pero no puedo hacerlo o explicarlo; 4: puedo hacerlo y explicarlo.
Fuente: elaboracion propia.

Tabla 5. Resultados de las encuestas KPSI aplicados durante el TP 5 parte 1 en los dos momentos de la clase.

MOMENTO P1 P2 P3 P4 MOMENTO P1 P2 P3 P4
Estudiante A A 1 1 1 1 D 3 3 3 3
Estudiante C A 1 1 1 1 D 3 2 3 3
Estudiante D A 2 2 2 1 D 3 3 3 3
Estudiante E A 2 2 3 1 D 4 4 4 4
Estudiante G A 2 1 1 1 D 3 3 3 3
Estudiante H A 2 2 2 3 D 4 4 3 4
Estudiante | A 2 2 1 1 D 3 3 3 4
Estudiante J A 1 1 1 1 D 1 3 4 4
Estudiante K A 2 3 1 1 D 1 1 2 2
Estudiante L A 3 3 4 1 D 4 4 4 4
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Clasificacion del Frecuencia Frecuencia absoluta Frecuencia Frecuencia absoluta

cuestionario KPSI acumulada acumulada
absoluta absoluta
(Frecuencia (Frecuencia
relativa relativa
porcentual) porcentual)
1 22 (55 %) 3 4 6 9 3 (8 %) 2 1 0 0
2 12 (30 %) 6 4 2 0 3 (8 %) 0 1 1 1
3 5 (13 %) 1 2 1 1 20 (50 %) 5 5 6 4
4 1(2 %) 0 0 1 0 14 (34 %) 3 3 3 5

Autoevaluacion = 1: no lo lei 0 escuché, no lo sé o no puedo explicarlo; 2: lo lei 0 escuché, tengo una vaga idea; 3: lo sé,
pero no puedo hacerlo o explicarlo; 4: puedo hacerlo y explicarlo.
Fuente: elaboracion propia.

Tabla 6. Resultados de las encuestas KPSI aplicados durante el TP 7 en los dos momentos de la clase.

MOMENTO P1 P2 P3 P4 MOMENTO P1 P2 P3 P4
Estudiante B 1 1 2 1 D 3 3 3 3
Estudiante C A 1 4 2 1 D 4 4 3 3
Estudiante F A 3 3 3 4 D 3 3 3 4
Estudiante G A 2 2 2 2 D 3 3 3 2
Estudiante H A 2 2 2 2 D 3 3 3 3
Estudiante | A 2 1 1 2 D 3 3 3 3
Estudiante J A 2 1 3 2 D 3 1 3 3
Estudiante K A 4 2 3 1 D 3 3 3 2
Estudiante L A 1 4 4 1 D 4 4 4 4
Clasificacion Frecuencia Frecuencia absoluta Frecuencia Frecuencia absoluta
del cuestionario acumulada acumulada
KPSI absoluta absoluta
(Frecuencia (Frecuencia
relativa relativa
porcentual) porcentual)
1 11 (31 %) 3 3 1 4 1(3 %) 0 1 0 0
2 15 (41 %) 4 3 4 4 2 (6 %) 0 0 0 2
3 5 (14 %) 1 1 3 0 26 (72 %) 7 6 8 5
4 5 (14 %) 1 2 1 1 7 (19 %) 2 2 1 2

Autoevaluacion = 1: no lo lei 0 escuché, no lo sé o no puedo explicarlo; 2: lo lei 0 escuché, tengo una vaga idea; 3:
lo sé, pero no puedo hacerlo o explicarlo; 4: puedo hacerlo y explicarlo.
Fuente: elaboracion propia.

Respecto a los Informes de Laboratorio se disefiaron para ser confeccionados en una sola pagina, sin embargo, muchos
estudiantes utilizaron dos o tres. Todos los TP incluyeron la misma pregunta inicial: “;Qué objetivos se cumplieron con
las experiencias de las actividades practicas relativas al... (hidrégeno, metales alcalinos y alcalinotérreos, grupo del
Carbono, etc.)? ;En qué grado?”. En este punto se indago si los estudiantes podian identificar los objetivos del TP, a
veces explicitos otras implicitos. Igualmente, si podian explicitar en respuestas abiertas si se alcanzaron los mismos,
en virtud de su experiencia particular. La pregunta fue abierta, sin opciones de respuestas del tipo categdrica ordinal, a
saber: muy poco o nada, poco, medianamente suficiente, suficiente, y mucho.
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Algunos estudiantes no detallaron los objetivos de la actividad experimental ni indicaron el nivel de cumplimiento en
ninguno de los seis informes o solo apreciaron la actividad practica sin explicitar los objetivos. Sin embargo, dos jovenes
si pudieron identificar los objetivos y a su vez graduar el nivel de cumplimiento de estos, siendo el caso de los
Estudiantes F (recursante) sobre el TP 1: “En clase logré completar la mitad de los ejercicios, finalizando la otra mitad
mas tarde en mi casa. La ventaja al haber contado con estos calculos hechos previamente a la hora de ponerlos en
practica en el laboratorio fue que no se perdia tiempo haciendo los cdlculos de cuanto se necesitaba de ciertos
elementos o soluciones para cumplir con los experimentos, simplemente necesitaba mirar mis hojas y poner en prdctica
en los proximos practicos de laboratorio los resultados obtenidos” y L (ingresante) sobre el TP 2: “Los objetivos
cumplidos con respecto a las actividades practicas fueron la obtencion de hidrogeno por desplazamiento de metales,
obtencion de hidrégeno por desplazamiento de sodio y propiedades del hidrogeno de manera efectiva”.

El resto de las preguntas de cada TP incluia puntos del tipo resolucion de problemas reales mediante aplicacion de lo
realizado en el laboratorio, cuestiones socio-cientificas del tipo CTSA o aspectos tedricos del contenido disciplinar de la
materia. En relacion a la aplicacion de lo aprendido en el TP 1 de preparacion de soluciones la consigna 4 fue la siguiente:
“Resulta que la concentracion de tu solucion es demasiado elevada para mediria en el equipo de analisis que tienes
disponible, ;como resolverias ese inconveniente?”. Las respuestas de algunos ingresantes fueron las siguientes,
estudiante D: “Buscaria los materiales necesarios para poder hacer la mayor cantidad que pueda, realizando el
procedimiento varias veces hasta conseguir la cantidad. No es la forma mas eficaz, rapida ni sequra ya que al terminar
fodas las preparaciones no tendria un volumen exacto como si fuera con los materiales requeridos para tal cantidad”,
y estudiante L: “Si la concentracion de mi solucion es demasiado elevada para medirla en mi equipo de analisis
solucionaria este inconveniente diluyendo mi solucion hasta que sea medible”. Mientras que los recursantes resolvieron
el problema de la siguiente manera, estudiante |: “Para medir una concentracion que es demasiado elevada para el
equipo de medicion se lo puede realizar de manera indirecta diluyendo la solucion, al hacer esto la concentracion
disminuye pero la cantidad de soluto sigue siendo la misma por lo que pueden igualarse las relaciones, que se tienen

antes y después de la dilucion, que implican que mol = (molaridad * volumen), por lo que: M;V; = M¢Vy —» M; = Mivr

Vi
”. 0 simplemente considerar que la cantidad de soluto no cambia al hacer la dilucion.

En TP 2 se abordan las propiedades particulares del elemento hidrégeno, no metalico, ubicado en primer lugar del grupo
| en la Tabla Periddica. El informe incluia la siguiente actividad: “El afio pasado se cumplieron 85 afios de la tragedia de
Hindenburg (“el Titanic de los aires”). ;como estuvo implicado este elemento tan particular que estudiamos en el
laboratorio? Desarrolla en base a las experiencias realizadas”. Se adjunté a la pregunta la imagen principal de un
articulo periodistico que conmemoro el hecho (del Blanco, 2022).

En este caso las respuestas tuvieron diversos grados de desarrollo en cuanto a relacionar un acontecimiento histérico
mundial con las experiencias de la actividad practica. Algunas respuestas fueron las siguientes: ingresante D “Este
punto no fue realizado ya que no he podido encontrar el articulo correspondiente a lo solicitado” e ingresante E: “E/
hidrégeno es altamente inflamable en presencia de oxigeno (Experiencia N°3: Propiedades del hidrégeno), y esta
propiedad se demostro en el caso del Hindenburg. Cuando el dirigible se incendid, el hidrogeno que llenaba los
compartimentos se inflamé violentamente al entrar en contacto con el oxigeno del aire, causando un incendio
devastador. A raiz de este desastre, se abandond el uso del hidrégeno en dirigibles y se optd por el uso de helio, un gas
no inflamable. Esto llevé a una mejora significativa en la sequridad de la aviacion y la prevencion de futuras tragedias
relacionadas con el hidrégeno en el transporte aéreo. En el laboratorio se pudo observar la produccion de hidrégeno y
verificar algunas de sus propiedades, como su inflamabilidad y su menor densidad en comparacion con el aire”.

En el TP 3 se utilizaron elementos metalicos alcalinos y alcalinotérreos. La consigna 3 indicaba: “Se experimento con la
solubilidad relativas de dos tipos de sales. ;podrias explicar las relaciones evidenciadas en la precipitacion del
sobrenadante de las soluciones? ;Como se relaciona con su solubilidad? Desarrolla con algun ejemplo de sales
naturales que formen estructuras geoldgicas conocidas”. Se adjuntd a la pregunta la imagen ilustrativa del blog
“Diferencias entre estalactitas y estalagmitas: ;qué son y cdmo se forman?” (Ingeoexpert, 2019).

Algunas respuestas a destacar son las de la ingresante G: “Para el desarrollo de este laboratorio, trabajamos con sales
cromatos y sulfatos, el objetivo es observar y evaluar por medio de la solubilidad (Kps) el como y por qué precipita una
sustancia a partir de una solucién saturada. Se observa cémo dependiendo de la solubilidad de la sal, el sobrenadante
presenta mayor 0 menor concentracion de iones de la misma. Relaciones evidenciadas (generalidades): - A menor Kps
se observa una mayor cantidad de precipitado y una reducida concentracion de iones presentes en el sobrenadante. -
A mayor Kps se observa una menor cantidad de precipitado, se disuelve facilmente, esto genera mayor concentracion
de iones de la sal en el sobrenadante. Esto fue evidenciado a través del experimento de llevar a cada uno de los
sobrenadantes de las soluciones al horno.”
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El recursante |: “Pudo comprobarse que tanto la solubilidad de los sulfatos y cromatos respectivos de Ca, Sr y Ba
disminuyen al descender en el grupo cuando extrayendo una alicuota del sobrenadante de sus soluciones
sobresaturadas y evaporando se presenta menos cantidad de soluto sélido en el mismo orden, esto se debe a que al
disminuir la solubilidad, el soluto se disocia en menos proporcion por lo que se encuentran menos cantidad de iones en
solucion, iones que al evaporar el disolvente en el que se encuentran vuelven a formar la sal sélida. El carbonato de
calcio (CaC0,) esta muy difundido en la corteza terrestre, este es muy insoluble en agua (1,3 mg en 100 g de agua) pero
se disuelve bastante en una solucién acuosa de acido carbénico debido al CO, atmosférico formando asi bicarbonato
de calcio soluble (Ca(HCO,),); capaz de ser transportados por los rios. Este bicarbonato no es aislable por lo que por
calentamiento se descompone desprendiendo CO, y precipitando el CaC0, neutro cristalino; es asi como se forman las
concreciones calcdreas, por ejemplo, estalactitas y estalagmitas de las grutas”.

EI TP 5 aborda las propiedades del grupo del Nitrégeno, en el cual se pregunta acerca del antimonio: “;Esta de acuerdo
con el siguiente enunciado: ‘Los niveles de antimonio que se encuentran en el medioambiente son mas bajos que los
niveles conocidos por causar problemas de salud’? Justifique”. Algunos razonamientos al respecto fueron los de la
ingresante E: “Mi opinién basicamente seria que se necesitaria informacion especifica sobre los niveles de antimonio
en el medioambiente y compararlos con los estandares de seguridad establecidos por las autoridades reguladoras ya
que es esencial realizar monitoreos regulares y evaluaciones de riesgos para determinar la presencia y concentracion
de antimonio en diferentes entornos. Ademas, es crucial considerar cualquier cambio en los patrones de exposicion y
entender los posibles efectos acumulativos de diversas fuentes de exposicion a lo largo del tiempo”y, para el recursante
l: “Las concentraciones de antimonio en el aire oscilan entre una muy pequefia parte de un nanogramo en un metro
cubico (md) de aire (ng/m3 y aproximadamente 170 ng/m3. Sin embargo, en lugares cercanos a compafias que
transforman el mineral de antimonio en metal o producen 6xido de antimonio, las concentraciones pueden estar por
encima de 1.000 ng/m3. La exposicion a 9 miligramos de antimonio por metro ctbico de aire (mg/m?3) durante largo
tiempo puede causar irritacion de los ojos, la piel y los pulmones. Respirar 2 mg/m? de antimonio durante largo tiempo
puede causar problemas pulmonares, cardiacos, dolor estomacal, diarrea, vémito y tlceras estomacales. Conclusion: el
enunciado es correcto. https://www.atsdr.cdc.gov/es/phs/es_phs23.pdf”.

Finalmente, en relacion con el TP 6 sobre el grupo del Oxigeno se indaga sobre un aspecto tedrico de importancia
analitica en las practicas de laboratorio: “;Cual es la funcion del almiddn en los experimentos relacionados con la
oxidacion del tiosulfato?”. Al respecto los ingresante H y E respondieron: “Al utilizar Lugol, el almidon sirve como
indicador de presencia de yodo o yoduro, al oxidarse el tiosulfato en tetrationato el yodo (solucion color azul) se reduce
en yoduro (solucion incolora) lo que nos indica de la presencia indirectamente del tetrationato”y “La funcién del almidén
en los experimentos relacionados con la oxidacion del tiosulfato es proporcionar un indicador visual que revela la
formacion de yodo durante la reaccion. La formacion del complejo azul de almiddn con yodo permite a los
experimentadores detectar facilmente el punto en el cual se ha consumido todo el tiosulfato, indicando asi el final de la
reaccion de oxidacion”. Mientras que para el recursante F : “En los experimentos relacionados con la oxidacion del
tiosulfato (S,0,”), el almidén cumple la funcién de indicador, haciendo que la solucién se vuelva azul en presencia de
yoduro e incoloro en su ausencia. En esta experiencia se formd Lugol (I;) agregando tiosulfato de sodio (Na,S,0,), donde
la solucién pierde el color del Lugol, volviéndose amarillo paja, luego azul al agregar el almidon. Luego continuamos
goteando tiosulfato de sodio para obtener lo que buscamos, que la solucion se vuelva incolora al desaparecer el yoduro”.

En comparacion con los informes de laboratorios entregados en afos anteriores, con el mismo formato y hasta igual
contenido, el uso de preguntas abiertas relacionadas con los contenidos tedrico-practico, del portafolio electronico y la
posibilidad de dar retroalimentacion asincronica de cada TP, permitié que la mayoria de los estudiantes que no habian
aprobado alguna actividad experimental resolvieran el problema anexando las correcciones solicitadas o respondiendo
a los comentarios y se reevaluaran las actividades practicas en cuestion. Del total del alumnado, 6 ingresantes y 6
recursantes regularizaron la materia, constituyendo el 75% de la matricula del afio 2023, con 3 ausentes y 1 reprobado.

Discusion y conclusiones

Al analizar la autoevaluacion KPS| del TP 2 se evidencia que la cantidad de preguntas eran demasiado numerosas para
ser respondidas adecuadamente, en relacion al tiempo concedido en clase para tal fin, aproximadamente 15 o 20
minutos. Por ende, el resto de los TP tienen solo 3 6 4 preguntas, a fin de favorecer el proceso metacognitivo y
autorregulacion del propio aprendizaje.

Como se deriva de las Figuras 1 a 3 y de la Tabla 2 con la aplicacion de los cuestionarios KPS, los estudiantes tuvieron
la oportunidad de autoevaluar qué sabian o no en dos momentos del trabajo practico y asi corregir sus estrategias de
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aprendizaje, con la guia de los docentes y el dialogo con sus pares. Asimismo, la informacién dada por el cuestionario
KPSI es relevante tanto para el docente como para el estudiante, ya que se pone en evidencia lo que el estudiante
universitario en las practicas experimentales de quimica inorganica realmente sabe, lo que supone saber y lo que no
sabe o debe profundizar. Al tiempo que el docente tiene la oportunidad de adecuar, modificar y planificar estrategias
didacticas eficientes y corregirlas en los casos necesarios (Marquez et al., 2013).

Los resultados evidencian que la gran mayoria logré mejorar en el desempeno de las categorias 3 y 4 del cuestionario
KPSI, sin embargo, el porcentaje del alumnado que podia hacerlo y explicarlo fue mas bajo que el que solo lo sabia,
pero no podia hacerlo ni explicarlo. Igualmente, teniendo en cuenta que cada TP tenia una duracion de 4 horas reloj,
con un intervalo de descanso, el descenso en las categorias 1y 2, “no lo lei 0 escuché, no lo sé o no puedo explicarlo”
y “lo lei 0 escuché, tengo una vaga idea” fue significativamente menor después de realizada la actividad practica. Esto
evidencia que los propios estudiantes consideran que habian aprendido, aunque hay que reforzar la capacidad de
autonomia y seguridad en el desempefio de cada uno para lograrlo y confeccion una explicacion.

El KPSI aparece como una estrategia de autoevaluacion que se aplica a dos instancias en el laboratorio, en busca de
propiciar que los estudiantes realicen progresos en la metacognicion de sus aprendizajes, pudiendo contrastarlos frente
a una escala. Y, ademas, se puede desarrollar en el laboratoriio, Es un instrumento valido para la practica metacognitiva,
porque induce necesariamente la introspeccion. Al ser de caracter formativo y sin calificacion, la sinceridad en las
respuestas permite evaluar e identificar las fortalezas y debilidades en el aprendizaje de una manera franca y enfocada
en su proceso, con un evidente progreso académico (Guerra-Zuiiga y Segovia-Chamorro, 2020).

Respecto a la reestructuracion de las actividades practicas es significativo el cambio de haber reemplazado el lugar y
el momento de las actividades del TP 1 “Preparacién de soluciones”. Resulta muy poco atractiva la experiencia de
preparar soluciones con reactivos incoloros ya que la inexistencia de cambio de coloracion apreciables en la tonalidad
de la solucién no permite establecer relaciones con el aumento o la disminucion de la concentracion, mas alla de que
se hayan realizado los calculos previamente (Acufia et al., 2018). En cambio, la experiencia aulica de resolucion del TP
reviendo los calculos de concentraciones, las conversiones entre las diversas formas de expresion de las mismas, la
dilucion de acidos y el concepto de pesaje de sales hidratadas que se practicd en la cursada previa de Quimica General,
resulté sumamente util; si gien hubo que considerar una parte del tiempo inicial de cada TP para la preparacion de las
soluciones del dia.

Es fundamental, ademas, integrar la utilizacion del instrumental de laboratorio y las técnicas adecuadas de su uso en
la carrera de Ingenieria Quimica. Ya que, en el primer afio de de la carrera los estudiantes cursan Quimica General y
Quimica Inorganica, asignaturas que permiten el primer contacto de los estudiantes con la disciplina. Lorenzo (2020)
declara que el laboratorio de ciencias debe servir para la ensefianza de los diferentes métodos y técnicas que se utilizan
en la actividad experimental, tales como familiarizarse con el equipamiento, las mediciones, observaciones, registro de
datos, disefio de experimentos, etc., que corresponden a procedimientos intelectuales y sensoriomotores. También
advierte que estas actividades deben presentarse a los estudiantes de un modo desafiante y no como una tarea
mecanica de baja demanda cognitiva. Por lo tanto, es apropiado interpelarse en la practica cual es la forma en que se
ensenfan este tipo de procedimientos, sobre todo cuando son fundantes en la profesion.

En cuanto a los Informes de Laboratorio, la modificacion de estos conllevé a que se dejase la estructura tipo receta para
las Actividades Practicas para dar paso a otros aspectos valorados positivamente como el desarrollo de competencias
transversales en el proceso de aprendizaje e identificar aquellos negativos o problematicos que puedan obstaculizarlo,
minimizandolos. Evitando asi caer en la mera comprobacion experimental de los fenémenos quimicos propios de las
clases tedricas y de problemas. Entre los aspectos positivos relacionados con el entorno social, se encuentran los
vinculos con la vida cotidiana, aplicaciones industriales y aspectos comerciales. Los relacionados con el ambito
académico y el cada TP: conocimiento y aplicacion de nuevas técnicas y familiarizacion con los elementos del laboratorio
en general; y para el ambito personal (reflexion sobre el propio aprendizaje): autocritica, caracter atractivo o motivador
del TP en general. Dentro de los aspectos negativos a limitar se encontraron: desconocimiento de los objetivos integrales
de cada TP y desconocimiento de los particulares de cada etapa en el TP (Llorens-Molina, 2015). Muy pocos estudiantes
lograron cuantificar el grado del logro del TP en forma personal. No se observaron diferencias al respecto entre alumnos
ingresantes y recursantes.

Ahora bien, respecto al resto de actividades de los TP se destaca que algunos estudiantes no pudieron precisar de forma
eficaz como identificar la concentracion de una solucion demasiado alta para determinarla analiticamente con un
instrumento de laboratorio especifico, sin embargo, la gran mayoria dio cuenta de que debia realizar una dilucion. La
respuesta mas acertada fue la del recursante |, que propuso una dilucion para luego obtener la concentracion inicial por
comparacion entre volimenes de ambas soluciones: la concentrada y la diluida. Es interesante que pudiera establecer
una comparacion.
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En el caso del Titanic, es significativo que la ingresante D no haya podido acceder al hipervinculo insertado en la
pregunta del Informe de Actividades Practicas, lo cual evidencia la brecha digital existente aun a un semestre de haber
ingresado al ambito universitario. En el cuaderno de laboratorio de la estudiante, cada TP fue subido a la plataforma
digital con fotos individuales, cuando la consigna era un solo archivo en formato PDF. Esto demuestra la necesidad de
instruir al estudiantado en el uso de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TICs) previamente a la
implementacion de estas en las actividades aulicas, si se desea que los recursos tecnoldgicos no se conviertan en un
obstaculo para el aprendizaje. Ambos grupos, ingresantes y recursantes, pudieron relacionar las experiencias de
laboratorio con el articulo periodistico citado, tal vez los recursantes con un mayor detalle describiendo las reacciones
quimicas que dieron lugar al fendémeno ilustrado en la imagen del Hindenburg en llamas.

Respecto a la relacion de la solubilidad con el equilibrio de precipitacion de las sales poco solubles de calcio, estroncio
y bario, la mayoria identifico la relacién entre el Kps (constante del producto de solubilidad) y la cantidad de iones en
solucion. Sin embargo, igualan solubilidad con Kps, como si fueran sindnimos y son conceptos diferentes, si bien, estan
relacionados. Solo algunos estudiantes explicitaron qué sucede con la solubilidad de las sales cuando se varia de metal
en un determinado grupo de la tabla periddica.

En el TP 5, al momento de debatir si estaban de acuerdo o no con la afirmacién sobre el antimonio: ‘Los niveles de
antimonio que se encuentran en el medioambiente son mas bajos que los niveles conocidos por causar problemas de
salud’, resulta muy interesante como se posiciond cada estudiante en su argumentacion, incluso aportando datos
concretos y bibliografia respaldatoria. Pudieron realizar una correcta apreciacion de la toxicidad del elemento y los
niveles de exposicion al que se exponen el ciudadano comun y el trabajador de la industria quimica, ademas de la
necesidad de consultar la legislacion vigente al respecto y su cumplimiento. Por ultimo, la resolucion de la pregunta
seleccionada del TP 6: “;Cual es la funcién del almidén en los experimentos relacionados con la oxidacién del
tiosulfato?” es muy importante, ya que ninguna de las opciones desarrolladas por los estudiantes fue del todo correcta.
No se explicita que el almidon se acompleja con el anion triyoduro (almidon + I3 — complejo almidén-triyoduro), no
con el yodo molecular (I,) como afirman tanto H y E. Incluso F establece que la solucion se vuelve incolora cuando
desaparece el anion sin reconocer el proceso de dxido reduccion, por lo que es una observacion falsa. El yodo se reduce
al anién yoduro haciendo incolora la solucion. Esto resulta particularmente relevante pues el uso cualitativo del almidén
como indicador se utilizd en la Actividad Practica 4 de Quimica General en el primer cuatrimestre. Mas tarde en la
Actividad Practica 3 de Quimica Inorganica y, finalmente, en la Actividad Practica 6 de la misma asignatura. Por lo tanto,
este tipo de interrogantes acerca del uso de una determinada técnica de laboratorio pone de manifiesto la apropiacion
o0 no del contenido en las instancias individuales en las que se empled. En definitiva, se puede concluir que las nuevas
estrategias de evaluacion en las actividades de laboratorio de Quimica Inorganica en la carrera de Ingenieria Quimica
aqui presentadas son relevantes para la autoevaluacion y autorregulacion del aprendizaje de los jovenes ingresantes,
los estudiantes que recursan la materia y, también, para que el cuerpo docente sepa qué sabe, qué cree saber y qué no
sabe cada alumno respecto de los conceptos tedricos y practicos especificos del area. Uno de los caminos planteados
por la catedra para la mejora de los procesos de ensefianza y aprendizaje en relacion con las labores experimentales
fue la incorporacion definitiva de los cuestionarios KPS| con preguntas abiertas que invitan a los procesos
metacognitivos antes y después de cada trabajo practico, asignandoles el tiempo que demande la actividad y la
ponderacion correspondiente en la evaluacion formadora y sumativa. Esta autoevaluacion incluso podria extenderse al
alumnado de Quimica General en el primer cuatrimestre, ya que las actividades practicas se llevan a cabo luego de la
mitad del semestre, cuando los estudiantes han adquirido ciertos conocimientos de quimica.

Por ende, esta primera aproximacion a la evaluacion de las practicas de laboratorio para los estudiantes de primer afio
arroja un panorama prometedor para seguir indagando y profundizando en la ensefanza y aprendizaje a través de las
actividades experimentales en Quimica Inorganica.
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Resumen

El federalismo es una forma de gobierno en la que el nivel nacional es el encargado de resguardar la unidad. Este
articulo analiza las concepciones de unidad nacional subyacentes a los modos de gestion federal de las politicas
educativas para la secundaria obligatoria en Argentina desde la sancidn de la Ley de Educacion Nacional N°26.206 de
2006. El andlisis abarca el periodo 2006-2019 y se focaliza en dos gestiones de gobierno nacional de distinto signo
politico (Frente para la Victoria -FPV- y Alianza Cambiemos -AC-) que concibieron a la unidad nacional de manera
divergente y configuraron modos de gestion federal de politicas contrastantes. Realizamos un analisis comparativo de
ambas gestiones nacionales en funcion de las logicas subyacentes a la arquitectura institucional del Ministerio de
Educacion de la Nacion y a la gestion de los programas educativos nacionales que cada una propuso. La investigacion
asumio una metodologia cualitativa basada en el andlisis de documentos y datos secundarios y entrevistas semi-
estructuradas a técnicos y funcionarios publicos. Entre los resultados encontramos que mientras que el FPV concibi6 a
la unidad nacional en términos de llevar adelante estrategias similares en todas las provincias, la AC la asoci6 al alcance
de resultados medibles similares, sin determinar la unificacion de las acciones concretas que cada jurisdiccion debia
hacer para alcanzarlos. En el primer caso se configurd un federalismo centripeto y en el segundo uno mas bien
centrifugo, ambos con fortalezas y debilidades, asi como amplias limitaciones en sus puestas en practica.

Palabras Clave: Federalismo educativo, Unidad nacional, Rol del Estado, Politicas educativas, Gobierno de la
educacion, Administracion de la educacion, Educacion secundaria, Argentina.

Abstract

Federalism is a form of government in which the national level is responsible for maintaining unity. This article analyses
the notions of national unity that underlie the ways in which the federal government has managed education policies for
compulsory secondary education in Argentina since the enactment of National Education Law No. 26,206 of 2006. The
analysis period goes from 2006 to 2019 and focuses on two national government administrations of different political
labels (Frente para la Victoria -FPV- and Alianza Cambiemos -AC-), which conceived national unity in distinct ways and
configured contrasting kinds of federal management. A comparative analysis of the two national administrations was
conducted on the basis of the underlying logics of the National Ministry of Education's institutional architecture and the
management of national education programmes proposed by each administration. A qualitative methodology was
adopted, based on document and secondary data analysis and semi-structured interviews with technicians and public
officials. Among the results we found that while the FPV conceived national unity in terms of carrying out similar
strategies in all the provinces, the AC associated it with the achievement of similar measurable results, without
specifying the concrete actions that each province had to take in order to achieve them. In the first case, a centripetal
federalism was configured, and in the second a rather centrifugal one, both with strengths and weaknesses as well as
broad limitations in their implementations.

! Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacion (ICE), Universidad de Buenos Aires, Argentina/ vanesa.romualdo@gmail.com / ORCID
0000-0003-4950-3285
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111/ pp 110-121 / Afio 11 N°20 / JULIO 2024 — NOVIEMBRE 2024 / ISSN 2408-4573 / SECCION GENERAL RELAPAE



Introduccion

El federalismo es una forma de gobierno en la que el nivel central tiene una supremacia sobre el nivel subnacional
vinculada a la imposibilidad de que las provincias puedan decidir per se el abandono de la unién. Por eso, el gobierno
central es el encargado de resguardar la unidad nacional, para lo cual se posiciona en una instancia superior (Vergottini
citado en Cao, 2002). Al mismo tiempo, los paises federales se distinguen por una alta diferenciacion y autonomia del
ambito subnacional con respecto al gobierno central debido a la necesidad de organizar la descentralizacion territorial
del Estado, situacion que se acentlia porque esta forma de gobierno suele remitir a regiones que tienen diferenciaciones
politicas, historicas, sociales, culturales y economicas, entre otras (Cao, 2002). De alli que lo propio de un sistema
federal es el trabajo en pos del equilibrio de poderes y el entrecruzamiento institucional en la tension entre centralizacion
y descentralizacion, entre las fuerzas regionales y nacionales, entre la concentracion de potestades en el Estado
nacional y el despliegue del poder provincial (Favaro y Cao, 2005).

El federalismo argentino ha sido en las Ultimas tres décadas descentralizado y los gobiernos provinciales son
politicamente auténomos, aunque la descentralizacion de responsabilidades coexiste con la concentracion de poder en
el nivel central para la toma de decisiones y la definicion de las politicas, y la autonomia politica provincial convive, en
muchos casos, con su subordinacion financiera (Leiras, 2013). En cuanto al federalismo educativo especificamente, la
década de 1990 fue un punto de inflexion para el mismo, ya que el sistema educativo dejo de ser regulado por el Estado
nacional, unificado y centralizado, para pasar a ser formalmente descentralizado, diversificado y fragmentado, con
nuevas formas de regulacion y control (Feldfeber, 2009). Desde los 90 el nivel nacional solo tiene a su cargo las
universidades nacionales, mientras que el resto de las instituciones educativas de otros niveles han sido transferidas a
las 24 provincias’.

A'inicios del siglo XXI, la Argentina presentaba una profunda dispersion de las estructuras y de las curriculas educativas
jurisdiccionales (DINIECE, 2011), especialmente en el nivel secundario que habia sido desestructurado con la Ley
Federal de Educacion (LFE - Ley 24.195 de 1993). En ese contexto se sanciond en 2006 la Ley de Educacion Nacional
N°26.206 (LEN), actualmente vigente, que establecio como atribucion del Estado nacional fijar la politica educativa y
controlar su cumplimiento con la finalidad de consolidar la unidad nacional respetando las particularidades
jurisdiccionales por ser la Argentina un pais federal. La fragmentacion del sistema educativo constituyé una de las
principales preocupaciones de la LEN, motivo por el cual se puso la unidad nacional del sistema educativo en agenda
(Romualdo, 2022).

En este articulo analizamos las concepciones de unidad nacional subyacentes a los modos de gestion federal de las
politicas educativas para la secundaria obligatoria desde la sancion de la LEN. El analisis abarca el periodo 2006-2019
y se focaliza en dos gestiones de gobierno nacional de distinto signo politico las del Frente para la Victoria® (FPV) y la de
la Alianza Cambiemos' (AC) que concibieron a la unidad nacional de manera divergente y configuraron modos de gestion
federal de politicas contrastantes. Realizamos un andlisis comparativo de ambas gestiones nacionales en funcion de
las l6gicas subyacentes a dos dimensiones de la gestion federal de politicas: la arquitectura institucional del Ministerio
de Educacion de la Nacion (MEN) y la gestion de los programas educativos nacionales que cada una propuso.
Consideramos estas dimensiones clave para comprender el modo en que el Estado nacional se posiciona ante las
provincias, el tipo de vinculo que espera establecer con ellas y la forma en que pretende alcanzar la unidad nacional.
La investigacion asumi6 una metodologia cualitativa basada en el analisis de documentos y datos secundarios y
entrevistas semi-estructuradas a técnicos y funcionarios publicos.

Dados los antecedentes de investigacion en el tema, nos interesa ocupar un area de vacancia en lo que respecta al
federalismo en la gestion de gobierno de la AC. Ademas, consideramos relevante el estudio del federalismo educativo
argentino porque sus atributos definen, en un pais con amplias desigualdades interjurisdiccionales, las condiciones
para el cumplimiento del derecho a la educacion en condiciones equivalentes en todo el territorio nacional (Romualdo,
2022).

? Argentina esta dividida en 24 jurisdicciones: 23 provincias y la Ciudad Auténoma de Buenos Aires. Pero en el presente trabajo siempre que
hablamos de “provincias” nos referimos a las jurisdicciones. Ambos términos fueron tomados como sinénimos a los fines de facilitar la lectura.

® Las gestiones de gobierno del Frente para la Victoria (FPV) abarcan las presidencias de Néstor Kirchner (2003-2007) y Cristina Fernandez de
Kirchner (2007-2015).

* Corresponde a la presidencia de Mauricio Macri que asumid desde diciembre de 2015 hasta diciembre de 2019.
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El federalismo educativo argentino: Algunos conceptos y antecedentes de investigacion

Los debates en la Argentina reciente sobre el federalismo educativo han girado en torno a la centralizacion y la
descentralizacion vinculadas generalmente a la definicion de politicas y al modelo de gobierno del sistema educativo.
Alo largo de los afos el Estado nacional argentino fue aumentando ininterrumpidamente su centralidad en la toma de
decisiones politico educativas (Correa y Giovine, 2010), aunque sus estrategias fueron cambiando ya que los sentidos
del centralismo dependen en parte de las orientaciones de politica de los gobiernos en los diferentes momentos
histéricos (Romualdo, 2022).

Nos interesa recuperar tres modelos puros de federalismo educativo que Rivas (2009) formula a partir de la tension
centralizacion-descentralizacion y asocia a politicas publicas concretas en base al caso argentino. El primer tipo ideal
se denomina modelo de centralizacion e implica concentrar la mayor parte de las atribuciones de gobierno y control de
la educacion en el nivel nacional. Las politicas educativas que se pueden asociar a este modelo son la creacion de
escuelas nacionales y oficinas de supervision en las provincias, la intervencion nacional en las provincias que atraviesan
crisis educativas, la centralizacion de recursos para compensar desigualdades y los programas nacionales
centralizados, entre otras. Algunas de estas politicas pueden retomar visiones civilizatorias que suponen reemplazar las
“incapacidades” provinciales y otras tienen la capacidad de irrigar con lo comun a todo el sistema produciendo una
mirada integral del derecho a la educacion para todos. Si bien este modelo se basa en la premisa de la existencia de
un centro que dicta el camino de la periferia y sostiene una concepcion homogénea de las intervenciones de politica
educativa, tiene la capacidad de potenciar la unidad del sistema y mayores cuotas de igualdad en la dimension del
financiamiento educativo.

El segundo modelo gira en torno del consenso y la generacion de acuerdos entre la Nacion y las provincias, es un
modelo de federalizacion. Algunas de las opciones de politicas que pueden potenciar este tipo de modelos son la
extension de las atribuciones y la estructura del Consejo Federal de Educacion y la paritaria docente federal. Dicho
modelo pareciera ser el mas deseable, pero son escasos los ejemplos de politicas que hayan tendido al mismo y su
factibilidad es baja.

Por ultimo, el tercer modelo, de provincializacion, da primacia al criterio local potenciando la identidad particular de
cada provincia con decisiones basadas en la contextualizacion y la diversidad. Las politicas educativas que se pueden
asociar a este tipo de modelo son, por ejemplo, la eliminacién de algunas funciones del MEN, los programas educativos
por demanda y las reformas educativas como potestad de las provincias. Aunque algunas de estas politicas podrian
evitar el desconocimiento de las realidades locales del que en ocasiones se acusa a las iniciativas nacionales, esto seria
a costa de perder un rumbo nacional unificado y una vision conjunta de largo plazo. Un modelo de provincializacion sin
una reforma estructural de la coparticipacion federal de impuestos potencia el incremento de desigualdades en materia
de financiamiento educativo en ausencia de un ambito nacional que compense. Por otra parte, este tipo de modelo,
aunque da lugar a mayores cuotas de recontextualizacion provincial de las politicas educativas, profundiza la
fragmentacion educativa y las desigualdades interjurisdiccionales dados los diferentes puntos de partida (Rivas, 2009).
Estos tres modelos de federalismo educativo presentados guardan estrecha relacion con las improntas y las
orientaciones de politica educativa de los gobiernos nacionales de turno.

Por otra parte, encontramos numerosas investigaciones sobre el posicionamiento del Estado nacional y su vinculo con
las provincias a partir de la sancion de la LEN que dan cuenta de la permanente tension centralizacion-descentralizacion
desde perspectivas divergentes, todas ellas centradas en las gestiones nacionales del FPV. Por un lado, estan aquellos
trabajos que consideraron dichas gestiones como una “recentralizacion neoconservadora” (Mas Rocha y Vior, 2009;
Menghini, 2012; Vior, 2008) porque sostienen que existié una descentralizacion de responsabilidades de ejecucion de
las politicas acompafiada por una centralizacion de la toma de las decisiones esenciales (Ruiz, 2016 y 2023) que dejé
a las provincias en un rol subordinado equiparable al periodo anterior. Y, por otro lado, aquellas investigaciones que
dan cuenta de la recuperacion del Estado nacional de la capacidad para regular el sistema, la obtencion de un rol mas
activo y su responsabilizacion por la garantia del derecho a la educacion (Correa y Giovine, 2010; Dussel, 2016;
Feldfeber, 2011; Feldfeber y Gluz 2014; Gluz y Feldfeber, 2021; Gluz et al., 2018; Gorostiaga, 2012; Jacinto 2010;
Senén Gonzalez, 2008).

Estas transformaciones, aln desde las distintas perspectivas que asumen los autores para calificar al federalismo en
esta etapa, sufrieron un nuevo giro a fines del afio 2015 con la asuncion de la AC y su implementacion de medidas
neoliberales (Ferrer, 2016) que en el campo educativo implicaron la reorientacion del sentido del derecho a la educacion
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y de las politicas educativas. Dado que son escasos los antecedentes sobre el federalismo educativo durante el periodo
2016-2019 (Romualdo, 2022 y 2023), nos interesa ocupar ese espacio de vacancia’.

Estrategia metodoldgica

Este articulo recupera parte de una tesis doctoral (Romualdo, 2022) que empled una metodologia cualitativa,
caracterizada por un disefio flexible y un analisis continuo de los datos. El andlisis se desarrolld a lo largo de la
investigacion como una actividad reflexiva que influyo tanto en el registro como en el ajuste de los instrumentos de
produccion de datos y el plan de trabajo (Coffey y Atkinson, 2003). Las técnicas utilizadas fueron entrevistas
semiestructuradas y recopilacion y analisis de documentos y datos secundarios. Entre 2018 y 2020 se realizaron 46
entrevistas semiestructuradas a técnicos y funcionarios que trabajaban en el sector educativo nacional y subnacional.
La mayoria de las entrevistas se realizaron de manera presencial, excepto en 2020, que fueron virtuales debido al
aislamiento por el COVID-19. También se recopilaron y analizaron documentos y datos secundarios; entre ellos,
normativas relativas a las politicas de educacion secundaria, documentos grises, sitios web estatales oficiales,
organigramas del sector educativo, declaraciones publicas de funcionarios extraidas de sus publicaciones o de
entrevistas de prensa, asi como datos cuantitativos sobre la caracterizacion del sistema educativo y el presupuesto que
se le asigna.

El marco temporal abarcd desde 2006, afio en que se sanciono la LEN, que establecio la obligatoriedad de la escuela
secundaria, hasta 2019. El lapso seleccionado permitié observar la trayectoria de las politicas destinadas a hacer
efectivo el derecho a la educacion secundaria bajo dos gobiernos nacionales de distinto signo politico: el FPV y la AC.
Si bien las dos coaliciones politicas estuvieron en el poder durante periodos de tiempo de diferentes extensiones,
consideramos que esto no afectd el analisis porque las medidas relativas al federalismo educativo se tomaron durante
los primeros afios del mandato de la AC. Sin embargo, esta diferencia debe tenerse en cuenta al interpretar los datos
relacionados con el alcance de las politicas.

Un tema a destacar de esta estrategia metodoldgica es el acceso a los funcionarios entrevistados. Algunas de las
dificultades para localizarlos estuvieron relacionadas con las multiples diferencias en la arquitectura institucional estatal
en los diferentes niveles gubernamentales y la alta rotacion de personal en el sector educativo, incluso dentro de una
misma gestion. Por eso, la muestra intencional de técnicos y funcionarios se realizd mediante la técnica de bola de
nieve y los informantes clave jugaron un papel crucial en la identificacion de potenciales entrevistados, dada la
especificidad del objeto de estudio, y el acceso a ellos.

Esta investigacion siguio las "Pautas para el comportamiento ético en Ciencias Sociales y Humanidades" del CONICET
(2006). Durante todo el proceso de investigacion se tuvo presente el requisito del consentimiento libre e informado de
los participantes, a quienes se les brindo toda la informacion necesaria para comprender el proposito del estudio.
Asimismo, se trataron con respeto sus valores y concepciones. Se garantizd la privacidad y confidencialidad de la
informacion y el anonimato de las personas. Por lo tanto, los nombres y cargos especificos de algunos funcionarios se
incluyen solo cuando la informacion es de acceso publico.

Dos gestiones nacionales con concepciones diferentes de la unidad nacional

A continuacion, presentaremos las concepciones divergentes sobre la unidad nacional que sostuvieron las gestiones
nacionales del FPV y de la AC. Para ello reconstruiremos las logicas subyacentes a dos dimensiones de la gestion federal
de politicas: la arquitectura institucional del MEN y la gestion de los programas educativos nacionales.

A fin de contextualizar el analisis comparativo entre ambas gestiones nacionales, cabe recordar los principales temas
presentes en sus agendas de politica educativa para la escuela secundaria obligatoria, los cuales condicionaron las
decisiones tomadas en materia de federalismo educativo (Romualdo, 2022). En el caso del FPV, dos de las principales
preocupaciones fueron la fragmentacion del sistema y las desigualdades educativas. Lo comtn y lo universal fueron los
horizontes perseguidos por las politicas dirigidas a la unificacién de la estructura del sistema educativo, la base
curricular y las titulaciones y a la instauracion de la obligatoriedad del nivel secundario. La Nacién asumi6 durante ese

s Cpmo antecedentes que abordaron estos temas durante la pandemia causada por el COVID19 en Argentina sugerimos ver Pinkasz et al. (2023)
y Alvarez y Pinkasz (2023).
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periodo la coordinacion técnica y politica del sistema educativo mediante el impulso y el financiamiento de politicas
educativas sustentadas en principios como la inclusion, la igualdad y la calidad asociada a una perspectiva de derechos.

En el caso de la AC, a partir de una critica del foco de la gestion anterior en el acceso al sistema educativo, puso en
duda la calidad de los aprendizajes de los estudiantes y dirigié hacia alli su atencion. La igualdad y lo universal dejaron
de ser prioridad para dar lugar a la innovacion, la calidad como meta comun y la evaluacion como herramienta para
alcanzarla. Durante esta etapa la Nacion redujo considerablemente el financiamiento de politicas educativas nacionales
y al mismo tiempo asumid una coordinacion del sistema educativo desde una perspectiva que consider6 a la evaluacion
centralmente como rendicién de cuentas.

4.1, La arquitectura institucional del Ministerio de Educacidon de la Nacion

En la gestion del FPV, a partir de 2010 la estructura de primer nivel operativo del MEN® establecio que la Subsecretaria
de Equidad y Calidad Educativa, dependiente de la Secretaria de Educacion, tendria a su cargo dos Direcciones
Nacionales: la de Gestion Educativa y la de Politicas Socioeducativas (DNPS). También se conformaron, con el nivel de
direcciones, cuatro areas destinadas a educacion inicial, educacion primaria, educacion secundaria y educacién de
jovenes y adultos dependientes de la Direccion Nacional de Gestion Educativa (Res. MEN 1111 de 2010).

Esta organizacion del MEN conllevd la aparicion de nuevos actores en los equipos nacionales y en varios equipos
jurisdiccionales, abocados especificamente a cada nivel educativo, lo que permitio articular con esa Idgica tanto la
planificacion de las politicas como las instancias para la articulacion federal (Romualdo, 2021). A su vez, los equipos
técnicos nacionales por nivel se convirtieron en referentes de sus pares jurisdiccionales para su acompanamiento y se
abri6 de esa manera un canal de didlogo Nacion-jurisdicciones permanente entre los actores mas cercanos a la
implementacion de las politicas. Esta arquitectura institucional del MEN contribuia directamente a la unidad nacional en
los términos concebidos por el FPV, el cual buscaba la implementacion de estrategias similares en las veinticuatro
provincias argentinas, tal como desarrollaremos en el préximo apartado.

El trabajo conjunto Nacion-provincias representd un desafio debido a la asimetria en las capacidades para elaborar
propuestas y desarrollar aportes entre la Nacion y las provincias y porque ademas los equipos técnicos provinciales son
muy desiguales en capacidades y recursos, muchas veces sus miembros son elegidos ad hoc para cada situacién e
incluso en algunas provincias hay un solo interlocutor para todos los distintos programas y proyectos en curso (Senén
Gonzalez, 2008). Por eso, para que los equipos técnicos jurisdiccionales del nivel pudieran fortalecer sus capacidades
de planificacion y gestion se propusieron algunas estrategias tales como desarrollar acciones de formacion continua
para su consolidacion, promover la conformacion de equipos técnicos locales para la atencion a las modalidades y
compartir experiencias entre las jurisdicciones sobre la implementacion de las politicas para la escuela secundaria (Res.
CFE 79 de 2009).

Durante la AC, se modificaron las estructuras jerarquicas al interior de la cartera educativa nacional”: se ampliaron de
tres a seis las Secretarias’ (General del Consejo Federal de Educacion; Innovacion y Calidad Educativa; Gestion
Educativa; Politicas Universitarias; Deporte, Educacion Fisica y Recreacion; y Evaluacion Educativa) y de cinco a siete
las Subsecretarias. Es de destacar la creacion de la Secretaria de Evaluacion Educativa (SEE) a través del Decreto PEN
552 de 2016, lo que implicé asignarle a la evaluacion un alto nivel de jerarquia al interior del MEN (Rodriguez Moyano
y Rodrigo, 2020). Debido a la falta de consenso politico para crear un organismo autarquico de evaluacion educativa,
se creo la SEE que estaba conformada por dos direcciones (la Direccion Nacional de Calidad y Equidad Educativa y la
Direccion de Evaluacion de Aprendizajes) y tres coordinaciones (Coordinacion de Informacion, Coordinacion de
Implementacion Federal y Coordinacion Metodoldgica). Entre sus principales objetivos estaban desarrollar un sistema
de evaluacion articulado que contribuyera, a través del uso de la informacion que brindaba, a la mejora de logros
educativos y equidad del sistema, a fortalecer la funcién de evaluacion en el Estado y la sociedad para la toma de
decisiones en base a evidencia y a la rendicion de cuentas (Res. CFE 280 de 2016).

® Entre 2002 y 2007 la cartera educativa nacional estuvo comprendida en el Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia y desde 2007 hasta
2015 se denomind solamente Ministerio de Educacion y se cred un Ministerio de Ciencia y Tecnologia aparte.

"Durante la gestion de la AC hubo un Ministerio de Educacion y Deportes hasta 2017 cuando pasd a estar sola la cartera educativa en un Ministerio.
Ese cambio durd solamente un afio ya que en 2018 se le anexaron competencias relativas a otras carteras creandose el Ministerio de Educacion,
Cultura, Ciencia y Tecnologia, organismo que existi6 hasta el fin de la gestion.

®La gestion del FPV habia terminado con tres Secretarias (General del Consejo Federal de Educacion; de Educacion; y de Politicas Universitarias)
y cinco Subsecretarias (Coordinacion Administrativa; Equidad y Calidad Educativa; Planeamiento Educativo; Enlaces Institucionales; y Gestion y
Coordinacién de Politicas Universitarias) (Rodriguez, 2017).
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Ademas, se suprimid la Secretaria de Educacion, la cual tenia una competencia integral sobre el proceso de
construccion federal de la politica educativa que requiere la coordinacion de las veinticuatro jurisdicciones (Raschia y
Wischnevsky, 2019). Sus funciones se subdividieron en dos nuevas unidades organizacionales: la Secretaria de
Innovacion y Calidad Educativa (SICE), la cual tenia la atribucion sobre la planificacion de las politicas educativas para
todos los niveles y modalidades, la elaboracion de los lineamientos curriculares y pedagégicos y la coordinacion y
direccion de la politica de formacion docente, entre otras; y la Secretaria de Gestion Educativa (SGE) que tuvo
competencia sobre la gestion especificamente de las lineas de accion socioeducativas (Raschia y Wischnevsky, 2019)
y que al inicio de la gestion de la AC tuvo a su cargo las direcciones por nivel educativo.

Con el correr de la gestion de la AC, la SICE fue ampliando sus funciones en detrimento de la SGE en un proceso en el
que muchos programas nacionales fueron desapareciendo, cuestion que abordaremos en el siguiente apartado, y
algunas unidades organizativas se vaciaron de tareas, personal y presupuesto (Raschia y Wischnevsky, 2019). Es
pertinente destacar el caso de las direcciones por niveles educativos creadas durante la gestion del FPV, las cuales
fueron desdibujandose hasta su supresion en junio de 2017 (Decisién administrativa MEN 435 de 2017). En el caso de
la Direccion de Educacion Secundaria (DES), su desaparicion afectd directamente la gestion federal de las politicas
educativas, la cual se reorienté en funcion de la agenda de la AC. En consonancia con la reconfiguracion del federalismo
y la concepcion de la unidad nacional que ya no apuntaba a que todas las jurisdicciones llevaran adelante estrategias
similares, dejaron de considerarse necesarias las direcciones nacionales por nivel educativo. La desestructuracion de
los equipos técnicos nacionales por niveles educativos se fundamenté en promover una gestion “mas integral” partiendo
de las “trayectorias integradas” de los estudiantes con el fin de “pensar el sistema educativo como una unidad”’. La
unidad durante esta gestion se aproximd mas bien a una idea basada en el logro de los mismos resultados medibles,
permitiendo que cada provincia eligiera las estrategias que implementaria para alcanzarlos, tal como veremos en el
préximo apartado.

4.2, La gestion de los programas educativos nacionales

Durante las gestiones del FPV, los programas nacionales de ejecucion descentralizada se constituyeron en un modo de
intervencion estatal preponderante en el sector educativo. La creacion de este tipo de programas respondi6 a la
necesidad de institucionalizar mecanismos de coordinacion intergubernamental de la gestion publica en contextos de
descentralizacion de competencias y funciones desde el Estado nacional hacia los provinciales signados por la debilidad
financiera dada la centralizacion de recursos (Astarita et al., 2012). Entre los programas educativos nacionales vigentes
durante el periodo encontramos: Programa Educativo Nacional para el Mejoramiento de la Lectura, Programa de
Orquestas y Coros Infantiles y Juveniles para el Bicentenario, Programa Nacional de Extensiéon Educativa “Abrir la
escuela”, Pufograma Nacional de Educacion Sexual Integral, Conectar Igualdad, Centros de Actividades Juveniles (CAJ),
entre otros".

Estos programas nacionales le otorgaron un rol preponderante al nivel nacional en su direccionamiento y, la mayoria de
las veces, también en su financiamiento, contribuyendo a su construccion de poder y al desarrollo de la gestion en todo
el territorio nacional (Astarita ef al., 2012). A estos programas subyacia una concepcion de la unidad nacional entendida
en términos de implementar estrategias similares en las veinticuatro provincias argentinas.

Algunos de los programas nacionales tuvieron alcance universal, como Conectar Igualdad y otros presentaron diferentes
grados de avance en las distintas provincias, tal como los CAJ. Asi por ejemplo, si bien durante el afio 2015 funcionaron
2854 CAJ, estos se localizaron en 23 de las 24 jurisdicciones del pais ya que la Ciudad Auténoma de Buenos Aires no
acepté implementarlos y a causa de las distintas situaciones jurisdiccionales y los vinculos diferenciales con la Nacion
(Romualdo, 2022) algunas provincias contaron con mayor cobertura en relacion al total de escuelas estatales por
jurisdiccion, como fue el caso de Jujuy (98%) y Tucuman (93%), y otras tuvieron una muy baja cobertura, como Neuquén
(10%) (DNPS, 2016).

La mayoria de los programas nacionales del MEN para el nivel secundario en este periodo fueron politicas
socioeducativas dependientes de la DNPS que propiciaron el disefio y la implementacion de estrategias institucionales,
y en algunos casos intersectoriales, para la inclusion y la permanencia de los jovenes en el sistema educativo. Se buscd

*Esta disolucion de la arquitectura institucional del Estado por niveles educativos tenia su correlato en la concepcion que sostenia la AC sobre
algunos aprendizajes “de larga duracion” nodales en tanto propiciaban el desarrollo de las capacidades y transformaban parte de la experiencia
cognitiva, afectiva y practica de los sujetos de manera perdurable. Para potenciar esos aprendizajes se proponia entonces trabajar con “continuos
de aprendizaje” para el disefio de una propuesta de ensefianza integrada buscando superar las fronteras disciplinares y orientando la toma de
decisiones pedagdgicas ofreciendo otras condiciones de pasaje entre ciclos y niveles (SICE, s/f).

" Para mayor informacion ver Oreja Cerruti (2015).
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reemplazar la légica de trabajo “por programas” propia de los 90, ofreciendo a las escuelas secundarias diferentes
recursos que podian combinarse de multiples formas, fortaleciendo un abordaje “por politicas”, es decir, estrategias
articuladas y sostenidas en el tiempo, sin embargo, eso no fue posible en la mayoria de los casos (Potenza dal Masetto,
2012).

En cuanto al rol de las provincias en estos programas nacionales, si bien no podian cambiar los objetivos y, algunas
mas que otras, se vieron presionadas a acceder a los recursos que les brindaban dada la escasez de financiamiento
propio, contaron con un margen de accion para decidir algunas cuestiones. En general tuvieron amplio margen de
accion para definir desde qué reparticion de la estructura burocratica de sus carteras educativas los implementarian,
tuvieron injerencia en la definicion inicial del marco normativo mediante los convenios que suscribian con la DNPS y
pudieron decidir los modos de convocar a los interesados en el caso de algunos programas de becas o de priorizar los
establecimientos destinatarios de los recursos, aunque sin posibilidades de redefinir los perfiles de los beneficiarios
(Potenza dal Masetto, 2012). Otras dos cuestiones relevantes que quedaron en mano de los gobiernos provinciales
fueron la priorizacion de problematicas educativas y tematicas especificas a fin de canalizar los recursos provistos por
el MEN de acuerdo con sus diagnésticos jurisdiccionales o incluso para articular los programas nacionales con iniciativas
propias y la intencion explicita de que los recursos humanos formen parte de la estructura provincial (Potenza dal
Masetto, 2012).

Con la llegada de la AC, los programas educativos nacionales se vieron perjudicados por la reduccion o desaparicion de
equipos técnicos y el recorte presupuestario. Esas medidas afectaron tanto a los equipos centrales como a los que
gestionaban las politicas educativas en el territorio de programas como Conectar Igualdad, CAJ, Plan de Finalizacion de
Estudios Secundarios (FinEs), Turismo Educativo, Orquestas Infantiles y Juveniles y Radios Escolares, entre otros. Ante
ese panorama nacional, si bien las jurisdicciones en general se vieron obligadas a trabajar solas y de manera
desarticulada, resulta interesante destacar que en muchos casos decidieron sostener algunos programas nacionales'.
Uno de los principales factores que permitié la continuidad de ciertos programas fue la disponibilidad de fondos
jurisdiccionales propios, pero, ademas, fue importante el papel que jugaron los equipos técnicos locales y la apropiacion
que habian hecho muchas provincias de ellos (MEN, 2021).

Una marca distintiva de la gestion de la AC fue la ruptura del universalismo propio de muchos programas nacionales de
la gestion anterior. Asi, programas creados por la AC no tenian intencién de universalizarse ni se implementaron en
todas las jurisdicciones tal como fue el caso de Asistiré que se llevd a cabo solamente en cinco provincias y el de
Escuelas Faro que se puso en marcha solo en dieciocho. Ademas, programas como el Plan de Mejora Institucional (PMI)
que habia sido universal en la gestidon del FPV, dejo de serlo. Mas alla de resignificarlo pedagogicamente en
concordancia con su agenda, durante la gestion de la AC el MEN transfiri6 a las provincias la toma de decision sobre el
universo de escuelas alcanzadas. Algunas provincias priorizaron mantener la universalidad reduciendo el presupuesto
por escuela y otras ajustaron la cantidad de escuelas al presupuesto asignado, mecanismo que profundizo la
fragmentacion del sistema. En 2017, por ejemplo, cuatro jurisdicciones no planificaron acciones de PMI (Raschia y
Wischnevsky, 2019). Ademas, a partir de 2018, la asignacion de los fondos del programa a las jurisdicciones agreg6
como criterio los Ultimos niveles de ejecucion de fondos del mismo v los resultados del Operativo Aprender en el Gltimo
afo del nivel secundario.

Es interesante destacar que el desmantelamiento de muchos programas educativos nacionales, en su mayoria
provenientes del area socioeducativa, se realizé bajo un discurso “federalizador” (Carli, 2017) y en nombre del
paradigma del “emprendedorismo” (Indart y Vazquez, 2016). Muchos de esos programas siguieron existiendo en una
especie de “mend” del cual las provincias podian elegir qué lineas de accién implementar. La federalizacion para la AC
consistia en que cada provincia pudiera elegir los programas de los que participaba y la Nacion les transferia una
determinada cantidad de recursos que podian distribuir libremente para su ejecucion (Gluz et al., 2018), exceptuando
los casos de los fondos asignados a la Educacion Sexual Integral y al PMI que tenian asignacion especifica y solamente
podian utilizarlos para esas lineas de accion.

Las estrategias comunes y universales dejaron de ser el horizonte de las politicas educativas para el nivel secundario y
cobrod relevancia una perspectiva que privilegid las estrategias diferenciadas. Este escenario de aparente mayor
autonomia provincial en el que cada jurisdiccion era convocada en calidad de “emprendedora” a planificar y gestionar
localmente su sistema educativo no hizo mas que encubrir y exacerbar las desigualdades interjurisdiccionales ya que
solo en algunas provincias existian condiciones materiales y simbdlicas para sostener las politicas. En nombre de un

" Por ejemplo, en el caso de CAJ, Formosa, Santiago del Estero, Rio Negro y Santa Cruz han sido jurisdicciones que continuaron a pesar del
cambio de gestion nacional, lo mismo sucedi6 en el caso de Coros y Orquestas en la provincia de Buenos Aires, Mendoza, Rio Negro, Chubut, La
Pampa, Entre Rios y Tucuman (MEN, 2021).
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supuesto emprendedorismo federal se pusieron en riesgo algunas de las bases nacionales del derecho social a la
educacion (Indart y Vazquez, 2016).

Las opciones de politica educativa que las provincias elegian “a la carta” se organizaban y presentaban en los Planes
Operativos Anuales Integrales (POAI), la herramienta de planificacion educativa introducida por la gestion de la AC. Los
POAI, siguiendo una légica de planificacion estratégica situacional, buscaron articular las acciones de politica educativa
con lo presupuestario (Raschia y Wischnevsky, 2019) y monitorear la asignacion de los recursos desde la perspectiva
de la trazabilidad pudiendo luego evaluar su aplicacion en sintonia con las metas propuestas (Claus, 2018). Esto se
combind con un mecanismo de fondos rotatorios que se configurd como una herramienta de control de ejecucion de
gastos del nivel central hacia los niveles subnacionales. Con la AC se avanz6 un paso mas en el camino de la logica
gerencial sugerido por los organismos internacionales y se instaur6 la Idgica de rendicion de cuentas, evitando las
transferencias masivas de fondos a las provincias y/o las instituciones educativas frecuentes en la gestion anterior
(Romualdo, 2022). Si bien el proceso de registro informatizado de datos sobre las transferencias de fondos se habia
iniciado durante las gestiones del FPV con el Sistema de Transferencia de Recursos Educativos (SITRARED), en la gestion
de la AC la ejecucion y la correcta rendicién presupuestaria se tornaron condicion para seguir obteniendo financiamiento
nacional.

La AC se propuso afianzar “un sistema educativo nacional con cohesion y metas comunes” (Declaracion de
Purmamarca, 2016), entendiendo por “metas comunes” a los resultados medibles expresados en indicadores
vinculados a la calidad educativa y el nivel nacional dio un amplio margen de libertad a las jurisdicciones respecto de
las estrategias que podian utilizar para alcanzarlas. A este modo de gestion federal de los programas nacionales
subyacia la concepcidén de la unidad nacional de la AC vinculada con la idea de que todas las provincias alcanzaran
determinados resultados medibles mediante la eleccion de las estrategias que consideraran pertinentes. La Nacion se
corrid del rol de coordinadora en términos de definidora de estrategias de accion concretas via los programas nacionales
para aproximarse a un lugar de auditora de resultados finales, entendiendo la coordinacion como el control de
resultados.

Si bien no existieron sanciones vinculadas al incumplimiento de metas propuestas en los POAI, encontramos algunos
indicios de que se tendia hacia una gestion por resultados. Asi, por ejemplo, en la dimension “presupuesto” del
Diagnostico para la planificacion de la Secundaria Federal 2030, principal politica para el nivel secundario del periodo,
aparecen dos preguntas clave en este sentido, como variables a ser tenidas en cuenta para el analisis jurisdiccional:
“¢Cuales son los programas en los que mas se invierte? ;Estos programas estan dando resultado?” (SICE, s/f). Dicha
indicacion intentaba ser una sugerencia para que las provincias utilizaran ese criterio a la hora de elegir qué programas
educativos seleccionar para que la Nacion financie. Algo similar evidenciamos al consultar por los criterios de seleccion
de las instituciones educativas que cada jurisdiccion incorporaba a los programas en donde Nacion sugeria apuntar a
aquellas que podrian mover mas las agujas de los resultados (Romualdo, 2022).

Aunque algunos funcionarios de la AC concebian su propuesta como un “inédito proceso de federalizacion del
planeamiento educativo” (Claus', 2018) no hubo consenso al respecto al interior de la misma gestion y, ademas, el rol
de las provincias en la construccion de sus POAI no habria sido activo en todos los casos. Asimismo, al igual que durante
la gestion del FPV, hubo algunas provincias mas “fuertes” que no necesitaban pedir ayuda al nivel nacional y que incluso
tuvieron la capacidad de no tomar en cuenta sus recomendaciones. Tal fue el caso de la CABA, alin siendo la jurisdiccion
de la cual provenian la mayoria de los funcionarios de la gestion nacional de la AC.

¢/A todos lo mismo o a cada cual segtn su condicion?

Tal como mencionamos anteriormente, el nivel nacional es el encargado de resguardar la unidad en los sistemas
federales. Es por eso que preguntarse por las diferentes concepciones que las gestiones de gobierno pueden tener
sobre la unidad nacional no es mas que interrogarse por el rol del Estado nacional en un pais federal. Este articulo da
cuenta de como las ideas de unidad nacional que subyacen a las politicas educativas y los modos de gestion de las
mismas condicionan el posicionamiento del Estado nacional frente a los sub-nacionales asi como las funciones y
responsabilidades que se arroga.

El andlisis de la arquitectura institucional del MEN nos permitid identificar como el FPV priorizé una organizacion de la
cartera educativa por niveles educativos para poder coordinar estrategias similares en las 24 provincias mientras que
la AC jerarquizo el area de evaluacion en miras a posicionar al nivel nacional en un lugar de auditoria.

" Claus fue Director Nacional de Planeamiento Educativo durante parte de la gestién de la AC entre 2016 y 2017.
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Mediante el analisis de la gestion de los programas nacionales encontramos dos configuraciones divergentes del
federalismo educativo en el periodo analizado. En el caso del FPV se tratd de un federalismo centripeto con propésitos
de unificar el sistema y poner a la igualdad como horizonte. Fue el centro el que marco la direccion comun y busco la
integracion mediante la articulacion con las provincias, las cuales tuvieron cierto margen de accion, aunque controlado.
En cambio, en la gestion de la AC hubo una tendencia centrifuga, de alejamiento del eje de acciones comunes propuesto
por la gestion anterior, y se conformo un federalismo de metas comunes a alcanzar a las que cada provincia podia
llegar como quisiera, siempre y cuando se responsabilizara por los resultados obtenidos. Tal como hemos visto, tanto
la efectiva implementacion de las acciones comunes en el caso del FPV como el control de los resultados en la gestion
de la AC fueron limitados.

Para el FPV la unidad nacional fue concebida en términos de llevar adelante estrategias similares en todas las provincias
y en esa direccién apunté a sus programas nacionales. Eso resultd ordenador, contribuy6 a avanzar en una mayor
unificacion del sistema educativo que se encontraba (y aun se encuentra) fragmentado e intenté colaborar en el
desarrollo de capacidades instaladas en los niveles subnacionales mediante una Nacion que las asistio en su rol de
coordinadora, y muchas veces financiadora, asumiendo las desigualdades interjurisdiccionales y en miras a la
construccion de lo universal, si bien pudo haber desconocido algunas realidades particulares e incluso sofocado algunas
iniciativas provinciales en su afan por generalizar. En contraste, la AC sostuvo una concepcion de la unidad nacional
asociada a resultados medibles, sin determinar la unificacion de las acciones concretas que cada jurisdiccion debia
hacer para alcanzarlos. Fue un modelo mas proximo al /aissez faire que con la bandera de la libertad abri6 un abanico
de posibles politicas para la escuela secundaria obligatoria y, al mismo tiempo, dej6 a las provincias libradas a sus
desiguales recursos y capacidades desresponsabilizando a la Nacion por generar condiciones equivalentes para todas
ellas y profundizando la fragmentacion del sistema.

En ambos casos la Nacion les marco el camino a las provincias en pos de la unidad nacional, pero con estilos distintos
y a partir de la centralizacion de diferentes ambitos de competencia. En las gestiones del FPV la Nacion marcé la cancha
de antemano, ex ante, mediante las propuestas e iniciativas que incluian acciones concretas y también la provision de
fondos para llevarlas a cabo, lo cual resulté un gran condicionante. Coordinar fue sindnimo de aunar determinadas
acciones orientadas a una serie de apuestas comunes. Por el contrario, en la gestion de la AC, la Nacidn eligié marcarles
el camino a las provincias ex post, auditando y evaluando lo realizado, ya que apuntaban a que todas trabajaran bajo
una misma logica de evaluacion, implementando las politicas que quisieran, con la intencion de articular solo el alcance
de metas. Coordinar en este caso fue sinénimo de disponer procedimientos y controlar la rendicion de cuentas. Aunque
el papel de auditoria asignado a la Nacion se redujo en la practica a fortalecer el area de evaluacion del MEN y a controlar
la ejecucion y rendicion de algunos fondos nacionales transferidos a las provincias.

Queda claro que no hay un significado univoco para el concepto de unidad nacional y que es pertinente preguntarse la
unidad de qué se busca y con qué finalidad. Y seguramente las orientaciones de politica de las diferentes gestiones
nacionales de gobierno podran darnos algunas pistas al respecto.
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Resumen

En Argentina, durante la presidencia de Arturo lllia (1963-1966) se promovid la Campafia Nacional de Alfabetizacion y
Educacion de Adultos (CNAEA), una de las primeras politicas educativas para esta poblacion impulsada por el Estado
nacional. Este trabajo se ocupa de la implementacion de la Campaiia en la provincia del Chaco, (nordeste de Argentina).
Para ello, en primer lugar, se considera el disefio de la politica de alfabetizacion a nivel nacional, esto incluye, el
diagnéstico, la planificacion, los objetivos y el organigrama establecido. En segundo lugar, a nivel provincial, se aborda
la creacion de la Junta de Administracion del Programa de Alfabetizacion que se ocupd de la ejecucion de la Campaiia
en el Chaco, haciendo hincapié en su estructura organizativa y principales acciones. A partir de esto, se focaliza en las
caracteristicas que asumieron los centros de alfabetizacion, los/as adultos/as destinatarios/as y el plantel docente. En
lo metodoldgico, se trata de un estudio histérico-educativo que se funda en el analisis de fuentes primarias, localizadas
en distintos repositorios tales como la Biblioteca Nacional de Maestros y Maestras (BNM) y el Archivo Histdrico de la
provincia del Chaco (AHPCh). El analisis de fuentes permite advertir antecedentes previos de la provincia en materia de
alfabetizacion de adultos, un amplio alcance territorial de la Campafia durante su implementacion y la participacion
activa de diversos sectores de la sociedad civil tanto en la difusion de esta politica como en el funcionamiento de los
centros de alfabetizacion. Asi también, una temprana preocupacion por la alfabetizacion de las poblaciones indigenas,
que tuvo su correlato en la creacion de 27 centros educativos en “nucleos indigenas”, donde participaron actores
sociales que se encontraban trabajando en terreno con estas poblaciones.

Palabras Clave: alfabetizacion, adultos, implementacion, camparia, Chaco.
Abstract

In Argentina, during the presidency of Arturo lllia (1963-1966), the National Campaign for Literacy and Adult Education
(CNAEA) was promoted, one of the first educational policies for this population fostered by the national State. This paper
addresses the implementation of the Campaign in the province of Chaco, (northeastern Argentina). Firstly, the design of
the literacy policy at the national level is considered, including the diagnosis, planning, objectives and the established
organizational chart. Secondly, at the provincial level, it examines the creation of the Board of Directors of the Literacy
Program, which was responsible for implementing the Campaign in Chaco, emphasizing its organizational structure and
main actions. Based on this, it the focus shifts to the characteristics assumed by the literacy centers, the target adult
population and the teaching staff. Methodologically, this is a historical-educational study based on the analysis of
primary sources, located in different repositories, such as the National Library of Teachers (BNM) and the Historical
Archive of the Province of Chaco (AHPCh). The analysis of sources reveals the province's prior history of adult literacy,
the broad territorial scope of the Campaign during its implementation, and the active participation of various sectors of
civil society in both the dissemination of this policy and the operation of the literacy centers. There was also an early
concern for the literacy of indigenous populations, which correlated with the creation of 27 educational centers in
“indigenous nuclei," with the participation of social actors who were working in the field with these populations.
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1. Introduccion

En América Latina, entre las décadas del ‘60 y ‘70, la alfabetizacion de adultos/as recibid un fuerte impulso de los
organismos internacionales que, impregnados de las ideas desarrollistas, la concibieron como una herramienta clave
para el “desarrollo” de la region (L. Rodriguez, 2009). En consecuencia, distintos paises desplegaron politicas de
alfabetizacion, en algunos casos en el marco de programas nacionales y con financiamiento de organismos
internacionales (L. Rodriguez, 2009).

En Argentina, durante la presidencia de Arturo lllia (1963-1966), se implemento la Camparfia Nacional Intensiva de
Alfabetizacion y Educacion de Adultos (CNAEA). En la provincia del Chaco, en el nordeste de Argentina, se conformo la
Junta de Administracion del Programa de Alfabetizacion que estuvo a cargo de la Campana aludida. En la
implementacion también colaboraron diversos sectores de la sociedad civil, permitiendo que esta politica educativa
tenga un amplio alcance territorial.

En este trabajo se analiza la implementacion de la CNAEA en el Chaco. Para ello, se parte del disefio de la politica de
alfabetizacion a nivel nacional, esto incluye, el diagnostico, la planificacion, los objetivos y el organigrama establecido.
A nivel provincial, se indaga sobre la creacion de la Junta mencionada, su estructura organizativa y principales acciones.
A partir de esto, se focaliza en las caracteristicas que asumieron los centros de alfabetizacion, los/as adultos/as
destinatarios/as de esta politica y el plantel docente.

El trabajo tiene tres partes: primeramente, se exponen rasgos generales del contexto global y latinoamericano que
promovieron politicas de alfabetizacion de adultos/as. Seguidamente, se describe el contexto de Argentina en el que
tuvo lugar el desarrollo de la CNAEA vy, finalmente, la mirada provincial permite un acercamiento a las configuraciones
que asumid esta politica en el Chaco.

2. Consideraciones teoricas y metodologicas

Se concibe a la Campana Nacional como una politica educativa. Esto supone comprenderla como una politica publica,
es decir, la toma de posicion del Estado ante una cuestion social problematizada (Oszlak y 0’Donnell, 1995). Para
Feldfeber y Gluz (2019), la politica educativa es el resultado del “interjuego entre determinadas condiciones
estructurales y normativas, las institucionalidades construidas y las practicas, posicionamientos, discursos y
perspectivas de los sujetos en contextos especificos” (p. 20). En ese interjuego, se define “el sentido que en un espacio
y tiempo determinados adquiere la educacion, los comportamientos que son legitimos y valorados y los que han dejado
de serlo” (Almandoz y Vitar, 2009, p. 3).

En el caso de la Campafa, aunque el Estado nacional tuvo un papel destacado en su planificacion, resulta importante
remarcar que las politicas educativas son “construcciones sociales” que “no tienen raices solo en el Estado; discurren
a nivel nacional e internacional, en la “sociedad civil” y en la esfera gubernamental y abarcan desde reivindicaciones y
demandas hasta su institucionalizacion en las agendas de las organizaciones estatales” (Almandoz y Vitar, 2009, p. 5).
De este modo, no son el resultado de procesos lineales, coherentes o deliberados sino objeto de disputas constantes
(Feldfeber y Gluz, 2019).

En linea con esto, si bien en el trabajo se considera en primera instancia el disefio de la Campafa a nivel nacional y
luego su implementacion a nivel provincial, esto no supone que lo ultimo sea la aplicacion directa de lo primero. En
contraste, se entiende al proceso de implementacion como un espacio de mediacion donde se reconstruye su sentido
en la medida que los organismos “asumen las decisiones ‘menores’ que acompafan la ‘gran decision’, realizando el
‘pasaje’ de los textos politicos a las orientaciones técnicas mediante la definicion de estrategias y de dispositivos de
intervencion” (Almandoz y Vitar, 2009, p. 8).

Estas definiciones guardan coherencia con la perspectiva tedrica de Bohoslavsky y Soprano (2010), quienes proponen
estudiar al Estado recuperando su “rostro humano”, es decir, las actividades de “los sujetos concretos que habitan y
dan vida al Estado, que ‘son’ el Estado” (p. 21). Los autores sugieren ir mas alla de la perspectiva que analiza al Estado
“desde arriba”, que lo concibe como una institucién “superpoderosa” que define la realidad social. Mas bien lo conciben
como un “espacio polifonico en el que se relacionan y expresan grupos” (p.15).

Desde esta perspectiva, “personalizar al Estado” supone considerar a las personas que desde la “funcién publica”
intervienen en la definicion de agendas, modos de intervencion y resultados; pero también a aquellos actores sociales
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que pese a ser considerados “externos”, mantienen con los agentes estatales una “infinidad de intercambios cotidianos
que inciden en la orientacion y curso de sus representaciones y practicas” (p.15). Consiste en un enfoque que busca
descentrar la mirada para dejar de ver al Estado “desde su corazon: las ciudades capitales y las agencias del Poder
Ejecutivo nacional” (p.18). En este aspecto radica la importancia de la escala provincial.

En lo metodoldgico, se trata de un estudio histérico-educativo que se funda en el analisis cualitativo de fuentes
primarias. La Biblioteca Nacional de Maestros y Maestras brindé documentacion oficial de la CNIAEA. Por su parte, para
reconstruir la accion de la Junta de Administracion del Programa de Alfabetizacion del Chaco, la fuente principal es el
diario local EI Territorio (ET), consultado en el archivo provincial. Ademas, se considera el informe “Evaluacion de la
Accion educativa” (1967) elaborado por un grupo de supervisores/as que se encuentra en el archivo persona de René
James Sotelo (1928-1981)’, quien fue uno de ellos/as. Las fuentes fueron clasificadas y categorizadas de acuerdo los
objetivos de este estudio. Entre las categorias se destacan: organigrama (nacional y provincial), actores intervinientes
en la implementacion de la CNAEA, localizacion de los centros de alfabetizacion, caracteristicas de los centros, plantel
docente (maestros/as alfabetizadores/as y supervisores/as) y destinatarios/as de la CNAEA.

3. Contexto de promoci6n de la alfabetizacion de adultos/as

Como ha sido largamente estudiado, tras el fin de la Segunda Guerra Mundial surgieron los organismos internacionales
que promovieron la cooperacion intergubernamental para tratar problematicas comunes, como la educacion. La
Declaracion Universal de los Derechos Humanos (1948), que incluy6 el derecho a la educacion, propicié que la
alfabetizacion fuera priorizada en las agendas politicas de distintos gobiernos (Seda Santana et. al., 2010). Al mismo
tiempo, el desarrollismo gener6 condiciones para que la poblacion adulta fuera destinataria de acciones educativas, a
raiz de la creencia de que el desarrollo nacional precisaba de “recursos humanos” altamente “calificados”. A su vez,
se creia que la educacion de los sectores populares podria evitar posibles adhesiones al comunismo en el contexto de
la Guerra Fria (Puiggrds, 2016).

Desde entonces la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), tuvo un
papel clave en la conceptualizacion e impulso de la alfabetizacion de adultos/as. Desde la perspectiva hegemonica de
estos organismos, el analfabetismo fue leido como un problema cultural que contribuia con el estado de “subdesarrollo”
de regiones como América Latina. Siguiendo a Torres (1990), este discurso fue “profundamente estigmatizador tanto
en relacion a la problematica del analfabetismo como a la condicion misma de la persona analfabeta” (p. 20). En
definitiva, el término analfabeto/a aludia a una persona definida por una carencia, el manejo de la lectura y la escritura,
asociada a calificativos que “evocan laimagen de un impedido o un minusvalido, y no la imagen de una persona normal,
cuya caracteristica especifica es simplemente la de no saber leer ni escribir” (p. 21). Esto explica que el analfabetismo
haya sido expuesto frecuentemente como una “enfermedad” y se haya planteado para su “erradicacion” el despliegue
de “campanias”.

Durante la segunda mitad del siglo XX se registraron camparias de alfabetizacion en distintos paises latinoamericanos’.
Ademas, en 1963, la Organizacion de las Naciones Unidas (ONU) estableci6 la Campafia Universal Pro-Alfabetizacion a
raiz de la identificacion de més de 700 millones de analfabetos/as en el mundo, concentrados especialmente en Africa,
Asia y América Latina. La ONU invitd a los Estados miembros a incluir este problema en sus “programas generales de
desarrollo” y a desarrollar programas educativos para adultos/as (Res. 137/1963 ONU). En este contexto, en Argentina
se inicio la CNAEA, que se destalla a continuacion.

4. La Campana Nacional Intensiva de Alfabetizacion y Educacion de Adultos (1964-1968)

El mandato de Arturo lllia (1963-1966) se caracterizo por una politica social y econdmica en la que confluyeron principios
del keynesianismo y del intervencionismo estatal, conforme a las recomendaciones de la Comision Economica para
América Latina (CEPAL). En este escenario, la Comision Nacional de Desarrollo (CONADE), dependiente del Poder
Ejecutivo Nacional, elabor6 el “Plan Nacional de Desarrollo 1965-1969” basado en los preceptos desarrollistas. Para su
cumplimento se requerian “adecuados niveles educativos y la maxima utilizacion de recursos humanos calificados”
(CNAEE, 19654, p.7). Conjuntamente con esto, la prioridad dada a la educacion y la salud por el gobierno y el desarrollo

? Este archivo privado se encuentra en Quitilipi, Chaco.
* Para mas informacion se puede consultar Escalante Fernandez, C. (Coord.) (2020).
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de una politica educativa expansiva del sistema escolar, allanaron el terreno para que en 1964 se creara la Comision
Nacional de Alfabetizacion y Edificacion Escolar (CNAEE) (Decreto 8722/1964) que diagramo la CNAEA.

De acuerdo con datos estadisticos de la época, la proporcion del analfabetismo en Argentina era aproximadamente del
10%" del total poblacional y si bien, en términos relativos, era inferior a otros paises latinoamericanos’, registraba
fuertes contrastes al interior del pais. Segun la Camara Nacional Electoral, en 1964, mientras que la Capital Federal
registraba el 1,1% de analfabetismo, cuatro provincias superaban el 20%° (CF1, 1966). Esta situacion demandaba
acciones extras para “disminuir o eliminar” esta problematica, dirigidas a la poblacion adulta (de 15 y mas afios)
(CNAEE, 1965a).

La Campana se propuso dos objetivos: reducir al minimo las tasas de analfabetismo y contribuir con la Campafa pro-
Alfabetizacion de la ONU, mencionada previamente. Se estipuld una etapa inicial e intensiva de alfabetizacion seguida
de una “etapa de educacion sistematica” para que los/as adultos/as pudieran finalizar el nivel primario.

En esta linea, aun cuando se comparte la lectura realizada por otros/as autores/as sobre el caracter compensatorio de
esta Campana, que busco suplir la falta de escolarizacion de un sector de la poblacion adulta (Bottarini, 2012a, 2012b);
también se advierte un primer intento por proponer una educacién que considerara la vida cotidiana de los adultos/as,
especialmente vinculada al mundo laboral. Segun las recomendaciones oficiales, los contenidos debian adaptarse sus
“necesidades vitales, de orden practico o de trabajo remunerado” (CNAEE, 1965b, p. 7).

El plan de estudios resumi6 los 7 afios de la escuela en 3 niveles, cada uno dividido en 2 etapas de 4 meses. Los 2
primeros niveles serian mayormente instrumentales con el fin de que los/as estudiantes pudieran responder a las
“exigencias sociales corrientes” y las “demandas elementales de su oficio, artesania o técnica en cuanto a lectura de
instrucciones, operaciones aritméticas, mediciones, etc.” (ET, 4/1/1967, p. 8). Aqui, el foco estuvo puesto en la lectura,
escritura y matematica. El tercer nivel, incorporaria contenidos de biologia, historia, fisica, quimica, geografia,
instruccion civica (CNAEE, 1965b).

Ademas, se establecio6 el desarrollo de “actividades de extensién cultural y desarrollo de la comunidad”, mediante las
cuales se busco que los/as adultos/as pudieran adquirir elementos para resolver los problemas diarios, involucrarse en
acontecimientos locales y nacionales, conocer las instituciones que estan al servicio social y las formas de utilizarlas.
Estas actividades fueron consideradas dentro de la carga horaria semanal, pero en menor proporcion con respecto al
desarrollo de los contenidos minimos (CNAEE, 1965a)’.

Siguiendo a Bottarini (2012b), en la formulacion de esta politica predominé una imagen negativa del adulto/a
analfabeto/a como representacion del atraso y el subdesarrollo, objeto pasible de manipulacion politica, incluso proclive
a la influencia de ideas “extremistas y disolventes”, lo que explica el papel activo que tuvo el ejército en el despliegue
de la Campafia segun se vera posteriormente. En otras palabras, fue representado por fuera y distante del desarrollo,
de los avances cientificos y las problematicas sociales, politicas y culturales de la época; como un sujeto apatico, pasivo
e indeseado para los objetivos del gobierno. Tampoco se evidencia un intento por recuperar “las representaciones que
pudiera tener acerca de la sociedad, las instituciones politicas, la educacion, etc.” (p. 480) a pesar de que, entre las
orientaciones didacticas se incluia la participacion activa de los/as analfabetos/as y el respeto de sus opiniones (CNA,
1965, s/f).

En el disefio se previo el cursado de etapas y niveles segun intereses, experiencias vitales y progresos de los/as
alumnos/as (CNAEE, 1965b). También se plante la regionalizacion de los programas conforme la “heterogeneidad
geogréfica y social del pais” (CNAEE, 19654, p. 9). Si bien se penso la implementacion a través del sistema escolar
primario (CNAEE, 1965a), se evalu6 que los ambientes extraescolares a veces resultaban mas “comodos” para los
adultos/as. A raiz de ello, se alentd el funcionamiento de centros educativos en bibliotecas populares, clubes, empresas,
etc. Ademas, se esperaba contar con el apoyo de empresarios y medios de comunicaciones nacionales, provinciales y
municipales (CNAEE, 1965c¢). El ejército, se ocuparia de los centros creados en los cuarteles y de controlar las provincias

*Seglin el Censo Nacional de 1960 alcanzaba un porcentaje de 8,6% mientras que los datos de la Camara Nacional Electoral arrojaban un 9,6%.
Se estimaba que esta diferencia se debia a que en el primer caso se consideraba una muestra mas amplia (CNAEE, 1965a).

° De acuerdo a un estudio de la UNESCO, mientras que Guatemala o Haiti registraban el 80% y 90% de alfabetismo; Brasil, con la poblacién més
numerosa, alcanzaba el 50% y paises como Argentina o Uruguay el 10% (Soria, 1968).

® Corrientes (29,4%), Santiago del Estero (26,2%), Chaco (25,3%), Neuquén (21,6 %) (CFI, 1966).

" Del total de 12 horas semanales, 10 estuvieron destinadas al programa de contenidos y 2 a las actividades culturales y comunitarias (CNAEE,
1965b).
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de Jujuy y Santiago del Estero, con nimeros elevados de analfabetismo, zonas donde se temia particularmente la
infiltracion “comunista” (Ministerio de Cultura y Educacion, 1964).

En cuanto a los/as alfabetizadores/as, se convocd a maestros/as normales, estudiantes avanzados de la Escuela Normal
y agentes voluntarios escolarizados. Se previé una etapa de preparacion en el Instituto “Félix Bernasconi”, asimismo,
una etapa de capacitacion para los/as docentes jubilados/as y el personal no docente (Ministerio de Cultura y Educacion,
1964). Los/as alfabetizadores/as fueron contratados y a las actividades de alfabetizacion debian sumar las actividades
comunitarias.

La implementacion de la Campaiia estuvo a cargo de la Junta Nacional de Administracion (Decreto N° 4552/1965),
integrada por representantes del Ministerio de Cultura y Educacion, el Consejo Nacional de Educacion (CNE), el Consejo
Nacional de Educacion Técnica (CNET) y la Secretaria de Guerra. Significativa presencia de esta Secretaria en una
campania de alfabetizacion, que se vincularia con el antedicho papel del Ejército en las provincias del noroeste. Se deja
mencionado; su analisis excede este trabajo.

El golpe de Estado civico-militar que instald la dictadura autodenominada Revolucion Argentina (1966-1973), preservd
la CNAEA que continuo sin modificaciones de contenidos, materiales ni métodos (Bottarini, 2012b). Pero hubo cambios
a nivel organizativo: en 1966 se creo la Direccion Nacional de la Campafia de Alfabetizacion, dependiente de la secretaria
de Cultura y Educacion’, en reemplazo de la CNAEE y la Junta Nacional. En 1968, al cumplirse los 4 afios establecidos
para la Camparia, sobre esa estructura se cred la Direccion Nacional del Adulto (DINEA), a tono con las recomendaciones
de los organismos internacionales que sugerian crear organismos especificos que se ocuparan de la educacion de
adultos/as (L., Rodriguez, 2003).

La DINEA introdujo cambios importantes sobre el final del periodo analizado. Se basé en el concepto de “educacion
permanente” segun el cual la educacion comprendia un proceso que duraba toda la vida, de manera que alfabetizacion
y escolarizacion constituian etapas de un continuum. Desde esta ldgica se alent6 la formacion de los recursos humanos,
que comprendio la actualizacion de los conocimientos de los/as adultos/as acorde a los requerimientos del mercado
laboral (DINEA, 1971).

Asimismo, el intento de “racionalizar” al Estado y la ldgica economicista que impregnaron las politicas, tuvieron su
correlato en la DINEA. En la documentacion oficial se planted que los centros de alfabetizacion funcionaran como una
“empresa” buscando mayor eficacia en sus resultados (Direccion Nacional de la Campafia de Alfabetizacion, 1967).
También se inicié un proceso de descentralizacion del Estado nacional hacia las provincias, incluso los municipios, para
que garantizaran la alfabetizacion de adultos/as.

5. La Campana Nacional Intensiva de Alfabetizacion y Educacion de Adultos en el Chaco (1965-1968)

e laJunta de Administracion del Programa de Alfabetizacion en el Chaco

Segun las fuentes, la provincia del Chaco contaba con antecedentes previos a la implementacion de la CNAEA. El
Consejo General de Educacion (CGE) habria diagramado un “Programa de Alfabetizacion” que no fue desarrollado por
falta de recursos econdmicos. También un anteproyecto de ley educativa del CGE, habia contemplado la fundacién de
escuelas para adultos/as con el fin de favorecer su alfabetizacion (CGE, 1965). Como plantean Almandoz y Vitar (2009)
las politicas educativas no ingresan a un terreno vacio ni sustituyen lo que ya habia, sino que dialogan con desarrollos
previos. De ahi la importancia de no pensar la implementacién como un proceso lineal sino atravesado por multiples
apropiaciones.

Al conocerse la planificacion de la Campania, la provincia envi6 a la Junta Nacional un informe que incluia un estudio
sobre la legislacion escolar, mapas con posibles localizaciones de los centros educativos y una propuesta de
alfabetizacion para indigenas, cuestion que se precisa mas adelante.

Pese a que el gobierno provincial respondia a una faccion politica distinta del gobierno nacional, compartia con aquel
el interés por “erradicar el analfabetismo” y comprometio a los organismos provinciales para el cumplimiento de la

® El gobierno redujo los ministerios de 8 a 5; el de Educacion y Justicia fue transformado en Secretaria de Cultura y Educacion. En 1969 volvic al
rango ministerial (L. G., Rodriguez, 2014).
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Campania (CGE, 1965). Segun declaraciones del gobernador Deolindo F. Bittel (1922-1997)°, se veia la “necesidad de
arrancar al Chaco de la triste e incomoda posicion de ser una de las provincias de mayor indice de analfabetos” (CGE,
1964). De acuerdo a datos oficiales, el Chaco registro un 25,3% de analfabetismo en 1964".

Para la ejecucion de la Campania, se formé la Junta de Administracion del Programa de Alfabetizacion que estuvo
constituida por 5 miembros que representaron al CNE, la Secretaria de Guerra, el CGE, el Ministerio de Educacion y
Justicia de la Nacién y el CNET. Como puede advertirse, intervinieron los mismos organismos que conformaban la Junta
Nacional con el agregado de las autoridades educativas provinciales.

Ademas, las fuentes permiten identificar la delimitacion de al menos 17 areas de supervision de la Campania, definidas
de acuerdo al mayor agrupamiento de centros y su ubicacion estratégica con respecto a una localidad de cabecera (ver
imagen 1).

Imagen 1. Localidades de cabecera de las areas de supervision.
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Fuente: Mapa elaborado por Luciano Vasquez con datos provistos por la autora (DINEA Delegacion Chaco, 1967)

Los/as supervisores/as tenian entre sus funciones brindar orientaciones pedagogicas y administrativas a los/as
alfabetizadores/as, controlar el desarrollo de las clases, remitir informes y realizar las evaluaciones finales del tercer
nivel, tras la cual los/as alumnos recibian el certificado de terminacion de estudios primarios (ET, 13/2/1967, p. 9).

La mayoria de los/as supervisores/as contaba con una vasta trayectoria profesional (mas de 20 afios de experiencia) y
formacion certificada en alfabetizacion de adultos/as. Por lo general, tenian a su cargo cerca de 20 centros que visitaban
con frecuencia. Se destaca su funcion como una instancia intermedia para orientar a la docencia en el trabajo diario.
En 1967 se designo a un supervisor regional a cargo del equipo de supervisores/as (DINEA Delegacion Chaco, 1967).
En sintesis, el organigrama provincial podria graficarse del siguiente modo:

*En las elecciones de 1962, pese a la proscripcion, facciones peronistas salieron victoriosas en diez provincias. Este fue el caso del Chaco donde
triunfé el Partido Laborista y la férmula de Deolindo F. Bittel y Mario R. Villalba. A raiz de la presion de las FFAA, el entonces presidente Arturo
Frondizi (1958-1962) anul6 los comicios e intervino dichas provincias. En las elecciones de 1963, el Justicialismo chaquefio hizo un acuerdo con
el Partido Conservador que le permitid sortear la proscripcion y salir victorioso en las elecciones que colocaron nuevamente a Bittel en la
gobernacion. Ocupo este cargo hasta el golpe de Estado de 1966 (Beck, 1991).

" Datos de la Camara Nacional Electoral de 1964 (CFI, 1966, p. 11).
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Imagen 2. Organigrama de la Junta de Administracién del Programa de Alfabetizacion-Chaco.
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Fuente: Elaboracion propia.

e Participacion de actores sociales
Los distintos actores que conformaron la Junta contribuyeron con condiciones materiales basicas para su
funcionamiento: oficina, impresion de circulares y materiales didacticos, mobiliario, servicio de radiogramas, refrigerio,
viaticos, gasto de energia eléctrica, Utiles escolares (ET, 27/7/1965, p. 6; 13/1/1966, p. 6). Ademas, algunos centros
contaron con cooperadoras que generaron recursos propios (ET, 13/1/1966, p. 6). El gobierno nacional cubria los
sueldos de los/as maestros/as y supervisores/as, refrigerios de los/as alumnos/as, recursos didacticos y viaticos (ET,
11/2/19686, p. 6).

Los medios de comunicacion locales fueron un eslabon importante en la circulacion de informacion sobre la Campara
y las actividades de la Junta Provincial. Sobresale la accion del diario Ef Territorio que incluyd con frecuencia noticias
sobre la creacion y el funcionamiento de los centros de alfabetizacion (ET, 14/8/1965, p. 13; 15/9/1965, p. 6; 3/4/1966,
p. 5;,18/4/1966, p. 5; 7/7/1967, p. 3; 13/4/1968, p. 10); periodos de inscripcion de maestros/as alfabetizadores/as y
alumnos/as (27/7/1965, p. 6; 24/11/1967, p. 10; 2/3/1968, p. 10; 4/10/1968, p. 3); inicio y finalizacién de las clases
(6/3/1967, p. 8; 29/11/1967, p. 10; 10/1/1968, p.7; 21/2/1968, p. 10); pago de haberes (30/11/1965, p. 6; 1/8/1967,
p. 8; 16/3/1968, p. 11); cursos de capacitacion (27/8/1965, p. 6; 3/6/1968, p. 15); publicacion de materiales didacticos
(29/9/1965, p.2; 24/11/1965, p.6; 13/4/1968, p. 12); informes de la Junta Provincial (6/8/1965, p. 6; 13/1/19686, p. 6;
13/2/1967, p. 9; 26/5/1967, p. 8); actividades sociales realizadas por los centros (12/9/1965, p.8; 2/9/1967, p.9;
1/4/1968, p. 8; 1/6/1968, p. 12, 13/5/1968, p. 5; 19/5/1968, p. 13), entre otros.

Tal fue su importancia en la “sensibilizacion y promocién” de la alfabetizacion que, en 1966, el director de la Junta
Provincial expresaba que “fue uno de los drganos periodisticos que mas ha aportado a esta camparia en todo el pais”
(ET19/3/1966, p. 5). Asimismo, la emisora radial local cedi6 un espacio gratuito de cuatro dias a la semana, por medio
del cual la Junta comunicaba a los/as alfabetizadores/as informacion diversa sobre el desarrollo de la Campaiia (ET,
29/10/1965, p. 6).

e La creacion de los centros de alfabetizacion en el Chaco
Desde su creacion, la Junta Provincial cre6 centros de alfabetizacion de forma rapida y sostenida. El primero se fundo
a inicios de agosto de 1965 en El Palmar, un paraje cercano a la capital provincial (ET 5/8/1965, p. 6).
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Imagen 3. Primer centro de alfabetizacion en el Chaco
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Para octubre existian 242 centros que se distribuian en los 24 departamentos en los que se dividia la provincia, con un
total de 6.150 alumnos (ET, 5/10/1965, p. 6). Para inicios de 1966 se hablaba de “casi 300 centros” (ET, 20/1/1966, p.
6), nimero que se duplicé a fines de ese afo (639) (ET, 4/1/1967, p. 8). En 1967 se indicaba que en el Ultimo afio
habian funcionado 828 centros a los que se inscribieron 16.285 alumnos/as (ET, 16/5/1967, p. 8).

Las fuentes permiten advertir una rapida expansion de los centros educativos y un amplio alcance territorial cuyo punto
mas distante de la capital provincial fue la localidad de Miraflores (ET, 9/9/1965, p. 7), en el “Impenetrable” chaquefio.
Asimismo, un notable crecimiento de la matricula. Empero, a inicios de 1968 se reportaba el funcionamiento de 400
centros, marcando un considerable descenso, sin mayores precisiones sobre lo que habia ocurrido con el resto. A modo
de hipotesis, esto pudo deberse a las dificultades para sostener la matricula, dada la migracién de los/as adultos/as
detras de sus fuentes de trabajo (ET 26/5/1967, p. 8).

En términos generales, la mayoria de los centros funcionaron en escuelas nacionales y provinciales, casas particulares,
obrajes, locales de la Junta Nacional del Algodon, bibliotecas, clubes deportivos, galpones de cooperativas algodoneras,
alcaldia policial, carpas, sindicatos, iglesias catdlicas y evangélicas, carceles nacionales, aserraderos y salas de
primeros auxilios (ET, 11/2/1966, p. 6).

Segun informacion oficial, la mayor parte de los centros educativos se localizaban en zonas urbanas, lo que pudo
deberse a una mayor concentracion demografica en las ciudades y, por lo tanto, mayor demanda (DINEA Delegacion
Chaco, 1967).

e (Centros de alfabetizacion para indigenas

La situacion de las poblaciones indigenas fue un tema de interés desde la provincializacion del Chaco" en el ambito
politico e intelectual de la época. En 1957, la Constitucion provincial establecio que se debia “proteger” al indigena y
buscar su “integracion” a la sociedad, asignandole un papel central a la educacion (Art. 34). En general hubo una
preocupacion compartida por la situacion de “marginacion” de estas poblaciones y los mecanismos mas adecuados
para transformarla en econdmicamente activa, de este modo se creia que los/as indigenas podrian mejorar sus
condiciones de vida signadas por la pobreza, la desnutricion o la muerte a causa de enfermedades como la tuberculosis.
Interpretaciones de la época asociaban esta situacion al “subdesarrollo”, sin ahondar en la historia de despojo y muerte
que habia dejado a su paso el avance militar sobre los territorios indigenas hasta entrado el siglo XX, limitando sus
modos de reproduccion y acorralando a los/as indigenas a convertirse en mano de obra barata para las explotaciones
economicas regionales 0 a permanecer en areas alejadas con escasos elementos para la subsistencia.

Dado que los “niveles bajos de vida” estaban asociados al “analfabetismo”, tempranamente las poblaciones indigenas
fueron priorizadas en el “Programa de Alfabetizacion” del CGE, referido anteriormente. Para este Programa, se buscd

" Los Territorios Nacionales de Chaco y La Pampa fueron declarados provinciales por la Ley 14.037 en 1951.
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articular con distintos ministerios y subsecretarias, instituciones publicas y privadas® y los trabajadores/as en general;
ya que la alfabetizacion formaba parte de un plan integral que incluia medidas de promocion agropecuaria, artesanal y
crediticia para la adquisicion de semillas e implementos para el trabajo agricola (CGE, 1964). Se estimaba la necesidad
de iniciar esta “campafia de alfabetizacion”, interpretada como el “Unico medio de incorporar rapidamente a la
ciudadania y a las actividades economicas de la provincia a vastos sectores de la poblacion, especialmente a los grupos
aborigenes” (CGE, 1964, p. 11).

Como se menciond, este proyecto no se concretd. Sin embargo, muestra un interés previo que se hila con el devenir
posterior de la CNAEA en el marco de la cual funcionaron al menos 27 centros educativos en “nicleos indigenas”. En
dos localidades con poblacién gom, Colonia Aborigen y Pampa Chica, los centros estuvieron coordinados por la
“Asociacion Amigos del Aborigen” de Quitilipi, localidad ubicada en la region central de la provincia, y contaron con la
participacion del Instituto Nacional de Tecnologia Agropecuaria (INTA). Mientras que en P. R. Sdenz Pefia intervino el
Obispado involucrado en la Camparfia Mundial de Lucha contra el Hambre". Investigaciones anteriores dieron a conocer
la participacion en la Campana de otros grupos religiosos: la Junta Unida de Misiones (JUM), grupo protestante, y
catdlicos tercermundistas, en ambos casos localizados en el “Impenetrable” chaquefio (Almirén, 2019).

El dato sobre estos centros educativos para indigenas adquiere relevancia al considerar que recién en 1970 se planted
a nivel nacional la creacion de “centros educativos para aborigenes” (DINEA, 1971), de manera que el Chaco contaba
con antecedentes.

e | 0s adultos/as destinatarios/as de la alfabetizacion

Los centros de alfabetizacion debian adecuar los horarios a la disponibilidad de los/as adultos/as y el calendario debia
contemplar las épocas de cosecha y zafra, entre otras actividades productivas, que marcaban el inicio o interrupcion
de la ensefanza (ET, 11/2/1966, p. 6).

Es posible inferir, a partir de las fuentes, que se buscaba propiciar un dispositivo distinto al de las escuelas primarias
comunes, al que se le adjudicaba la expulsion de nifios/as y adultos/as de la clase trabajadora. Asi lo reflejaba una nota
titulada “Algodén-analfabetismo”:

Las campanias algodoneras se prolongan hasta los meses de abril-mayo, en algunos casos hasta junio. Para esa
fecha los nifios y adultos cuyos brazos han sido absorbidos en la recoleccion de algodon se encuentran con que
no tienen cabida en las escuelas ya sea porque no tienen mas bancos o el desarrollo del programa impide sumar
a esa altura del afio. (ET, 6/9/1965, p. 6).

Si bien existian formatos escolares pensados para los/as hijos/as de trabajadores/as, como las escuelas para hijos de
braceros"”, los centros de alfabetizacion buscaron constituirse en una alternativa para los/as adultos/as. La Junta
Provincial tenia como objetivo crear un centro en cada escuela rural que no contara con escuela de adultos/as (ET,
11/2/1966, p. 6) y si bien priorizaba a la poblacion de 15 afios en adelante, habia pedido permiso a la Junta Nacional
para crear centros que atendieran a los/as nifios/as en los lugares donde no existiera una escuela primaria cercana (ET,
20/1/19686, p. 6).

También se considero el otorgamiento de certificados por culminacion de etapas previendo que los/as adultos/as podian
necesitar este comprobante de estudios mas que los/as nifios/as, en el mundo laboral. Por ello, fueron constantes las
entregas de certificados al poco tiempo de iniciada la Campana (ET, 22/8/1966, p. 6; 15/9/1966, p. 8; 30/10/1966, p.
13; 15/12/1966, p. 9).

Varias notas publicadas en E/ Territorio referidas a los centros de alfabetizacion fueron acompainadas con fotografias
que, para los fines de este trabajo, permiten advertir al menos dos cuestiones. Por un lado, si bien se recomendaba a
los alfabetizadores/as considerar al adulto/a como un sujeto distinto del nifio/a, las condiciones materiales imponian

"? Se especifica, por ejemplo: CGE, Ministerios de Salud Piblica y Agricultura y Ganaderia; y las Direcciones del Aborigen, de Boques y de Tierra y
Colonizacion.

** La Campafia Mundial contra el Hambre fue impulsada por la Organizacion de las Naciones Unidas para la Agricultura y la Alimentacion (FAO) en
1960. En Argentina, se conform6 la Comision Catdlica Argentina de la Campaiia Mundial contra el Hambre. En el Chaco trabajé especialmente en
el barrio Nam Qom de P. R. Saenz Pefia (ET, 15/8/1966, p. 10).

" Las escuelas para hijos de braceros cumplian con el programa comun de educacion, pero tenian otro calendario escolar: iniciaban las clases el
15 de junio hasta el 15 de febrero. Las fechas se corresponden con el periodo en el que solia iniciar y finalizar el periodo de cosecha del algodén
(Beck, 1990).
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ciertos limites a esta pretension. En su conjunto, las imagenes muestran a los adultos/as compartiendo pupitres de
madera utilizados por los/as nifios/as de las escuelas primarias y, por lo tanto, hechos a su medida. Por ejemplo, en la
imagen 3 es posible notar a uno de los hombres que esta en la primera fila con la espalda notoriamente inclinada para
alcanzar el cuaderno dispuesto en la mesa y sus piernas por fuera del pupitre, probablemente porque no cabian por
debajo de la mesa.

En otros centros, los/as adultos/as ni siquiera tenian mobiliario donde sentarse, como ocurrié en Barranqueras (imagen

4). También hubo casos en los que no contaron con condiciones edilicias minimas y funcionaron en carpas, como el
centro que se instald en el barrio Nam Qom, destinado a indigenas gom, en P. R. Saenz Pefia (imagen 5).

Imagen 4. Centro de alfabetizacion en Barranqueras ET, 14/4/1966
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PARA ALCANZAR UN FUTURO MEJOR

Imagen 5. Centro de alfabetizacion en Nam Qom, P.R. Sdenz Pena. ET, 8/9/1965
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Por otro lado, la segunda cuestion tiene que ver con un rasgo comun de los adultos/as analfabetos/as que ya ha sido
expuesto en mdltiples ocasiones por la bibliografia especializada y es posible identificar en los destinatarios/as de la
Campania de Alfabetizacion en el Chaco. En términos de Llomovatte (1989):
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(..) en todos los casos hay una coincidencia en que los analfabetos forman parte siempre de los estratos mas
bajos de la sociedad, de los sectores carenciados, de los que no pueden satisfacer necesidades basicas, ni
materiales ni culturales. Es analfabeto aquel que, por haber nacido en el seno de familias marginadas geografica
o culturalmente, no pudo acceder al sistema educativo, 0 no pudo permanecer en él tiempo suficiente para
incorporarse a la cultura predominante en su sociedad. (p. 9).

Las fuentes refieren principalmente a peones rurales, pequefios colonos, hijos de colonos, obreros de fabrica,
empleados municipales, jornaleros urbanos, empleadas domésticas, amas de casa, jovenes empleados, hombres y
mujeres que abandonaron la escuela porque tuvieron que trabajar, porque les quedaba muy lejos, o bien, personas que
no habian ingresado. En torno a esto, resulta representativo el agradecimiento de un alumno de Pampa del Indio en el
acto de entrega de certificados:

En tal oportunidad uso la palabra uno de los alumnos egresados, quien sefiald su agradecimiento, a los 40 afios
de edad, la posibilidad que le se brindé de poder continuar sus estudios primarios, interrumpidos por razones de
trabajo a los 12 afios. Expreso en sus breves palabras que el Centro de Alfabetizacion lo recibié como al hijo
pradigo y ‘sin preguntarme nada, respetando la libertad del adulto, me introdujo al ritmo de estudio de hace 30
anos. (ET, 30/10/1966, p. 13).

Cabe sefialar que en las notas consultadas no se aprecia una problematizacion de las condiciones sociales, politicas y
econdmicas que conllevaron a la exclusion escolar. Por el contrario, se destaca el “sacrificio” que realizaban los
adultos/as, el “vivo interés” que les suscitaba la alfabetizacion, el anhelo por “alcanzar un futuro mejor” segun el titular
de la imagen 4, pese a las condiciones en las que muchas veces se desarrollaban las clases. Por lo general, prima la
idea del analfabetismo como un mal que se debia “erradicar” y que afectaba a ciertos individuos, lo que es congruente
con una mirada de la época sobre el tema segun se hizo mencion anteriormente. Por el contrario, especialistas en el
tema han argumentado durante décadas que se trata de un fenémeno que se ancla en las desigualdades sociales que,
en la mayoria de los casos, tienen un correlato en desiguales oportunidades para acceder al derecho a la educacion
(Llomovatte, 1989; Torres, 1990; Rodriguez, 1996).

Ademas, a los centros asistian mas varones que mujeres. Este resultado fue vinculado con la dificultad de “lograr que
[las mujeres] concurran a los centros educativos por razones culturales” a raiz de la posicién subordinada que ocupaban
en la sociedad (DINEA Delegacion Chaco, 1967). Esto afectaba especialmente a las mujeres pobres. A diferencia de los
varones que tenian que “estar en condiciones de tratar con el mundo exterior”, las mujeres cominmente estaban
“relegadas al hogar” (CGE, 1965, p, 7.). De este modo, en la problematica del analfabetismo no solo influian la clase
social y la pertenencia étnica, sino también la condicion de género.

o [ 0s/as maestros/as alfabetizadores/as

Para la alfabetizacion, la Junta Provincial convocd sélo a maestros/as normales. De las fuentes no surge que se haya
extendido la invitacion a estudiantes avanzados, docentes jubilados/as o la ciudadania en general como estipulaba la
Campania a nivel nacional. Los/as maestros/as debian inscribirse ante la Junta Provincial y eran contratados afio a afio
para la tarea.

Inicialmente, entre los requisitos para la contratacion figuraron: titulo y estudios realizados, experiencia profesional,
trabajos relativos a la especialidad y cualidades personales (27/7/1965, p. 6). Aunque no se especificaron dichas
“cualidades” se puede inferir el valor otorgado a la experiencia previa y el conocimiento del trabajo con adultos/as.
Desde 1967 en adelante, durante el régimen dictatorial, se agrego el limite de edad (entre 22 y 40 afos) y otras
condiciones de las que sobresale la prohibicion de ser “militante[s] de organizaciones de caracter extremista”
(18/11/1967, p. 8; 4/10/1968, p. 4). Esto tltimo se comprende ante la vigencia de la Doctrina de la Seguridad Nacional
y la persecucion de ideas interpretadas como “comunistas”.

Conforme a las fuentes, la mayoria de los/as maestros/as tenia entre 18 y 27 afios (55, 97%) y solo un pequefio
porcentaje (9,3%) superaba los 38 afos, de manera que constituia una “docencia joven”. Este indicio permitiria afirmar
que en la practica rigio el requisito mencionado anteriormente sobre la edad. En su mayoria se trataban de mujeres
(DINEA Delegacion Chaco, 1967).

En cuanto a formacion docente, para garantizar un margen comdn, la Junta Provincial emprendidé acciones como la
difusion de orientaciones pedagogicas mediante circulares, y encuentros con el objetivo de trabajar sobre técnicas de
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alfabetizacion y educacion de adultos/as. En 1967 se organizaron cursos de perfeccionamiento a cargo de docentes
que se habian capacitado previamente en el Instituto “Félix Bernasconi” de la ciudad de Buenos Aires, aludido
previamente. Del andlisis de las fuentes es viable advertir cierto convencimiento de que para ensefiar a los/as adultos/as
no bastaba con la formacion normalista, sino que se precisaba conocer algunos rasgos especificos de la educacién de
adultos/as.

De acuerdo con la Junta Provincial, el 70% de los alfabetizadores/as contaba con capacitacion previa (ET, 13/1/1966,
p. 6). Sin embargo, este dato contrasta con el informe de evaluacion realizado por los/as supervisores/as, donde se
considera que una de las principales dificultades residia en la poca formacion del personal docente (DINEA Delegacion
Chaco, 1967).

Los programas fueron adaptados con intervencion de los/as supervisores en funcién de las caracteristicas del medio,
por lo que se incorporaron aspectos de la geografia y la historia local y provincial, y de las actividades productivas, entre
otros. Para la alfabetizacion inicial se utilizaron cartillas, y tarjetas de ensefanza individualizada para los otros
contenidos de la educacion comun. Dichas tarjetas incluian un pequefio desarrollo del contenido y una actividad de
aprendizaje vinculada. Los/as maestros/as tenian una opinion positiva sobre su uso porque “permite al adulto progresar
en la medida de su tiempo y su capacidad e intereses” (DINEA Delegacion Chaco, 1967 p. 28). Dado que en los
documentos nacionales no se han encontrado menciones sobre estas fichas, podria tratarse de un recurso elaborado
en la provincia.

También se emplearon medios audiovisuales como franelografo, portafolio, proyecciones de diapositivas y
cinematografo. La Campafia Nacional proveyé de varios de estos elementos y también los centros gestionaron sus
propios recursos a través de las cooperadoras.

En cuanto a la actividad social, se registrd una diversidad de acciones tales como campeonatos deportivos, festivales,
bailes, construccion o mejoramiento de los edificios escolares, charlas a cargo de profesionales de salud, gestion de
bibliotecas, trabajos para el hogar, proyeccion de peliculas, cursos, talleres, exposicion de artesanias indigenas,
conformacion de comisiones vecinales, entre otras (DINEA Delegacion Chaco, 1967).

Cabe senalar que las acciones variaron de acuerdo a los centros, las caracteristicas de la poblacién destinataria y las
organizaciones locales. Los centros a cargo de la nombrada Asociacion Amigos del Aborigen desplegaron un importante
nimero y variedad de actividades, en articulacion con dependencias y programas del estado provincial. Especialmente
se destaca la organizacion de muestras de artesanias indigenas en distintas localidades de la provincia (ET, 26/11/1967,
p. 5; 20/11/1967, p. 7).

6. Hacia el final del periodo

Promediando 1967, por decision de la DINEA, se produjo un notable recorte en el nimero de supervisores/as, pasando
de 17 a 8, decision concebida en el Chaco como “un factor negativo para la accion que se venia desarrollado” (DINEA
Delegacion Chaco, 1967, p. 36). Los supervisores/as debieron cubrir mas areas, aumentando a un promedio de 69
centros/as cada uno/a. En los documentos consultados no se explicitaban los motivos de esta decision.

A finales del ano siguiente se conformo la “Comision Coordinadora Provincial de Alfabetizacion” que deberia ocuparse
de “planificar, ejecutar y supervisar” la Campafia. Dicha Comisidn quedd integrada por un representante del CGE, la
Inspeccion Seccional de Escuelas Nacionales del Chaco y la Delegacion en el Chaco de la DINEA, respectivamente. Esta
Comision debia promover la constitucion de comisiones municipales integradas por los intendentes y representantes
de la Comision Central.

A su vez, las comisiones locales debian ocuparse de velar por el cumplimiento de las directivas de la Comision provincial;
favorecer la formacion de centros; convocar a las instituciones regionales, sociales, gremiales, deportivas; organizar
comisiones promotoras integradas por docentes y vecinos/as, e informar a la Comisién Provincial sobre el desarrollo de
la Campania. De manera que fueron transferidas a las comisiones locales las funciones que anteriormente realizaba la
Junta Provincial, mientras que la Comision Central solo asumio tareas de coordinacion y se omitid la figura de los/as
supervisores/as.
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Esto tuvo lugar a fines de un afio donde proliferaron noticias sobre la propuesta del gobierno central de transferir
escuelas nacionales a las provincias. Las discusiones giraron, en particular, en torno a la capacidad presupuestaria y
administrativa de las jurisdicciones para hacerse cargo de esta decision, y de la necesaria transferencia de recursos
del Estado nacional (L. G., Rodriguez, 2014). En este contexto politico es dable interpretar que la creacion de la Comision
Coordinadora y las comisiones locales, se inscribieron en la légica de descentralizacion y del intento de
desfinanciamiento del Estado nacional. No obstante, se trata de una arista que se debe seguir investigando dada la
escasez de estudios al respecto.

7. Conclusiones

El surgimiento de los organismos internacionales a mediados del siglo XX, la declaracion de los Derechos Humanos que
incluyo el derecho a la educacion y el desarrollismo propiciaron que la alfabetizacion de adultos/as fuera considerada
asunto central de las agendas de gobierno. En general, el analfabetismo fue concebido de manera negativa como un
factor del “subdesarrollo” de regiones como América Latina. En consecuencia, se promovieron campanas tendientes a
su “erradicacion”. Argentina no estuvo exenta de esta problematica. Durante el gobierno de Arturo lllia (1963-1966), en
el que el Estado asumi6 una funcion reguladora, se promovid la CNAEA (1964-1968).

La problematica del analfabetismo auno los intereses del gobierno nacional, los gobiernos provinciales y municipales y
amplios sectores de la sociedad civil, como lo muestra el caso del Chaco. Con ello adquiere sentido la idea de Almandoz
y Vitar (2009) quienes remarcan que las politicas educativas comprenden construcciones sociales en las que confluyen
los niveles internacional, nacional y local en conjunto con la sociedad civil, abarcando las demandas y también su
institucionalizacion, en este caso mediante el establecimiento de la CNAEA.

A su vez, esta politica educativa nacional no ingresé en terreno sin historia. Por el contrario, el Chaco contaba con
antecedentes sobre propuestas estatales de alfabetizacion de adultos/as que no se habian concretado por falta de
recursos. En ese sentido, la CNAEA vino a suplir una vacancia. Su implementacion en la provincia permite pensar en el
“rostro humano del Estado” expresado en los integrantes de la Junta Provincial, medios de comunicacion locales,
instituciones escolares, empresas, iglesias, clubes, entre otros; que aportaron a la difusion de esta politica y al
funcionamiento de los centros de alfabetizacion, permitiendo que la Campaia tuviera un amplio alcance territorial.

Los centros de alfabetizacion distribuidos a lo largo de la provincia, promovieron un formato pedagogico que se ajustd
a los horarios de los/as adultos/as y considerd los periodos de las actividades productivas mas comunes de la region.
En su mayoria, los/as destinatarios/as de esta politica fueron trabajadores/as que por diversas razones no accedieron a
la educacion basica, lo que permite reforzar la interpretacion que vincula el analfabetismo con las desigualdades
sociales y educativas.

En el Chaco interes6 tempranamente la alfabetizacion de indigenas. Se sostenia que, unida a la promocidn del trabajo
agricola, favoreceria la “integracion” del indigena como elemento econdmicamente activo a la “sociedad nacional y
provincial” Durante la Campania funcionaron mas de 20 centros educativos en nucleos indigenas, muchos de los cuales
estuvieron a cargo de agentes sociales como la Asociacion Amigos del Aborigen de Quitilipi y el Obispado de P. R. Saenz
Pefia, que ya se encontraban trabajando en terreno con estas poblaciones. La presencia de estos actores suma “rostros”
a la implementacidn e introduce la pregunta sobre posibles re-significaciones de esta politica educativa a la luz de los
propdsitos que orientaban sus acciones.

La Junta de Administracion del Programa de Alfabetizacion supuso una estructura jerarquica con intervencion de
autoridades educativas nacionales y provinciales y una de las ramas de las FF.AA. La presencia de estas Fuerzas, mas
el control ideoldgico que sobre el final del periodo se comenzo a ejercer sobre los/as maestros/as, pone de manifiesto
la persecucion de ideas asociadas al comunismo en el marco de la Guerra Fria y la adhesion del gobierno dictatorial a
la Doctrina de la Seguridad Nacional.

También sobre el final del periodo, esa estructura organizativa que centralizaba la ejecucion de la Campania fue disuelta
y reemplazada por la Comision Coordinadora. Esta Comision central debia constituir comisiones locales, las cuales
pasarian a ejercer tal responsabilidad. Esta transferencia de funciones coincide con discursos que pretendieron
descentrar al Estado nacional de tareas que desarrollaba hasta entonces. Si bien se interpreta este hecho dentro del
contexto de politicas del onganiato, se trata de una arista que se debe continuar profundizando en otras investigaciones.
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Resumen

El objetivo de este articulo es describir y analizar el proceso de implementacion y adaptacion de la extension de la
jornada escolar del nivel primario en la provincia de Corrientes. Mas tiempo en la escuela se considera una oportunidad
para reinventar el aula, reducir desigualdades y cerrar brechas de aprendizajes. Se trabaja a partir de un disefio
descriptivo, recurriendo a observaciones de clases, analisis de documentos curriculares (planificaciones, cuadernos,
libros y otros recursos didacticos) y entrevistas en profundidad a docentes de tercer grado de cuatro escuelas de la
provincia de Corrientes (Argentina). Se advierte una progresiva apropiacion del dispositivo de formacion implementado
por el Ministerio de Educacion. La articulacion propuesta por la jurisdiccion de distintos programas nacionales y
jurisdiccionales ha potenciado las posibilidades de desarrollo de la hora mas. En la mayoria de las clases observadas
se ensefa, se aprende, se fortalecen capacidades y contienen a los alumnos. Gran parte del éxito del tiempo que se
agregd depende de las estrategias que implemente el docente, se correspondan o no con las propuestas
jurisdiccionales. Hay una demanda al Ministerio de mayor acompafamiento con la realizacion de mas cursos de
formacion y la produccion de nuevos documentos pedagogicos.

Palabras Clave: Nivel primario, Tiempo escolar, Politica educacional, Aula, Estrategias educativas.
Abstract

The objective of this article is to describe and analyze the process of implementation and adaptation of the extension of
the school day at the primary level in the province of Corrientes. More time at the school is considered an opportunity
to reinvent the classroom, reduce inequalities and close learning gap. The work is based on a descriptive design,
resorting to class observations, analysis of curricular documents (planning, notebooks, books and other teaching
resources) and in-depth interviews with third grade teachers from four school in the province of Corrientes (Argentina).
There is a progressive appropriation of the training device implemented by the Ministry of Education. The joint proposed
by the jurisdiction of different national and jurisdictional programs has enhanced the possibilities of development to one
more hour. In most of the hours observed, it taught, it learned, and skills it strengthened and supported. Students. Much
of the success of the time that was added depends on the strategies that the teacher implements, whether or not they
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correspond to the jurisdictional proposals. There is a demand from the Ministry for greater support with the
implementation of more training courses and the production of more pedagogical documents.

Keywords: Elementary level, School time, Educational policy, Classroom, Educational strategies.
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Introduccion

En 2022, los ministros de Educacién de la Argentina reunidos en el Consejo Federal de Educacion (CFE) con la resolucion
N° 426 se comprometieron a extender la jornada escolar, por lo menos, una hora mas.

La provincia de Corrientes inicid su implementacion en el 42% de las escuelas de gestion estatal en agosto de ese afio
y a la politica nacional agregd el dispositivo de aula taller, la formacion docente, el acompafiamiento situado y la
publicacién de documentos pedagdgicos. En febrero de 2023, se universaliz6 la propuesta.

El objetivo principal de este articulo es describir y analizar el proceso de implementacion y adaptacion de la extension
de la jornada escolar en el nivel primario en la provincia de Corrientes. Derivados del mismo, como objetivos especificos
se busca: indagar acerca de los efectos de la formacion docente (talleres, acompanamiento situacional y produccion de
documentos pedagogicos) en el aula; conocer las caracteristicas que adquieren los formatos, contenidos y capacidades
que se desarrollan durante esa hora mas; y explorar las valoraciones/sentidos que le atribuyen los docentes.

Estas preguntas orientan la indagacion: ;Qué efectos tienen los dispositivos de formacion docente (talleres,
acompariamiento situacional y documentos pedagdgicos) en el aula? ;Qué caracteristicas asumen los formatos,
contenidos y capacidades que se desarrollan durante esa hora mas? ¢Cuales son los sentidos y valoraciones que le
atribuyen los docentes a esta politica educativa?

Fundamentacion teérica y antecedentes

Ampliar el tiempo escolar es una de las recomendaciones de inicios del siglo XXI de la UNESCO. Este organismo
establece como meta alcanzar una jornada de al menos doscientos dias y mil horas anuales (Vercellino, 2012).

Hace mas de tres décadas que se asiste en América Latina, en general, y en Argentina, en particular, al desarrollo de
diferentes politicas orientadas a ampliar las jornadas escolares (Vercellino, 2012; Veleda, 2013).

En 2022, los ministros de Educacion de la Argentina reunidos en Consejo Federal de Educacion (CFE) se comprometieron
a extender la jornada escolar, por lo menos, una hora mas (Resol. N° 426). Desde esta iniciativa se propone reforzar los
aprendizajes de Lengua y Matematica.

Para Bernat (2019) |a jornada escolar extendidaimplica agregar dos y tres horas mas por dia a las escuelas que tienen
jornada simple (cuatro horas). En cambio, en la jornada escolar completa se consideran hasta cuatro horas mas (o
sea, el doble). En este estudio se habla de extension de la jornada porque solo se contempla una hora mas. En la voz
de los actores, se reconoce como “hora ampliada”.

En concordancia con lo dispuesto a nivel nacional y como modo de afianzar los contenidos luego de la situacion de
emergencia sanitaria, el Ministerio de Educacion de Corrientes (MEC) a través de la Resol. N° 3353 establece la
conformacidn de un Equipo Técnico Jurisdiccional en el ambito de la Subsecretaria de Gestion Educativa, que tendra a
su cargo el seguimiento e implementacion del programa “Hacia la universalizacion de la jornada completa o extendida”.
El mismo esta compuesto por personal de distintas dependencias del Ministerio: Consejo General de Educacion,
Direccion General de Educacion Secundaria, Direccion de Planeamiento e Investigacion Educativa, Direccion de
Sistemas de Informacion, Direccion de Infraestructura y Asesoria Legal.

La Resol. N° 3957 MEC proporciona un marco de referencia para la implementacion del programa. En ella se propone
como dispositivo el aula taller, la formacion docente y el acompanamiento situado. Ademas, se elaboran documentos
pedagdgicos y se vincula la propuesta con el programa Libros para Aprender.

En cuanto a la metodologia de faller, Mora (2018) sefiala que articula distintas formas de actuar frente a un mismo
problema, dificultad o desafio. El taller constituye un espacio de interaccion y de trabajo colaborativo que promueve el
intercambio, la defensa de ideas, la escucha atenta, el debate y el consenso. El docente se convierte en un facilitador
y los alumnos adquieren un papel activo.
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Mufioz y otros (2019: 235) retoman la definicion de juego como una practica social y cultural que actiia como expresion
del desarrollo general (cognitivo, lingtiistico, social y emocional) y representa una experiencia de aprendizaje privilegiada
por medio de la cual los nifios exploran a la vez que comprenden el mundo.

Asimismo, cabe resaltar que la alfabetizacion, como define Pujato (2009), es un proceso permanente y progresivo que
involucra diferentes etapas en las que el sujeto accede a conocimientos, desarrolla capacidades y entra en la cultura
escrita que la humanidad ha producido. Destaca que la alfabetizacion comienza antes del ingreso a la escuela ya que
los nifios pueden formar parte de situaciones de lectura y escritura en su contexto proximo. Esta primera etapa se
denomina alfabetizacion emergente o no convencional, mientras que, durante el nivel inicial y los primeros afios del
nivel primario, se produce la alfabetizacion inicial donde se establecen los cimientos esenciales para el aprendizaje de
la lengua escrita, las practicas de lectura y escritura y los conocimientos de las respectivas areas curriculares (Pujato,
2009).

En Matematica los nifios elaboran conceptualizaciones propias y originales acerca de este objeto cultural, sobre lo que
significa utilizarlo y sobre si mismos como aprendices a partir de su interaccion con las notaciones y con sus usuarios
incluso mucho antes de su entrada a la escuela primaria. En esta area se considera que la numeracion y el calculo son
conocimientos que diferencian a un sujeto alfabetizado de uno que no lo es. La alfabetizacion matematica inicial requiere
del dominio de tales conocimientos tanto para usarlos en las situaciones dentro y fuera de la escuela como para
definirlos, reconociéndolos como objetos de una cultura.

En Corrientes, en la primera etapa (agosto de 2022) ingresaron las escuelas rurales que tenian un solo turno y los
Departamentos de Aplicacion de las Escuelas Normales (42%) (Resol. N° 3353 MEC), en la segunda (septiembre de
2022) ingres6 otro grupo (24%) y, por ultimo, en la tercera (febrero de 2023) se universalizd la propuesta (Resol. N°
3956 MEC). Se incluyeron a las escuelas rurales ya desde la etapa inicial porque se considerd que fueron las mas
afectadas por la pandemia debido a las dificultades propias del contexto como la distancia de los hogares de los alumnos
y la falta de conectividad.

Los documentos elaborados por el Ministerio de Educacion de la Provincia (Lengua, Matematica y Aula taller) fueron
distribuidos, principalmente, por WhatsApp y correo electronico. Estos recursos profundizan en contenidos especificos
de las areas centrales como asi también buscan esclarecer la propuesta del aula taller y su aplicacion, recurriendo a
ejemplos concretos.

Por otra parte, los libros del programa Libros para Aprender llegaron en agosto del 2022 en coincidencia con el inicio
de la extension de la jornada. Para el Ministerio este fue un momento propicio para favorecer la utilizacion de estos
libros durante la hora mas al igual que los documentos, en busqueda de que a futuro se ocupen en todas las horas.

En la resolucion que oficia de marco de referencia, se habilito a las escuelas a que eligieran donde ubicar la hora mas
en el horario.

Numerosos autores estudiaron la implementacion de la jornada extendida y completa a nivel nacional, jurisdiccional y/o
institucional. A nivel nacional, se destacan los trabajos de Veleda (2013) y Bernat (2019). En el interior de la Argentina,
se dedicaron al tema Vercellino (2012, 2013), Cardinale (2015) y Fernandez (2017) en Rio Negro; Castro Zabala y Cortés
(2013), Gonzalez (2016), Jable, Martorina y Vallejos (2016), Ferreyra (2017), Linares (2019), Muchiut y Rinaudo (2019)
en Cordoba; Basualdo Moine (2019) en Ciudad Autdnoma de Buenos Aires; Claus, lotti y Sangiacomo (2014) en la
provincia de Buenos Aires; Sangermes Chihan y Tapia (2022) en Salta; Flores (2023) en Jujuy; Romero, Colignon y
Rougier (2023) en Entre Rios.

En Corrientes, Brabo y otros (2023) describen los primeros impactos de la aplicacion de la extension de la jornada en
las escuelas que iniciaron en 2022. Es el tnico trabajo que se refiere a la extension de una hora mas y no a las escuelas
de jornada extendida y/o completa como los otros. Un afio después, se considera importante conocer como evoluciond
la implementacion de esta politica en la provincia.

Para este estudio interesan, en especial, los autores que se ocupan de la configuracion de la propuesta pedagogica-
curricular y los nuevos formatos escolares (Castro, Zabala y Cortés, 2013; Linares, 2019), los contenidos que se ensefian
y se aprenden (Brabo y otros, 2023) y los significados, las representaciones y las valoraciones que los actores
institucionales otorgan a la ampliacion de la jornada escolar (Veleda, 2013; Castro, Zabala y Cortes, 2013; Jable,
Martorina y Vallejos, 2016; Muchiut y Rinaudo, 2019; Sangermes Chihan y Tapia, 2022; Brabo y otros, 2023).
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Disefo y metodologia

En esta investigacion se trabaja a partir de un disefio descriptivo, recurriendo a observaciones de clases, analisis de
documentos curriculares (planificaciones, cuadernos, libros y otros recursos didacticos) y entrevistas en profundidad a
docentes de tercer grado de cuatro escuelas de la provincia de Corrientes (Argentina).

Se considera tercer grado ya que termina un ciclo y para comparar con estudios previos realizados en la provincia
(D’Andrea, Buontempo y Nufez, 2019). La seleccion de la muestra de escuelas se realiza en base a la consulta a
informantes claves (funcionarios, técnicos y supervisores del Consejo General de Educacién), atendiendo sus
conocimientos del campo. Esto implica que la muestra es intencional y de casos reputados. Segun la clasificacion de
Goetz y LeCompte (1988) se trata de una muestra cuya seleccion se realiza de acuerdo con la recomendacion de
expertos. Esta constituida por cuatro (4) escuelas: una (1) del casco céntrico de la Capital, una (1) de la periferia, un (1)
Departamento de Aplicacion de Escuela Normal del interior de la provincia y una (1) del ambito rural.

Se entrevistd a un (1) docente de tercer grado de cada una de estas escuelas y se observaron tres (3) dias completos
de clases (se decidio registrar toda la jornada para ver la continuidad o no de la planificacion en Lengua y Matematica
de la hora adicional y las otras).

Durante las observaciones se registraron planificaciones, cuadernos, libros y otros recursos didacticos para su posterior
andlisis.

El trabajo de campo se realizd a fines de septiembre y principios de octubre de 2023.

Resultados y discusion

Respecto a la ubicacion en el horario, en las cuatro escuelas visitadas, en tres la hora mas esta al principio de la jornada
a la manana y en una al final. Y en todas las que tenian clases en el turno tarde, esta al final. En la escuela rural, que
es de un solo turno, se modifican los horarios segun las estaciones.

Los problemas se dan cuando el nivel primario debe tener en cuenta el horario de otro nivel, por los hermanos que van
juntos. En el Departamento de Aplicacion, se intenté contemplar el horario de secundaria y esto ocasion6 que quede
poco tiempo entre ambos turnos. Y en el caso de la escuela rural, esto no se tuvo en cuenta y afect6é considerablemente
al nivel inicial.

La jornada escolar es un tiempo potencial. Hay un tiempo previsto por calendario escolar y por horas de clases a cumplir
durante el dia. Pero otro es el numero efectivo de clases y el tiempo real que se da clases (D’Andrea, Buontempo y
Nufez, 2019). El desarrollo del contenido de un area en las escuelas primarias no siempre coincide con lo establecido
en la grilla horaria. Esto se debe a que, en la mayoria de las escuelas en el primer ciclo, un solo maestro tiene a su
cargo todas las areas. Entonces, en funcion de las necesidades, puede continuar con el desarrollo del contenido de un
area. Ademas, las clases se ven afectadas por los rituales de entrada y de salida, el desayuno, el almuerzo o la merienda;
entonces, terminan siendo de 20 minutos.

Pero, como dice Gimeno Sacristan (2009), lo importante no es la duracion del tiempo sino lo que en €l se hace. O sea,
no importa la cantidad sino la calidad. Y la misma esta dada por el vinculo del tiempo con otros componentes escolares
como el curriculum, las actividades, los recursos y la evaluacion.

En las instituciones en las que la hora mas esta al principio de la jornada, se advierte un formato distinto al resto de las
horas. Durante ese tiempo se ensefia y se aprende en un ambiente mas relajado y se propician actividades ludicas. La
docente utiliza ese momento como un aula experimental donde ensaya otras formas de ensefar. En estos casos, en
general, a los nifios se los observa predispuestos y con una mayor motivacion que en las horas de clases habituales,
aunque a veces no estan claras las reglas de los juegos propuestos o el sentido formativo. Como dicen Veleda (2013) y
Bernat (2019), los alumnos prefieren actividades donde puedan participar y trabajar en grupos, valoran mas las
situaciones menos esquematicas y abstractas de aprendizaje.

La maestra les reparte el tablero del juego, fichas (tapitas de botella) y las tarjetas (notitas/cartitas) del juego. En
cada grupo hay un dado. Les pide que atiendan porque si no, no van a saber como jugar. También, que guarden
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sus cuadernos y que mantengan el orden, de lo contrario, suspendera el juego. Les aclara que no se tienen que
enojar si pierden.

La docente les pregunta si escuchan y la clase le responde que si. Les dice: “;Qué tengo que hacer? De a uno
van a ir tirando el dado. Por ejemplo, tiro y me sale un regalo. ;Qué significa el regalo? ;Qué tengo que...?”.
“Un premio”, responden los alumnos. “Que tengo unas cartitas que van a estar en la mesa y, entonces, si me
aparece el regalo, tengo que sacar una notita”. Le pide a un alumno que saque una carta y que lea lo que dice.
El nifio lee: “Nombra un verbo en presente”. La maestra repite con voz mas fuerte lo que ley6 el alumno y les
dice: “Si él pierde, tiene que retroceder dos lugares. Si él gana avanza una casilla. O sea, si él acerté avanza una
casilla o si no, retrocede dos lugares. Si dice un verbo en presente, puede ser cualquier verbo en presente. ¢,Cudl
era el presente?”.

(...) En la mayoria de los grupos hay conflictos debido a como cada integrante entendio las reglas. Los alumnos
le piden a la maestra que intervenga ya que en todos los grupos se quejan respecto a como esta jugando alguno
de sus compaiieros (Observacion, Hora mas de Lengua, Escuela 2, 2023).

En los casos en los que la hora mas esta al final, los nifios manifiestan estar mas cansados, a veces con hambre, dolor
de cabeza o directamente empiezan a juntar sus Utiles para irse.

En relacion a las dreas, en general, dos horas son de Lengua y una de Matematica. La mayoria de los entrevistados
argumenta que esta seleccion es porque primero tienen que aprender a leer y a escribir para comprender el resto de
las ciencias.

Nosotros somos la base del segundo ciclo. Entonces, aca tenemos que pulir la lectura y comprension. Siempre,
todo el tiempo preguntandole, por ejemplo: ¢ Qué entienden ustedes? ¢Qué tienen que hacer? ;Qué palabra me
indica la accion a realizar en la consigna? Y sobre todo remarcar la lectura en Matematica, bueno, en todas las
areas, la lectura de la consigna y después el fortalecimiento en cuanto a los textos. Todo el tiempo estamos
leyendo todo lo que se preste para leer en la clase. Se focaliza mucho en la lectura (Entrevista, Maestra, Escuela
3, 2023).

En el ambito rural, el motivo es porque, segun los docentes, los alumnos tienen mas facilidad con los calculos y la
resolucion de problemas por las actividades laborales familiares.

En las clases observadas de Lengua, se advirti6 la practica de la fluidez lectora y el incentivo de la lectura. Las docentes
intentaban que participen todos los alumnos leyendo distintos tipos de textos (leyendas, fabulas, cuentos, poesia, textos
informativos, etc.), fomentando la comprension lectora a través de preguntas. Se propiciaba la escucha atenta de la
lectura realizada por las maestras. También, se desarrollaba la practica de la escritura y la oralidad (en los cuadernos
y en el pizarrdn), la reflexion semantica y la gramatica (sustantivos, adjetivos, verbos, género y nlimero).

La maestra escribe: “Grupos consonanticos GL y GR”. Les pregunta qué grupo consonanticos estaban trabajando

y una nifa dice: “GL y GR”. Otra nifia pregunta si no era “CR” y la docente le aclara que eso estan haciendo en

los deberes, que en el taller estan un poquito mas avanzados. Un nifio le pregunta qué hora es y cuanto falta

para que termine el taller, la maestra le responde que menos de 40 minutos. Les dice que van a escribir la

consigna en sus cuadernos, asi ya dejan preparada. La docente anota la consigna en el pizarron (Observacion,

Hora mas de Lengua, Escuela 1, 2023).

Alumno 1: Se llama Juan.

Maestra: Se llama Juan nuestro personaje. ;Qué es?

Alumno 1: Es muy travieso e inteligente.

Maestra: ;Qué?

Alumno 1: Es muy travieso e inteligente.

Maestra: No, pero ahi me dice como es y la pregunta te dice: “;Qué es?”.
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Alumno 2: {Un gato!

Maestra: ;Qué es? ;Un gato? ;Un perro?

Alumno 1: Es muy travieso e inteligente.

Maestra: Pero ¢qué es?

Alumna 1: Por ejemplo, es una persona, es un animal. ..
Alumno 3: {Es un cavernicola!

Maestra: Escuchen, eso que dice él: “Muy travieso e inteligente”, me esta diciendo como es ese personaje.
¢ Donde tiene que escribir esa informacion? ;Donde va a escribir?

Alumna 2: En la descripcion.

Maestra: Abajo, en la descripcion. Pero ahi vos tenés que definir qué es tu personaje. ¢Es un tigre? ¢Es un ledn?
¢Es un pajarito? ¢ Es un gusanito? ;Una persona? ;Qué es? Pensa y después volvemos a leer (Observacion, Hora
mas de Lengua, Escuela 3, 2023).

En Matematica se observaron las practicas de multiplicacion y division, el desarrollo de figuras geométricas vy el
ordenamiento de numeros. Se analizaron y debatieron los distintos procedimientos en la resolucion de problemas en el
cuaderno, en el pizarron y oralmente. Las docentes destinaron un tiempo durante la clase para que los alumnos
resuelvan las actividades en forma auténoma. Se utilizaron distintos tipos de registros (coloquial, simbdlico, grafico)
para expresar las ideas matematicas.

La maestra les dice que escribiran todos juntos, asi nadie queda atrasado. Anota en el pizarron: “Taller de
Matematica”. Los alumnos escriben en sus cuadernos. Una nifia le pregunta si usaran el fichero y la docente le
dice que si. Un nifio comenta que escribid en el cuaderno de Lengua y la maestra le aclara que era en el de
Matematica. Anota en el pizarron: “Completar la ficha”. Un nifio consulta qué ficha van a completar y la docente
le responde que todavia no le puede decir porque se van a encargar de buscar la ficha y le van a dejar de prestar
atencion. Les dice que primero van a pensar, que esto no se copia. Escribe en el pizarron: “No se copia. ;Como
harias para repartir 8 cartas entre 2 personas?”. Les dice que es facil la propuesta, pero que es dificil explicar
por qué uno penso de esa manera (Observacion, Hora mas de Matematica, Escuela 1, 2023).

La docente llama a una alumna y le solicita que escriba un nimero en un papel.

Maestra: Aca, escribi en el papel que no te vean.

La nifia, luego de pensar y escribir el nimero, entrega el papel a la docente. Después, recorre el aula, banco por
banco. Por su parte, los alumnos tienen que pensar qué nimero escribié su compafera en el papel y decirlo.

Maestra: Anda por filas, entonces, no... Escuchen a los demas. Entonces, van poniendo cuidado qué niimero
puede ser.

La alumna comienza con el juego y recorre los bancos. Sus comparieros tienen que adivinar qué ndmero escribid
en el papel. En el momento que le dicen un nimero, ella dice si es mayor o menor al que penso.

Alumno 2: Veinticinco.
Alumna 1: Mayor.
Alumno 3: Treinta.

Alumna 1: Mayor (Observacion, Hora mas de Matematica, Escuela 4, 2023).
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La gestion de la clase no se limita a vehiculizar contenidos de las areas, durante toda la hora las docentes caminan en
el aula, ensefan pautas comportamentales, usos del cuaderno y de los libros. Su presencia es primordial. Es lo que
Perrenoud (2006) denomina enseiiar el oficio de ser alumno.

Acerca de la formacion docente, las escuelas que sumaron la hora mas en 2022, recibieron un acompafamiento
situado a través de jornadas que se realizaron en distintos departamentos de la provincia. Las que iniciaron en 2023,
recibieron la informacion basica en febrero, luego, se autocapacitaron para llevar adelante la propuesta.

En las escuelas visitadas, ninguna implementa el taller. En algunas se lo asocia al juego. Sin embargo, no hay un
problema y no siempre se juega colaborativamente. Por mas que no se realice un taller, todos denominan “Taller de
Lengua” y “Taller de Matematica” a la hora mas y reconocen que necesitan mas formacion sobre este formato y sobre
el juego.

Tratamos de que sea mas llevadera la hora, de no ser tan estructurados y eso nos costdé mucho a los docentes
porque estamos acostumbrados a ser un poquito mas estructurados, trabajar con textos, hacer actividades, pero
no estamos acostumbrados a ensefiar a través de un juego (Entrevista, Maestra, Escuela 4, 2023).

Dussel y Southwell (2009) sefialan que, en el ambito educativo a partir del nivel primario, se presenta una tension en la
relacion entre juego y aprendizaje. Existe una mirada descalificadora del juego, un cierto desprecio por lo que ensefia,
lo cual puede estar asociado a la presion por contar con contenidos evaluables de forma sistematica. Muchas veces, se
piensa que este pertenece solo al nivel inicial. Frente a estas ideas fuertemente arraigadas, se intenta romper la politica
educativa jurisdiccional al incorporarlo en el nivel primario.

Generalmente, se advierte un intento de apropiacion del dispositivo de formacion implementado por el Ministerio con
su consiguiente acomodacion a los saberes previos. En la mayoria de las horas adicionales se ensefia, se aprende, se
fortalecen capacidades y contienen a los alumnos. Gran parte del éxito del tiempo que se agregé depende de las
estrategias que implemente el docente, sea o no taller, se juegue o no.

Veleda (2013), Ferreyra (2017) y Brabo y otros (2023) plantean la extension de la jornada escolar como una oportunidad
de ruptura para generar cambios pedagogicos. Describen una nueva mirada por parte de los docentes sobre las
capacidades, la motivacion e interés de los alumnos que se ven reflejados en las instancias de aprendizaje.

Se observa que la articulacion propuesta por la jurisdiccion de distintos programas nacionales y jurisdiccionales como
Libros para Aprender, Alfabetizacion Inicial, entre otros, ha potenciado las posibilidades de desarrollo de la hora mas.
Ferreyra (2017) menciona una estrategia politica similar realizada en Cérdoba para la implementacion de la jornada
extendida en la década anterior.

El programa Libros para Aprender es una politica nacional que busca cumplir con el derecho a la educacion y garantizar
el acceso universal a libros escolares y obras literarias. Se implementa mediante la modalidad de entrega de libros en
propiedad a cada estudiante tanto de escuelas del sector estatal como del privado con cuota cero y oferta Unica
(Argentina, ME, 2023).

En las escuelas donde la hora mas esta al final se utilizan los libros del programa Libros para Aprender. En las otras,
aunque no se usen en la hora adicional, si se utilizan en las otras horas. Para la mayoria de los nifios son los primeros
libros de su propiedad, donde pueden escribir, cortar, pegar. Para muchas familias son los primeros libros que ingresan
al hogar.

Les encanta tener un libro porque no hay como tener un libro, la imagen en color, hacer la actividad en el libro,
cada uno tiene su libro y eso les gusta mucho a ellos, les entusiasma mas (Entrevista, Maestra, Escuela 4, 2023).

Los libros llegaron para modificar sensiblemente las practicas de ensefianza y las de aprendizaje. Compartieron el
protagonismo con los cuadernos. Las docentes destacan que los libros del programa Libros para Aprender tienen
actividades adaptadas al entorno de los nifios. Esto se nota en cuanto a la presencia de leyendas propias de la region y
saberes del ambito rural.

En uno de los libros comenzabamos con el tema de la chacra, que es lo que ellos hacen. Hay unas actividades,

una buena secuencia donde haciamos los lineos, la cantidad de plantas por lineos y de ahi haciamos problemitas.
Y en eso anduvieron bastante bien porque lo relacionan con su vida diaria (Entrevista, Maestra, Escuela 4, 2023).
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Sin embargo, unas pocas escuelas ya les pedian libros a sus alumnos y estos vinieron a entorpecer lo planificado. Otra
cuestion a destacar es el momento de recepcion de los libros. En 2022, llegaron en agosto, en coincidencia con el inicio
de la extension de la jornada. Esto propicio la articulacion de dos novedades que se introdujeron en el nivel primario.
En 2023, nuevamente se recibieron en agosto, lo que dificulté la planificacion previa porque la hora mas ya estaba
desde marzo.

Si bien solamente el programa Libros para Aprender es recomendado en la resolucion ministerial para articular con la
hora mas, los docentes por motus propio utilizaron ese tiempo para poner en practica los saberes que estaban
adquiriendo por medio de programas provinciales como Liderar la Alfabetizacion Inicial a cargo de la Fundacion Varkey
y Queremos Aprender coordinado por la Dra. Ana Borzone.

En cuanto a los recursos, se observa una fuerte correlacién entre el uso del pizarron y los cuadernos de clase. Incluso
en los cuadernos se deja registrado el trabajo que se realiza en los libros. El saber del docente queda plasmado en el
pizarron, el cual es compartido en algunas ocasiones con los alumnos, y, a la vez, se proyecta en las paredes a través
de afiches, laminas, mapas, fotos. Resultados similares fueron encontrados en estudios previos realizados en la
provincia (D’Andrea, Buontempo y Nufiez, 2019) y el pais (Kisilievsky y otros, 2019).

En la hora mas aparece una multiplicidad de otros recursos: dados, tableros, fichas, tarjetas, ruleta, Tangram, bingo,
metro, libros de cuentos, tiras didacticas. Esto concuerda con lo que plantea Ferreyra (2017) sobre la dinamizacion y
democratizacion en el uso de variados recursos materiales disponibles en las escuelas y su comunidad de pertenencia
durante la jornada extendida en Cordoba.

La docente se encuentra delante del grupo clase, a un costado del pizarrén, con un dado de cartén en sus manos.
Entrega el dado a uno de los alumnos que esta en los bancos de la primera fila. El nifio tira el dado y lee la
pregunta.

Alumno 5: ;La lectura se trat6 de...?

Maestra: ;De quién se trataba la primera lectura?
Grupo clase: De La cigarra y la hormiga.

Maestra: Tira de vuelta vos, ahora tira.

Alumno 6: ;Esta lectura me recuerda...?

Maestra: ;A qué les recuerda esa lectura de La cigarra y la hormiga? ; Les recuerda a alguna otra? (Observacion,
Hora mas de Lengua, Escuela 4, 2023).

La evaluacion que se realiza en la hora mas es procesual, es decir, que permite realizar un seguimiento con
retroalimentacion inmediata para ver si se afianzaron o no los conocimientos. Linares (2019) afirma que la jornada
extendida privilegia la evaluacion formativa, la cual posibilita a los docentes orientar la ensefianza y permite a los
alumnos la regulacion de sus aprendizajes.

En esa hora mas no hago una evaluacion para calificar, si como yo te decia utilizo la hora para dar una actividad
y comprobar si ellos afianzaron o no, una evaluacion procesual. Sirve para el proceso en si, pero no como una
evaluacion para calificar, asi como le hacemos para el cuatrimestre, eso no (Entrevista, Maestra, Escuela 1,
2023).

Se encuentra una variedad de formatos y estilos de pfanificacion de la hora adicional. En dos escuelas la planificacion
es emergente, depende de las necesidades de los alumnos y del docente, en una tercera hay una planificacion que esta
integrada al resto y en una cuarta, hay una planificacion aparte de la hora mas.

Nosotros en nuestras carpetas tenemos que hacer una planificacion extra para lo que es el taller. Pero siempre

nos controlan en qué nos basamos, no es que hacemos una actividad colgada o suelta, si o si tiene que estar
relacionado con lo que estamos dando (Entrevista, Maestra, Escuela 1, 2023).
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Son tres divisiones. Los primeros meses, nosotras planificabamos juntas. Pero después, bueno... yo me di
cuenta de algunas necesidades especificas de mi grupo. Entonces, ya planifico sola y, o sea, yo trabajo asi en
mi grado porque tengo las cuatro areas (Entrevista, Maestra, Escuela 2, 2023).

La planificacion esta integrada. El afio pasado, tomamos como una cosa aparte, usabamos los cuadernillos, se
trabajaba mucho con el libro Hacer Matematica como una planificacion aparte. Este afio, integramos porque de
la forma que trabajamos el afio pasado no nos alcanzaba el tiempo. Entonces, para no estar cortando y seguir al
otro dia, porque a los chicos por ahi les cuesta volver a enganchar, este afo hicimos una sola. La hora extendida
es parte de la jornada (Entrevista, Regente, Escuela 3, 2023).

En lo que concierne a las valoraciones, las docentes de las clases observadas manifestaron su cansancio,
principalmente, cuando tienen doble jornada y el desinterés por el incremento en la remuneracion. La ampliacion del
horario afecto a las horas destinadas a la planificacion y al tiempo compartido con las familias.

En mi casa es menos el tiempo que tengo. Desde que salgo de la escuela siempre es hasta las 00 y un poquito
mas porque nunca terminamos de hacer todas las actividades que tenemos de la escuela. Y con el doble turno
aun mas porque son dos grados y uno tiene que adaptar, distribuir el tiempo. Pero también hay un tiempo que
nosotros le quitamos a la familia, de poder compartir. Yo a veces hasta los fines de semana sigo haciendo cosas,
la mayoria de nosotras, para poder llegar a una semana donde tenemos que tener nuestra clase preparada, los
materiales que vamos a usar, el pensar que, si alguien se olvida de traer su material, de poder tener para poder
trabajar de todos modos (Entrevista, Maestra, Escuela 3, 2023).

Situaciones similares fueron analizadas por Brabo y otros (2023) en relacion a la ampliacion horaria en la provincia de
Corrientes en la primera etapa del 2022, Cardinale (2015) respecto a la jornada extendida en Rio Negro (Argentina) y
Sanchez Cerén y Corte Cruz (2017) en Tlaxcala (México).

Al principio, fue un inconveniente para los tutores, particularmente, los del ambito urbano, porque tenian acomodados
los horarios de los alumnos a sus horarios laborales. También, fue un problema para los clubes y otras instituciones
educativas y culturales a las que los alumnos asistian cuando terminaban la jornada escolar por la tarde. Bernat (2019)
sefala que esto sucedio, en general, con la implementacion de la jornada completa en distintas provincias del pais.

Si, hubo muchas quejas de los padres. Les cambid la vida, es como que estaban organizados de una forma y
tuvieron que cambiar; quejas y pedidos: “Que no, que yo le voy a ir a buscar antes de la hora extendida”. Hasta
que logramos que entiendan y se acomodaron como pudieron, sobre todo también los que vienen al turno tarde,
es0s se quejaron mucho de la hora extendida porque los hijos salen y para las 18 ellos ya estaban en el club
haciendo futbol, basquet, inglés, danza, todas esas cosas que hacen los chicos hoy. Y el problema es que al salir
18:20, de aqui a que llegaban a sus casas, les cortaba esa parte. Creo que hasta los clubes tuvieron que
adaptarse al horario extendido (Entrevista, Regente, Escuela 3, 2023).

Conclusiones

En las instituciones observadas en las que la hora mas esta al principio de la jornada, se advierte un formato distinto al
resto de las horas. En ella se ensefia y se aprende en un ambiente mas relajado y se propician actividades ludicas. A
los nifios se los observa predispuestos y con una mayor motivacion que en las horas de clases habituales, aunque a
veces no estan claras las reglas de los juegos propuestos o el sentido formativo.

En las escuelas donde la hora mas esta al final se utiliza el libro del programa Libros para Aprender. En este horario,
los nifios manifiestan estar mas cansados, a veces con hambre, dolor de cabeza o directamente empiezan a juntar sus
utiles para irse.

En la mayoria de las horas observadas se ensefia, se aprende, se fortalecen capacidades y contienen a los alumnos. En

definitiva, gran parte del éxito del tiempo que se agregd depende de las estrategias que implemente el docente, sea 0
no taller, se juegue o no.
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Generalmente, se advierte una apropiacion del dispositivo de formacion implementado por el Ministerio. Hay una
demanda de mayor acompanamiento con la realizacion de mas cursos de capacitacion y la produccion de otros
documentos.

Quedan pendientes algunas preguntas para seguir profundizando. Ademas del formato taller y del juego, ;qué otros
formatos, dispositivos o actividades pueden favorecer los procesos de ensefianza y de aprendizaje? ¢Podrian pensarse
en nuevos entornos de ensefianza y de aprendizaje de aulas extendidas mas alla de las paredes fisicas? ;Como se
adaptan los contenidos a los distintos publicos infantiles? ;Como generar documentos pedagdgicos que orienten a los
docentes en sus practicas pero que a la vez promuevan su autonomia? ;Cémo sostener la reflexion continua sobre la
propia practica para lograr empoderar a los docentes? ;Como mantener la coherencia entre los disefios curriculares y
la propuesta editorial? ;Como se relacionan la formacion inicial con la formacion continua de los docentes?
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Resumen

En la introduccion se presenta el problema de investigacion sobre la figura de la coordinacion académica en centros
educativos de secundaria publicos de Costa Rica, asimismo su contexto, justificacion y objetivos. A partir de la
perspectiva de las buenas practicas educativas, la gestion de centros y el liderazgo educativos, se plantea un
instrumento para la evaluacion del quehacer de la coordinacion académica. En la metodologia se indica que durante el
proceso de investigacion se consulté a dos personas con cargos directivos, dos personas docentes que fungen en la
figura de coordinacion académica y a dos grupos de docentes de dos liceos; la consulta se dio mediante la aplicacion
de entrevistas a profundidad en los dos primeros segmentos y un cuestionario al segmento del cuerpo docente. Entre
los resultados y discusiones se tiene que el planteamiento de este instrumento obedece, entre varias razones,
principalmente al vacio de la evaluacion del desempefio de la coordinacion académica, en cuanto a lo que desde la
gestion curricular y pedagogica supone. La propuesta del instrumento tiene sus respectivos objetivos, precisiones
conceptuales y descripcion de componentes; asimismo tiene los principios tedricos sobre la evaluacion y la
administracion educativa como servicio publico. Se concluye que, para el desempefio, valoracion (evaluativa) y
desarrollo del cargo de la coordinacion académica, asi como para la mejora del desempefio profesional y académico,
la implementacion de un determinado método de evaluacion resulta oportuna.

Palabras Clave: coordinacion académica, ensefianza secundaria, evaluacion, liderazgo pedagdgico.

Abstract

The introduction presents the research problem concerning the role of academic coordination in public secondary
schools in Costa Rica, along with its context, justification, and objectives. From the perspective of good educational
practices, school management, and educational leadership, an instrument for evaluating the performance of academic
coordination is proposed. The methodology indicates that during the research process, two individuals in managerial
roles, two teaching staff members serving as academic coordinators, and two groups of teachers from two high schools
were consulted. The consultation involved in-depth interviews with the first two segments and a questionnaire with the
teaching staff segment. Among the results and discussions, the development of this instrument is primarily driven by
the lack of performance evaluation for academic coordination concerning curricular and pedagogical management. The
proposed instrument outlines its objectives, conceptual clarifications, and component descriptions, alongside
theoretical principles on evaluation and educational administration as a public service. It is concluded that the
implementation of a specific evaluation method is timely for enhancing the performance, assessment, and professional
and academic development of academic coordinators.

Keywords: academic coordination, secondary education, evaluation, pedagogical leadership.
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Introduccion y objetivos

Este articulo plantea la propuesta denominada instrumento para la “Evaluacion del Desempefio de la Coordinacion
Académica” (EDCA), en instituciones educativas de educacion secundaria en Costa Rica. Y deriva de los resultados y
analisis de una investigacion de mayor envergadura desarrollada durante el afio 2022 en dos centros de educacion
secundaria publicos de Costa Rica; se tratd del Liceo Vicente Lachner (LVC) y el Liceo Occidental (LO), pertenecientes
al Circuito 01 de la Direccion Regional de Educacion de Cartago (DREC), Costa Rica, Centroamérica. Dentro del marco
referencial del problema de investigacion el estudio se centrd en la gestion de los centros educativos con recurso en el
quehacer de la Coordinacion Académica (CA) y el liderazgo educativo. La investigacion analiza la relacion entre el modo
en que la gestion educativa tiene realizacion, sostenibilidad y se implementan ciertas practicas educativas segun la CA
y el liderazgo educativo. La CA es una figura que toda institucion educativa de secundaria publica en Costa Rica tiene,
su marco regulatorio esta dado por la Circular DVM-029-2008 (Ministerio de Educacion Piblica [MEP], 2008?).

El fin que se persigue con la elaboracion y presentacion del instrumento para la EDCA es identificar si se cumplen con
los requerimientos minimos de la funcion de la CA en los centros educativos, a partir de la doctrina reglamentaria, los
hallazgos de investigacion, bibliografia contemporanea y retos educativos costarricenses. No obstante, el instrumento
puede aplicarse a otros centros educativos en virtud de cierta contextualizacion.

Desde un punto de vista juridico, este instrumento es un mecanismo de rendicion de cuentas de la administracion
publica, de acuerdo con el articulo 11 de la Constitucion Politica (Asamblea Nacional Constituyente, 1949); el cual a su
vez responde a un mecanismo de enlace en reconocimiento de que, la direccion pedagdgica es competencia de la
persona directora en el puesto y la figura de CA es auxiliar, de acuerdo con el articulo 125 del Cédigo de Educacion
(Asamblea Legislativa de Costa Rica, 1944). De modo que la propuesta cobra coherencia juridica y pretende ser un
instrumento que materialice ambos elementos tedricos juridicos en beneficio de la educacion y en funcion del interés
publico, de acuerdo con el articulo 113 de la Ley General de la Administracion Publica (Asamblea Legislativa de Costa
Rica, 1978). La propuesta entonces sirve a la direccion educativa y a la CA para la identificacion en el cumplimiento de
los requisitos de la funcion.

El uso tedrico de las “buenas practicas educativas” en el marco de esta investigacion es importante porque se identifica
con la teoria de la gestion educativa e intenta posicionar una variante tedrica que ha sido omitida en los estudios de la
administracion publica educativa desde la perspectiva del Estado y de las instituciones publicas. Si bien la teoria de las
buenas practicas educativas se relaciona al ambito juridico del procedimiento legal, de la actuacién de la administracion
y de la CA, la implementacion de éstas no es solo un asunto de naturaleza juridica sino principalmente de liderazgo
educativo administrativo del servicio educativo publico estatal (pedagogia y el aprendizaje).

El liderazgo educativo se entiende como la disposicion y uso de ciertos recursos cognitivos y de conocimiento que lo
sustentan, por lo que el liderazgo educativo depende de la disposicion de recursos cognitivos, de conocimiento y de
herramientas hermenéuticas para atender los procedimientos de la administracion publica y los retos educativos, desde
el punto de vista de la CA de los centros educativos de secundaria. La gestion educativa, el liderazgo educativo y los
recursos interpretativos del acto administrativo que conciernen a la CA se relacionan. Y conjugados procuran la
implementacion de buenas practicas educativas en los centros. Ademas, las buenas practicas se relacionan con la
consecucion de gestar practicas educativas de calidad como servicio publico estatal. De modo que la novedad del
objeto de estudio radica en relacionar el liderazgo educativo direccional y la CA, entendiendo que ambas figuras
constituyen el desarrollo de una gestion educativa enfocada en los retos pedagdgicos didacticos.

La administracion de la educacion es gestion educativa en la medida en que basa sus actos singulares dentro de una
estructura de mayor envergadura que el acto mismo. Es decir, que la gestion educativa recurre, en Ultima instancia, a
la consideracion y consecucion de proyectos y programas, de politicas educativas y sociales, y a politicas curriculares
para orientar y determinar su actuar en consecucion de la resolucion de retos educativos, nacionales e internacionales.
La gestion educativa trata de la capacidad por orientar los actos especificos de la administracion educativa en funcion
de implementar e igualar éstos con las buenas practicas educativas, el liderazgo y los retos educativos y la CA (Cordero,
2023).

La actuacion de la administracion de la educacion debe recurrir al conocimiento para decidir su actuar, pero también
debe actuar en consideracion de las necesidades de la sociedad y de los intereses particulares; a su vez, debe generar
sus actos en linea interpretativa del tiempo futuro, pero con arreglo en tiempo presente. El VIl informe del Estado de la
Educacion expresa el asunto de la siguiente manera: el pais tiene la “necesidad ... de acometer los desafios pendientes
con entusiasmo y tenacidad, para lograr una educacion de calidad a la que puedan acceder todos sus habitantes, sin

? Para el afio 2023, Costa Rica registrd 740 colegios publicos en todo su territorio, los cuales recibieron a méas de 353.600 estudiantes en la
actualidad.
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distingos de ningtin tipo y como herramienta fundamental para el perfeccionamiento de la democracia costarricense”
(PEN, 2019, p. 9.).

La gestion de los centros educativos publicos de secundaria debe actuar en funcion del desarrollo de las politicas
curriculares y pedagdgicas, aunque también en funcion de las realidades sociales, civicas, tecnologicas y econdmicas
del pais en tiempo presente, pero, en proyeccion a tiempo futuro. Alcanzar los ideales y principios axioldgicos de la
sociedad, en mediacion con lo propuesto (0 supuesto) por la nacién y en conjuncion con los objetivos, asi propuestos
por la administracion educativa, es un desafio, ya que cada administracion obedece a la sociedad que la sustenta y a
las necesidades por las cuales resulta dtil y sirve. (Cordero, 2023).

La importancia otorgada al desempefio de la CA radica en que desde su actuar se pueden acometer los cambios,
transformaciones e innovaciones a nivel del centro educativo en funcién de la politica publica educativa. Estas
actividades se lideran y la persona administradora educativa asume la direccion. Su papel en el quehacer pedagdgico
y administrativo puede determinar en gran medida el proyecto educativo y sus respectivos programas. Su actuar (u
omision) influye en el progreso (o no) de la comunidad educativa, de la sociedad, del pais y de los individuos, personas
y ciudadanos, con arreglo en equilibrar la realidad con la expectativa, y el status quo con el cambio.

Las categorias y variables que integra el instrumento para la evaluacion de desempefio de la CA son esenciales para la
consecucion de los objetivos curriculares y de educacion de calidad para la comunidad educativa. Derivan del analisis
de las categorias y unidades trazadas en la investigacion, de las consultas realizadas a las personas, la literatura y el
panorama general de los centros educativos. Para la sociedad, la gestion de los centros educativos, mediados por
practicas educativas, con recurso en el quehacer CA y el liderazgo pedagogico directivo, son fundamentales para el
gjercicio de la gobernanza, trasparencia y eficiencia. De modo que la administracion educativa asume una completa
responsabilidad de cara a la sociedad por el llamamiento de formar ciudadania, personas de libre pensamiento,
creativas, de responsabilidad civica, de generacion de oportunidades y del buen-vivir. La responsabilidad es tanto a
nivel social como individual; la administracion educativa asume responsabilidad con el individuo (persona estudiante)
en la medida que coadyuva a la generacion de las condiciones objetivas para que se dé la condicion subjetiva del
interés personal.

Por su naturaleza constitutiva, los multiples actos que acomete un profesional en administracion educativa, con tal de
direccionar la organizacion, configuran el modo de gestion educativa de los centros educativos. Para direccionar un
centro, el quehacer de la CA y el liderazgo pedagogico directivo permiten atender y dirigir la respectiva situacion,
usando diferentes procedimientos -asociados a la disposicion de conocimientos- que optimicen los recursos en el
servicio publico educativo.

Por estas razones se hace necesario que las personas profesionales en administracion de la educacion posean
conocimiento de los aspectos sustantivos en el quehacer de la CA y el liderazgo educativo; de modo que permitan
implementar practicas educativas orientadas a la consecucion de procesos educativos innovadores, que atiendan las
necesidades escolares dentro de un paradigma educativo actual, nacional e internacional; y con énfasis en la pedagogia
y en el disefio didactico, y que también permita direccionar el centro en funcion de lo complejo del sistema educativo,
sus objetivos, su teleologia y de los principios de eficiencia, uso de la ciencia y la técnica.

Es posible determinar que la gestion de los centros educativos publicos, con amparo en el quehacer de la CA y el
liderazgo educativo, pueden ser determinantes en la constitucion de buenas practicas educativas. En funcion de la
administracion de los recursos del sistema educativo y la gestion de los centros educativos de secundaria publica, es
de vital importancia los actos de planificacion para con la consecucion de programas, proyectos y objetivos de
naturaleza pedagogica y curricular. Gestar y propiciar educacion de calidad significa acercarse a responder y resolver
las demandas y expectativas sociales de la nacion y de los individuos que la componen y conforman.

De modo que gestionar educacion desde el liderazgo educativo, con amparo en el quehacer de la CA, en procura de la
identificacion de buenas practicas educativas y pedagogicas, y bajo el resguardo de los principios fundamentales de la
administracion de los servicios publicos (de continuidad, eficiencia y adaptabilidad), son un requisito inherente a la
necesidad educacional, pero también una instancia concéntrica de referencia de conformidad con la ciencia, el
conocimiento, la justicia, la légica y la conveniencia.

Debido a que en la gestion de los centros educativos influye el modo de liderazgo educativo y los recursos cognitivos
de conocimiento sobre el quehacer de la CA, a mayor conocimiento del espectro de las buenas practicas educativas
pedagdgicas se disponga, mejores interpretaciones pueden acometerse para favorecer la toma de decisiones en
funcion de la calidad del servicio educativo y su sustentabilidad.

De modo que la pretension de analizar la realidad y modificarla, a partir de la gestion, el liderazgo y el quehacer de la
CA, obedece al supuesto de que con dichas categorias pueden generarse ciertos actos efectivos en linea consecutiva
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y derivada de la administrativa publica, las buenas practicas educativas y el liderazgo pedagégico. Por tanto, esta
investigacion tiende a relacionarse a un ambito propio de la administracion educativa: la gestion, el liderazgo de la
persona con cargo directivo en los centros educativos y la CA, en funcion del desarrolla de un 6ptimo servicio publico
educativo.

Método

Durante el proceso de investigacion se consultd a dos personas con cargos directivos, dos personas docentes que
fungen en la figura de CA, y a dos grupos de docentes del LVL y del LO. La consulta se dio mediante la aplicacion de
entrevistas a profundidad en los dos primeros segmentos, y un cuestionario al cuerpo docente. Los instrumentos
consultaron sobre la CA, el quehacer y las relaciones entre esta y la direccion educativa. Las entrevistas consultaron
inicialmente informacion de la persona en el cargo, y posteriormente consult, por medio de 18 preguntas, sobre la
naturaleza, limites, alcances, funcionamiento y manera de evaluacion del quehacer de la CA. La encuesta obtuvo
informacion de la persona docente y posteriormente consultd las relaciones con la CA. Este instrumento se organiz6 en
25 items de acuerdo con una escala tipo Likert. De modo que la investigacion se enmarc6 dentro del paradigma
interpretativo, también llamado naturalista, emergente, alternativo y constructivista, ya que busca comprender,
entender e interpretar el sentido y significado de los actos humanos (Abarca, Alpizar, Rojas y Sibaja, 2013, p. 15). El
enfoque de esta investigacion fue mixto, de tal modo que durante el proceso se “recolecta, analiza y vincula datos
cuantitativos y cualitativos para responder a un planteamiento del problema.” (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2010,
p. 755).

A su vez, la investigacion es, de acuerdo con Hernandez et al., (2010), calificada como descriptiva. Participaron dos
personas con cargos directivos, dos personas coordinadores académicos y dos grupos de docentes, seglin cada centro
educativo. Por la naturaleza del paradigma interpretativo y del enfoque mixto, el disefio de esta investigacion es
descriptiva sobre un estudio de caso (McMillan y Schumacher, 2005, pp. 44-47; Villabella, 2015, pp. 926-927). El
disefo en investigacion descriptiva hace refiere al abordaje general que se va a utilizar en el proceso de investigacion
(Hernandez et al., 2010, p. 470), y alude a dos aspectos fundamentales: el método y las técnicas de investigacion.

La entrevista es una técnica de recopilacion de datos cualitativos que se caracteriza por ser sistematica y propositiva,
es decir, se plantea en funcion de atender un determinado propoésito. En términos generales, refiere a la interaccion
entre dos 0 mas personas; una de ellas aborda mediante preguntas a la otra, con el fin de obtener informacion sobre
cuestiones concretas planteadas del problema de investigacion.

Para la investigacion se tuvo como categorias y unidades de analisis: 1)- Las funciones que desempefia la CA en el
centro educativo, 2)- Los espacios de conjuncion de liderazgo pedagdgico directivo y la CA, 3)- Los aspectos de potestad
discrecional que ejerce la CA, y 4) Los mecanismos por los cuales la direccion institucional evalia la gestién pedagdgica
de la CA.

A partir de los resultados se analiz6 que el quehacer de la CA se asocia a las funciones, actividades y tareas asignadas
en la Circular DVM-029-2008 (MEP 2008). Las funciones que realiza la CA son las propias del cargo, el cual tiene por
responsabilidad asesorar al cuerpo docente institucional en la programacion, organizacion y asesoramiento en
actividades pedagdgicas y materia curricular. Los espacios de conjuncion entre el liderazgo pedagdgico directivo y la
CA tienen suceso cuando se planifican y organizan actividades académicas y curriculares. También cuando se toman
decisiones, hay comunicacion entre las partes, se resuelven problemas y se administra el servicio educativo dentro del
marco de la ley y la politica educativa. Las actividades que la CA acomete como actos del quehacer de la CA se asocian
al quehacer y naturaleza de la CA. De modo que el quehacer de la CA es legal, y desde la perspectiva de la potestad
discrecional y el liderazgo educativo, los actos acometidos siguen la linea emanada en la Circular DVM-029-2008 (MEP
2008), siendo actos dentro del margen de libertad de apreciacion que goza la administracion en el ejercicio de las
potestades discrecionales.

Resultados y discusion

Las direcciones educativas carecen de un mecanismo o sistema de evaluacion del quehacer de la CA. De modo que el
enjuiciamiento que realiza la direccion sobre la gestion de la CA tiene suceso mediante analisis de informes y reuniones
entre las partes. También lo hace mediante la observacion directa de las actividades académicas y curriculares
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desarrolladas durante el curso lectivo. En las entrevistas no se hace referencia a los planes institucionales anuales y
quinquenales. Tampoco se hace referencia a perspectivas ni objetivos ministeriales (MEP).

Tabla 1. Tareas realizadas por la coordinacion académica de acuerdo con la Circular DVM-029-2008 “Naturaleza

del Trabajo de Coordinacion Académica” (MEP 2008), seguin centros educativos

Tareas segtn la Circular DVM-029-2008 “Naturaleza del Trabajo de Liceo Vicente Liceo
Coordinacion Académica” (MEP 2008). Lachner Occidental
1.Colabora en las actividades curriculares. Lo realiza. Lo realiza.
2.Promueve y capacita al personal docente en aspectos curriculares procurando  No lo realiza. No lo realiza.
la actualizacion e innovacion de los métodos y técnicas de ensefianza y

aprendizaje.

3.Propicia estrategias Optimas para el desarrollo integral de los y las No lo realiza. No lo realiza.
participantes en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

4.Coordina, planifica y da seguimiento a programas de desarrollo curricular a Lo realiza. Lo realiza.
nivel institucional.

5.0rganiza reuniones, cuando sea necesario, con los departamentos No hay No hay
especializados, para proponer estrategias y técnicas que contribuyan al mencion. mencion.
mejoramiento curricular.

6.Da seguimiento al desarrollo de las actividades curriculares del personal Lo realiza. Lo realiza.
docente e informa los resultados a la Direccion.

7.Realiza un diagndstico de las necesidades de formacion profesional para No lo realiza. No lo realiza.
promover procesos de capacitacion y actualizar al personal. Coordina con las

diversas instituciones procesos de capacitacion tanto para el personal docente,

los estudiantes y las familias que asi lo requieran.

8.Colabora en conjunto con el Comité de Evaluacion y el Departamento de No lo realiza. Lo realiza.
Orientacion en el analisis cuantitativo y cualitativo del rendimiento en cada

asignatura y nivel, para promover estrategias por departamento que mejoren el

proceso de ensefianza-aprendizaje.

9.Asesora y orienta al personal docente en el cumplimiento de las directrices No hay No hay
curriculares establecidas por el MEP. mencion. mencion.
10.Facilita al personal docente los programas de estudio y otros documentos No hay No hay

que requieran en la labor docente. mencion. mencion.
11.Recibe y revisa el planeamiento didactico de los y las docentes y da Lo realiza. Lo realiza.
recomendaciones pertinentes.

12.Participa en reuniones mensuales con la direccion del Centro Educativo o en Lo realiza. Lo realiza.

el momento en que asi lo requiera la direccion, con el fin de informar sobre la
marcha regular de la institucion y valorar situaciones propias del quehacer
institucional, vinculante al puesto; ademas de proponer acciones que propicien
el logro de objetivos curriculares.

Fuente: Elaboracion propia a partir de datos de entrevista y circular DVM-029-2008 “Naturaleza del Trabajo de Coordinacién Académica” (MEP
2008).

El aporte hacia la consecucion de claridad y la descripcion de la naturaleza y tareas de la CA realizado mediante la
Circular DVM-029-2008 “Naturaleza del Trabajo de Coordinacién Académica” (MEP 2008) fue importante; pero debido
a la desatencion desde el afio 2008, los aportes sobre el cargo han sido pobres y poco atinados. Esto porque se ha
confundido la oportunidad de concebir en el trabajo de la CA un elemento cientifico (educacion y curriculo) y artistico
(didactico) asociado a la consecucion de la calidad de la educacion publica mediante la formacion, capacitacion y
preparacion.
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De lo cual se sigue que no existan en el LVL y en el LO un mecanismo de la direccion institucional para evaluar la
gestion pedagogica de la CA. Lo que a su vez impide verificar el espectro de las buenas practicas educativas (Armijo,
2004; Sistema Regional de Informacién sobre Buenas Practicas de Gestion Publica en América Latina y El Caribe
[SIPAL], 2014). Desde este punto de vista, el quid del asunto, ahora, no radica en saber, hallar, descubrir o deducir qué
tareas realiza la CA. Incluso determinar la naturaleza de la CA, entiéndase precisarla a partir de la Circular DVM-029-
2008 “Naturaleza del Trabajo de Coordinacion Académica” (MEP 2008), no implicaria una mejora al vacio del problema
sustantivo de laCAenel LVLyen el LO.

El problema sustantivo de la CA en el LVL y en el LO es la ausencia de formacion, capacitacion y preparacion desde el
Viceministerio Académico y del Departamento de Secundaria Académica para la ostentacion del cargo y para la
consecucion de un servicio educativo de calidad, de acuerdo a la teoria de buenas practicas educativas (Armijo, 2004;
SIPAL, 2014), la administracion educativa (Chiavenato, 2006; Martinez, 2012), el profesional en administracion
educativa (Carvajal 2015, Cons 2004 y Garcia et al., 2000), la CA (MEP, 2008; Mora, 2011;) y el liderazgo pedagdgico
(Montecinos, Aravena y Tagle 2016; OCDE, 2013).

Este ha sido el principal error por omision. Ya que el nombramiento y ostentacion del cargo de CA rapidamente debe
superar el procedimiento de constitucion (que quede en firme) para avocarse en el desarrollo curricular y didactico
orientado hacia la calidad educativo. Para tales efectos, los procedimientos dados mediante circulares han sido
redundantes y desatentos en cuanto a la formacidn, la capacitacion y la preparacion de la CA, en detrimento de la CA
y el liderazgo educativo del LVL y del LO.

Para desarrollar el cargo de la CA, asi como para la mejora del desempeiio profesional y académico, la instalacion de
un determinado método de evaluacion resulta oportuno. A un mismo nivel importa los conocimientos y competencias
en el campo juridico de la educacion y su administracion (Carvajal 2015). Pero también la integridad en la valoracion
del desempefio y la relacion con otras dimensiones del quehacer educativo se debe considerar en este método
valorativo. Sin embargo, el LVL y en el LO no hay un método o instrumento para la valoracion especifica del desempefio
de la CA. El supuesto es que se evalia para conocer y se conoce porque es importante disponer de informacion para
tomar decisiones que coadyuven en la mejorar del desempefio y en procura de la calidad educativa y de los objetivos
educativos nacionales.

Instrumento para la Evaluacion del Desempeiio de la Coordinacion Académica (EDCA) en instituciones educativas
de educacion secundaria

El instrumento para la EDCA parte de los hallazgos obtenidos sobre valoracion de las personas que ocupan el rol de la
CAy las direcciones del LVL y el LO; pero también del analisis de la doctrina y naturaleza de la coordinacion, asi como
de la literatura contemporanea sobre la propia figura y de la educacion secundaria nacional. De modo que deriva del
planteamiento de investigacion y de la consideracion de la importancia brindada a la realidad narrada por los
participantes durante el proceso.

Todas las areas que componen el instrumento tienen un indicador numérico que brinda una valoracién cuantitativa al
desemperio de la CA en temas de actividades curriculares y en la mejora de los planeamientos didacticos. Estos temas
implican la participacion, comunicacion y coordinacion con el cuerpo docente de la institucion, lo que también permite
reforzar el rol de la CA -la cual debe tener en consideracion las habilidades requeridas para tener mayores alcances
desde CA.

Por otra parte, la utilizacion del instrumento para la EDCA también permite estandarizar las labores que realiza la CA:
ser fuente de registro de buenas practicas educativas, de areas de mejora y de oportunidades a las que se enfrenta el
rol de la CA en la institucion educativa. Pero ahora desde la perspectiva de las funciones taxativas, expectativas y
elementos a evaluar. En general, el instrumento sirve como referente de la evaluacion docente a este nivel de gestion.

Los objetivos al construir el instrumento para la EDCA son: 1. Fortalecer la gestion educativa de los centros educativos
publicos de secundaria costarricenses, mediante la mejora del alcance y efectividad de la CA y 2. Proveer una
herramienta evaluativa a las direcciones administrativas que permita conocer los resultados de la gestion pedagdgica
de la CA.

En cuanto a las dimensiones y factores determinantes de las evaluaciones y del desempefio de los trabajadores, Askun,
Cizel y Ajanovic (2021) definieron 4 dimensiones que se mantienen por lo general en las evaluaciones de desempefio:
rendimiento en tareas, rendimiento contextual, rendimiento adaptativo y comportamiento laboral contra productivo (p.
30). En el instrumento planteado, se evaltan los aspectos relativos al rendimiento en tareas, el rendimiento contextual
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a partir de la efectividad del rol, asi como los aspectos de caracter adaptativo que son requeridas para esta posicion
en el trabajo en equipo con el cuerpo docente y la direccion administrativa. Al mismo tiempo, debe considerarse que
el desempefio de un docente o colaborador en general puede estar relacionado con mdltiples factores. La gestion
educativa tiene un amplio margen de accion para asegurar el adecuado instrumento o medio de evaluacion para cada
posicion, inclusive en ocasiones es requerido tener capacidad de modificar o realizar adaptaciones para motivar y
asegurar mayor productividad del colaborador. Esto implica tener presente la necesidad de mantener una estrecha
relacion entre los elementos que constituyen las evaluaciones.

Nien-Wei, Hui-Min y Tsang-Kai (2022), destacan que el ajuste correcto del trabajo a la persona tiene un impacto positivo
en el rendimiento del empleado. Este aspecto es determinante y mas importante en una posicion cuya formalizacion y
claridad de alcance no se encuentra definido, como es el caso de la CA, a excepcion de lo indicado en la Circular DVM-
029-2008, “Naturaleza del Trabajo de Coordinacion Académica” (MEP 2008). En esta materia, Leyva-Del Toro, De
Miguel-Guzman y Pérez-Campdesufier (2016), plantearon un disefio para conjuntar procesos, posiciones y objetivos de
la organizacion, de forma que se adopte a una vision sistémica.

Otros autores mantienen enfoques mas criticos, como Murphy (2020), quien plantea cuestionamientos a las
evaluaciones subjetivas para conocer el desempefioc de un empleado y cuestiona que en todos los casos la
retroalimentacion obtenida sea asumida por los empleados y se traduzca en mejora. A partir de esta consideracion es
que el formulario presenta indicadores cuantitativos, de forma que el valor subjetivo dado a la evaluacion sea el menor
posible.

De la misma forma, debe tenerse en consideracion que las evaluaciones de desempefio son fundamentales para el
éxito de cualquier gestion, ya sea en el ambito empresarial 0 académico, en el entendido también de que esta area del
conocimiento “(...) proviene de la administracion y es un campo de estudio emergente que requiere de la realizacion
de investigaciones educativas que le permitan afianzar sus caracteristicas como propias y particulares” (Flores, 2021,
p. 20). La gestion educativa ain debe idear mejores formas y mas efectivas de fortalecimiento de la gestion de acuerdo
con el contexto educativo.

El instrumento encuentra fundamento tedrico en cuanto contribuye al monitoreo y seguimiento de la labor docente en
un rol fundamental en el sistema educativo. Asi, “en tanto proceso sistematico de seguimiento y evaluacion, los
sistemas de monitoreo no solo contribuyen a la realizacion del derecho a la educacion, sino que constituyen, también,
una instancia util para el conocimiento y fortalecimiento del sistema educativo” (UNICEF, 2016, p. 100). Esto depende,
sin embargo, de la accion concreta y planificada que tomen los centros educativos con los resultados del instrumento
propuesto.

El instrumento tiene una primera seccion que recopila aspectos generales de la persona evaluadora, de la persona
evaluada, la fecha de realizacion, el centro educativo y la direccion regional educativa. Posteriormente, se divide en
otras areas de evaluacion, las cuales corresponden, en gran medida, a las principales tareas identificadas en las CA
que participaron de la investigacion: el area de planeamientos o de la planeacion didactica; el area de apoyo
administrativo y actividades curriculares; el area de apoyo o auxilio en lo relativo a la mejora del proceso de ensefianza-
aprendizaje, asi como labores de seguimiento y comunicacidn. En la primera seccion de rubros a evaluar, se consideran
elementos relativos a la cantidad de revisiones realizadas, proactividad de la persona a cargo de la CA en términos de
propuestas sugeridas tras las revisiones de los planeamientos, con particular énfasis en la eficiencia y la pertinencia
(necesidad real o inmediata de mejora), al considerar la cantidad de propuestas realizadas en contraposicion con las
ejecutadas efectivamente.

En la seccion de apoyo administrativo se considera el apoyo en la confeccion de horarios, asi como la cantidad de
actividades curriculares propuestas en consideracion de las ejecutadas, que permite también evaluar el alcance
efectivo y la pertinencia de lo realizado por la CA. La seccion 3, por su parte, refiere a la labor de la posicion analizada
en cantidad de capacitaciones ejecutadas, asi como su alcance absoluto y relativo. En la seccion relativa al auxilio que
brinda la CA en la mejora de la ensefianza-aprendizaje, lo cual es dirigido por el director institucional, se evalta la
presentacion de un reporte mensual con recomendaciones, lo cual es evaluado en términos de su alcance efectivo y
su pertinencia para la mejora de dicho proceso en las instituciones educativas. Por tltimo, el formulario consulta por la
presentacion del informe mensual de labores durante todos los meses del periodo lectivo que esté siendo considerado.
Asimismo, se consulta por la cantidad de sesiones entre la CA y la direccion de la institucion educativa. La siguiente
figura sintetiza las areas a evaluar consideradas.
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Figura 1. Esquema de evaluacion de la Coordinacién Académica

Capacitacion y
formacion
docente

Planeamientos
didacticos

Coordinacion

Mejora del Académica

proceso de Apoyo
ensefianza y administrativo y
aprendizaje actividades

curriculares

Seguimiento y
comunicacion

Fuente: Elaboracion propia.

Tabla 2. Instrumento para la Evaluacién del Desemperio de la Coordinacion Académica.

Aspectos generales
Identificacion de jefe inmediato. Escriba el id del supervisor/a.
Nombre de jefe inmediato. Escriba el nombre.
Nombre de la persona evaluada. Escriba el nombre de la persona
evaluada.
Fecha. Fecha de Evaluacion.
Centro Educativo. Escriba el nombre de la institucion.
Direccion Regional. Escriba el nombre de la direccion
regional.
Area: Planeamientos didécticos.
Cantidad de revisiones realizadas en el periodo lectivo. Choose an item.

Cantidad de propuestas/cambios sugeridos para mejorade  Choose an item.
planeamiento didactico.

Cantidad de propuestas/cambios ejecutados para mejora Choose an item.

de planeamiento didactico.

Alcance efectivo/pertinencia en mejora de planeamientos. Propuestas
sugeridas/Propuestas
ejecutadas*100%.

Area: Apoyo administrativo y actividades curriculares.

Contribucion en la confeccion de horarios. Choose an item.

Cantidad de actividades curriculares Choose an item.

propuestas.

Cantidad de actividades curriculares Choose an item.

ejecutadas.

Alcance efectivo/pertinencia de actividades Actividades/Actividades

curriculares. ejecutadas*100%.
Area: Capacitacion y formacion docente.

Cantidad de capacitaciones ejecutadas. Choose an item.

Cantidad de docentes participantes. Choose an item.

Alcance efectivo/pertinencia de Total de docentes/Docentes

capacitaciones. participantes.

158/ pp 151-161 / Aio 11 N°20 / JULIO 2024 — NOVIEMBRE 2024 / ISSN 2408-4573 / SECCION GENERAL RELAPAE



Area: Mejora del proceso de ensefianza y aprendizaje.
Presentacion mensual de informe de Choose an item.
recomendaciones para mejora del proceso de
ensefianza-aprendizaje.

Alcance efectivo/pertinencia de Total de recomendaciones /
recomendaciones. Recomendaciones acogidas /
ejecutadas.
Area: Labores de seguimiento y comunicacion.
Presentd informe mensual de labores. Choose an item.

Cantidad de sesiones de coordinacion con la Choose an item.
direccion administrativa.

Fuente: Elaboracion propia.

Esta propuesta se construye al analizar los resultados obtenidos de la consulta con las CA de los centros educativos del
LVL y del LO, con las direcciones educativas y cuerpo docente. Dicho instrumento suple un vacio, ya que no existe
ningin mecanismo de evaluacion formal de la persona docente que realiza las labores de la coordinacion; tampoco
existe un registro sobre el desarrollo de las areas de oportunidad del rol de la CA, de la persona docente a cargo o del
centro educativo respecto de las areas de gestion de la CA.

Esta propuesta no tiene contravenciones de caracter legal, administrativa u operativo para ser ejecutado como insumo
de mejora continua del centro educativo. Asimismo, esta evaluacion no tiene mayor impacto en las evaluaciones ya
creadas por el MEP para la labor docente. Por tanto, para aplicar esta propuesta se sugiere a la direccion educativa
tener en cuenta las particularidades del centro educativo y las labores que ejecuta la CA. Si las tareas en algin momento
no se ven reflejadas en las 4 areas identificadas en esta propuesta, se sugiere plantear y construir nuevas propuestas
con la CA.

La evaluacion respecto de la efectividad, el buen uso y el alcance real de este instrumento de propuesta, debera ser
realizado por la direccion administrativa de los centros educativos, al menos 1 afo después de su puesta en practica
para considerar aspectos como el seguimiento, el cumplimiento de metas y la mejora continua y progresiva de la
posicion y de la gestion de las areas cubiertas por la CA. Al ser el instrumento de aplicacion continua, es relevante
considerar que debera irse adaptando y actualizando, segin sea requerido por la direccion administrativa del centro
educativo en cuestion.

Conclusiones

Para el desempefio, valoracion (evaluativa) y desarrollo del cargo de la CA, asi como para la mejora del desempefio
profesional y académico, la implementacion de un determinado método de evaluacion resulta oportuno. También es
oportuno los conocimientos y competencias en el campo juridico de la educacion y su administracion (Carvajal 2015).
La integridad en la valoracion del desempefio y la relacion con otras dimensiones del quehacer educativo debe ser
considerado en este método valorativo. Sin embargo, el LVL y en el LO no hay un método o instrumento para la valoracion
especifica del desempefio de la CA. El supuesto es que se evalla para conocer y se conoce porque es importante
disponer de informacién para tomar decisiones que coadyuven en la mejorar del desempefio y en procura de la calidad
educativa y de los objetivos educativos nacionales.

Debe normalizarse el cargo de la CA, en el entendido que el buen desempefio en el ejercicio de las tareas de la CA es
diferenciado de las cualidades y responsabilidad del puesto docente (Direccion General de Servicio Civil, 2022). La
normalizacion del cargo debe suponer un momento general, abstracto y universal, pero también otro especifico y
concreto sobre la naturaleza y caracteristicas de tareas; pero también sobre las dimensiones educativa de operacion,
los alcances y los limites de la coordinacion. Para esto es importante y procedente dotar de rango legal (estatutario o
reglamentario) a la CA. Esto permitiria que las personas que ostenten la figura de coordinacion tengan en su haber
formacion y orientacion profesional especifica sobre el caso; ademas que debido a por su propio interés personal y
profesional puedan optar por tal especialidad educativa.

El reto didactico asociado a la creatividad, y que supone un manejo disruptivo del suceso de la cotidianidad de aula en
el micro espacio (PEN 2017) de relacion entre la persona docente y estudiantes, en el cual la CA puede aportar de
sobremanera, se atiende en las condiciones de: a) mantener de base las 12 funciones (MEP, 2008), b) la formacion
profesional y excepcional (con rango ministerial y de puesto) de la CA, con amparo en la trasferencia de conocimientos,
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herramientas cognitivas y métodos validos, y c) un liderazgo educativo con énfasis en el desarrollo de la pedagogia, la
didactica y el aprendizaje (Montecinos et al., 2016). La implementacion de practicas educativas y administrativas con
énfasis en el desarrollo de la pedagogia, la didactica y el aprendizaje, posicionaria a la CA del LVL y del LO como un
médium entre el cuerpo docente y el ministerio en virtud de las referencias de teorias generales de educacion y politica
educativa nacional y pedagdgica.

La CA supone el reconocimiento de una epistemologia singular para el ejercicio del cargo. De modo que la formacion
no debe darse solo en condiciones y situaciones de reaccion (procedimiento para ocupar el cargo en situacion excepcion
temporal) sino que es oportuna una formacion planificada, inducida, evaluativa y progresiva sobre la construccion
académica, pedagdgica y profesional de la persona coordinadora académica. Una epistemologia singular sobre la CA
posibilita que las capacitaciones y formaciones se dirijan hacia la consecucion de la calidad educativa de los centros
escolares dentro del espectro de los fines y objetivos nacionales publicos. Pero también hace que la CA disponga de
conocimientos especificos sobre la materia y habilidades desarrolladas para resolver en conjuncion los asuntos, tareas
y problemas pedagdgicos.

Si la CA es lo que se expresa en la Circular DVM-029-2008, “Naturaleza del Trabajo de Coordinacion Académica” (MEP
2008), y es lo que se desarrolla en la situacionalidad de los centros educativos estudiados, entonces debe entenderse
como la principal instancia de transferencia de conocimiento sobre didéactica y los métodos de aprendizaje mas
actualizados y creativos. La CA asume, desde esta perspectiva, el desarrollo de la didactica y de las metodologias
optimas, en la medida que forma al cuerpo docente y le trasfiere conocimiento (general y especifico) sobre maneras de
implementar el curriculo mediante actividades de aprendizaje novedosas, comprobadas y creativas (MEP 2008).

El aporte cientifico de la CA en LVL y el LO es representado por las tedricas generales de educacion expresadas en la
politica educativa nacional y en la politica curricular actual, en la medida que capacita al personal docente, de acuerdo
con la “Naturaleza del Trabajo de la Coordinacion Académica” (MEP 2008). Pero también podria hacerlo en la medida
que crea una instancia documental de la experiencia institucional sobre el desarrollo académico. Tal registro se ampara
en el caracter evaluativo para la mejora del servicio educativo, de acuerdo con la teoria de las buenas practicas
educativas (Armijo, 2004; SIPAL, 2014), en la medida que representa una instancia histérica del desarrollo de las
experiencias didacticas y académicas. Este registro posibilita la réplica de actividades de mediacion didactica orientadas
al perfilamiento de calidad y creatividad con amparo en la teoria educativa.
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Resumen

El articulo tiene como objetivo analizar el Primer Informe del Relevamiento Nacional de Experiencias Educativas
Comunitarias, Cooperativas y de Gestion Social, de Argentina. Los datos del Informe fueron relevados por la Direccién
Nacional de Evaluacion, Informacion y Estadistica Educativa y la Direccion de Experiencias de Educacion Cooperati—va
y Comunitaria, entre noviembre de 2020 y abril de 2021. Fue publicado por el Ministerio de Educacion de la Nacion
Argentina en 2021. Se trata del primer relevamiento efectuado sobre un universo heterogéneo de institucio—nes y
organizaciones de gestion social, luego de su reconocimiento formal por la Ley de Educacion Nacio—nal N°26.206
(2006). Metodologicamente, se trabajo con los datos del Primer Informe Nacional, provenientes de una muestra de 285
experiencias de 17 jurisdicciones del pais, emplazados en su mayoria en el ambito urbano. Estos datos fueron
interpretados a partir de documentos oficiales y de bibliografia especializada en el tema, seleccionados a partir de una
revision bibliografica. La interpretacion de los datos del Informe se llevo a cabo a través de las siguientes dimensiones
de andlisis: los grados de formalizacion, el sector de gestion, las trayectorias escolares y la estructura organizacional.
Finalmente, se exponen las conclusiones que exponen los principales hallazgos del andlisis, lo que nos permite construir
algunas ideas sistematizadas sobre el tema de Gestion Social Educativa en Argentina.

Palabras Clave: Gestion social educativa, experiencias educativas, sectores de gestion, trayectorias educativas,
grados de formalizacion, estructura organizacional.

Abstract

The article aims to analyze the First Report of the National Survey of Community Educational Experiences, Cooperatives
and Social Management, of Argentina. The data from the Report were collected by the National Directorate of Educational
Evaluation, Information and Statistics and the Directorate of Cooperative and Community Education Experiences,
between November 2020 and April 2021. It was published by the Ministry of Education of the Argentine Nation in 2021.
This is the first survey carried out on a heterogeneous universe of social management institutions and organizations,
after their formal recognition by the National Education Law No. 26,206 (2006). Methodologically, we worked with data
from the First National Report, coming from a sample of 285 experiences from 17 jurisdictions in the country, mostly
located in urban areas. These data were interpreted from official documents and specialized bibliography on the subject,
selected from a bibliographic review. The interpretation of the Report data was carried out through the following
dimensions of analysis: the degrees of formalization, the management sector, the scholar trajectories and the
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organizational structure. Finally, the conclusions that expose the main findings of the analysis are presented, which
allows us to build some systematized ideas on the topic of Educational Social Management in Argentina.

Keywords: educational social management, educational experiences, management sectors, educational trajectories,
degrees of formalization, organizational structure.
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Introduccion

En 2006, la Ley Nacional de Educacion reconoce legalmente a la Gestion Social y la Gestion Cooperativa en Argentina,
junto con las opciones de gestion privada y estatal. Este reconocimiento inaugura y desafia a pensar en un abordaje
que no se limita a las concepciones clasicas sobre gestion educativa del modo como la investigacion abordaba el objeto
historicamente de modo bimodal, privado o estatal. Entre 2020 y 2021, |a Direccion Nacional de Evaluacion, Informacién
y Estadistica Educativa, y la Direccién de Experiencias de Educacion Cooperativa y Comunitaria realizan el primer
relevamiento de experiencias educativas con motivo de visibilizar el conjunto disperso y heterogéneo que se presenta
bajo la denominacion “Gestion Social Educativa”, en territorio nacional’.

Este conjunto disperso y heterogéneo, segun Acufia y Ojeda (2017), se constituye de experiencias educativas que
irrumpen en aquellas logicas escolares que se presentan como ecuanimes, rectas y, por lo tanto, discursivamente
“correctas”. Por ello, Acufia y Rivas Flores, (2019) sefialan que discutir sobre el hacer escuela, desde otro formato,
colabora con la comprension de los modos que despliegan las instituciones para dar respuestas a las multiples
demandas que atraviesan a la educacion.

En este sentido, el articulo tiene como objetivo analizar el Primer Informe del Relevamiento Nacional de Experiencias
Educativas Comunitarias, Cooperativas y de Gestion Social publicado por el Ministerio de Educacion en 2021. La
interpretacion de los datos del Informe se desarrolla a partir de aportes especializados en el tema que fueron
seleccionados a través de una revision bibliografica.

A continuacion, el desarrollo del articulo organiza su recorrido en cuatro apartados. En el primer apartado, construido
en base a un criterio de tipo contextual y normativo, se presenta el momento histérico de mayor surgimiento de la
Gestion Social Educativa y las legislaciones que le dieron visibilidad a comienzos del siglo XXI. Este primer apartado
sirve de encuadre para presentar un segundo apartado, sobre la estrategia metodoldgica, donde se explica cuales son
las fuentes de informacion con las que se trabajaron. Particularmente, constituidas de la informacion brindada por el
Relevamiento que es interpretada a través de la bibliografia especializada sobre el tema. Como asi también, se explicitan
las dimensiones de analisis que permitieron encontrar nodos conceptuales para intentar aproximarnos a la comprension
de la Gestion Social en el campo educativo. Posteriormente, en un tercer apartado, de desarrollo, se exponen distintos
puntos de lectura sobre la gestion Social Educativa en relacion con: los grados de formalizacion, el sector de gestion,
las trayectorias escolares y la estructura organizacional. Finalmente, en un cuarto apartado, se arriban a las
conclusiones que nos permiten construir ideas sistematizadas sobre el tema.

Contexto social y normativo

Segun Ampudia y Elisalde (2015), en América Latina, la historia de los movimientos y alternativas populares se
generaron del propio sistema capitalista y de las necesidades de reproduccion de su fuerza de trabajo. Las condiciones
de vida de las grandes urbes se caracterizan por profundos problemas y déficits en las necesidades basicas como salud,
vivienda y educacion; y es especialmente en estos campos, en los que se detectan las mayores carencias de las clases
populares. Esta realidad evidencia la creciente incapacidad de la organizacion capitalista de asegurar la produccion,
distribucion y gestion de los medios de consumo necesarios para la vida cotidiana de los habitantes. El campo educativo,
acorde a los aportes de Tiramonti (2005), no quedo por fuera de la precarizacion general, y se expresé en profundas
desigualdades, traducido en el aumento de los excluidos de las escuelas, el ascenso del analfabetismo, la repitencia,
el desgranamiento, la sobreedad y el abandono escolar.

Particularmente en Argentina, en la década de los 90, Elisalde y Acri (2019) sefialan que las reformas aplicadas bajo
lineamientos neoliberales por el Banco Mundial y organizaciones tecnocraticas multinacionales impulsaron un proceso
de “reforma por arriba” con una definitiva incidencia en el tradicional sistema educativo. Pucciarrelli (1999) sostiene
que estos lineamientos politicos configuraron una sociedad caracterizada por procesos de “individualizacion del trabajo”
y de “fragmentacion social”. Al respecto, el desgranamiento de la clase obrera y de descomposicién de la clase media
es lo que se denominaria la "individualizacion del trabajo". El crecimiento y complejizacion de ocupaciones que, por su

2 El Informe de relevamiento menciona bajo la denominacion “Gestion Social o cooperativa”, de modo indistinto, a las distintas experiencias
educativas relevadas. Es por ello que, a los fines del presente articulo, utilizaremos la expresion “Gestion Social Educativa”, ya que no se puede
distinguir los datos de cada una.
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propia naturaleza, no permitieron fundar en algun tipo de experiencia econémica-laboral compartida, algun tipo de
identificacion de intereses comunes y de sensacion de pertenencia a un grupo social con historias y conductas comunes
y semejantes. Por ello, la disgregacion de las clases sociales tradicionales se presentaba como dispersion y
"fragmentacion social", e imposibilidad de ocupar los espacios dejados vacantes con los nuevos agrupamientos sociales
potencialmente reemplazantes. Los sectores populares se vuelven de, ese modo, mucho mas heterogéneos, con pérdida
de centralidad, de dispersion, y de fragmentacion.

En este contexto de la década de los 90, en el plano educativo, Feldfeber (2009), sefiala que el Ministerio de Educacion
enarbold un discurso basado en la autonomia institucional y en la responsabilizacion por los resultados educativos que
se articul6 con los viejos mecanismos de funcionamiento centralizados y burocraticos del sistema. Esto devino en la
instalacion de mecanismos de regulacion central a la vez que se desregul6 la responsabilidad por el sostenimiento
directo del sistema y por sus resultados. Asi, cuando se traté de implementar la reforma, el gobierno central presioné a
las provincias para imponer sus criterios, pero, en nombre del federalismo, éstas quedaron libradas a su suerte para
garantizar el sostenimiento del sistema.

Para el afio 2000, Areal y Terzibachian (2012) sostienen que el modelo neoliberal expuso signos de agotamiento y, a
comienzos de esta década, la Argentina se sumi6 en una crisis econdmica y social que acabé por derrumbar la
legitimidad de todas las instituciones. El Estado habia dejado de ser garante del bien comin y el mercado se habia
mostrado incapaz de constituirse en espacio articulador de los intereses de la sociedad. Las politicas neoliberales de
los noventa, plasmadas en los procesos de privatizacion, flexibilizacion laboral y achicamiento del Estado, junto con la
individualizacion del trabajo y la fragmentacion social, sefialadas anteriormente, generaron una tension social que
encontraria su valvula de escape en las revueltas del 20 y 21 de diciembre de 2001, las cuales culminaron con la salida
anticipada del entonces presidente Antonio De la Rua.

Naidorf et. al (2015) advierten que, en el afio 2001, se llegé a una saturacion de estos problemas teniendo como
corolario una triple crisis -econémica, politica y social- en el ultimo mes de ese afo. Si bien la sociedad en su conjunto
se vio afectada por este modelo econdmico, los sectores populares fueron particularmente perjudicados, principalmente
por la ausencia del Estado en areas clave para el desarrollo social, como la salud, la educacion y el trabajo.

En este sentido, y como manifestacion de un conjunto de protestas, Carli (2003) sefiala que, bajo la consigna “que se
vayan todos”, la sociedad civil comenzo a reconstruir las redes sociales que el neoliberalismo se habia encargado de
desarticular, con el objetivo de generar otras instancias de coordinacion y gestion desde las bases. Los vecinos se
organizaron en asambleas barriales; se recuperaron espacios de trabajo arrasados por la crisis y se les otorg6 una
nueva logica de funcionamiento, siendo un caso testigo las fabricas recuperadas; se conformaron diversos movimientos
sociales y se desarrollaron nuevas practicas contraculturales. En el mencionado escenario de crisis generalizada, se
amplio el espectro de experiencias educativas de tipo comunitario. La crisis social impulsé el desarrollo de comedores
infantiles en respuesta al problema del hambre, asi como también de experiencias educativas ligadas con
emprendimientos laborales.

Al respecto, Alonso Bra (2015) sostiene que esta nueva configuracion politico-social, a la que, generalmente, se
alude como post-reforma y que se situaria nacionalmente a partir del estallido social de 2001-2002, con
cambios muy significativos en la politica publica a partir de 2003, puede considerarse consecuencia de la
drasticidad y el alcance de las transformaciones sociales de aquel periodo de ajuste estructural. Con una
equivalente intensidad emergié un dinamismo politico-social de nueva naturaleza, el que habitualmente es considerado
en términos de la consolidacion de los movimientos sociales en el pais, estructurados a partir de diversos tipos
cuestiones y adoptando diferentes configuraciones politicas y organizativas.

En el plano educativo, segin datos de Acosta et al. (2020), para el 2001, un 17% de los jovenes de 14 a 17 aiios del
pais se encontraban en una situacion de exclusion educativa - jovenes que no asistian a la escuela y no habian alcanzado
a completar el nivel secundario- y un 24% de vulnerabilidad de jévenes que asistian a la escuela y cursaban en afos
inferiores a los que les corresponderia tedricamente segln su edad, sea por efecto de la repitencia, la desercion
temporal y/o el ingreso tardio al sistema educativo. Estas dos situaciones permiten concluir que 4 de cada 10 jovenes
de Argentina se encontraba en una situacion educativa de exclusion o vulnerabilidad.

Elisalde (2022) sefiala que los efectos de “expulsion” de las escuelas de grandes masas de nifios, jovenes y adultos,
tuvo como consecuencia la resistencia a este proceso que encontré en los movimientos sociales un rol ciertamente
activo. Fue el caso de aquellos que rapidamente advirtieron el caracter (des)formador de las practicas educativas del
Estado neoliberal y sus reformas. A partir de alli, se lanza a presionar, reclamando mas y mejor educacion, en algunos
casos, y en otros apelando a nuevas estrategias autogestionarias que dieran cuenta de la educacion que el Estado les
habia negado (o precarizado).
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En este contexto, Alonso Bra (2015) indica que la educacion mirada desde nuevas practicas y organizaciones politico-
sociales, supone una nocion de universalizacion que contiene su contrario: la diferencia y la diversificacion, tanto
respecto de qué se considera una practica educativa valida, como respecto de quiénes se educan, en su composicion
heterogénea. Un sentido de lo universal que ya habia mutado en los 90 desde las politicas de ajuste y que hacia los
2000, en este periodo post- reformista, es asumido también por los sectores populares. De tal manera que, s6lo cuando
esta diferenciacion y diversificacion (del significado de la educacion y de sus legitimos agentes) es apropiada por los
intereses populares y se expresa en las intervenciones estatales (a partir del 2003 aproximadamente), termina de abrirse
la posibilidad de que exista una gestion social y cooperativa reconocida.

Segun Rosenberg (2015), si bien la tradicion de las escuelas de gestion social puede rastrearse varias décadas atras,
es en 2001, cuando, segun datos del Ministerio de Educacion de la Nacion (2022), se originan alrededor del 75% de
escuelas de gestion social. Al respecto, es de advertir que, en sus inicios, las diferentes experiencias, proyectos y
escuelas no se definieron inicialmente bajo la categoria de “gestion social”, siendo que es en la actualidad que se
agrupan bajo dicha nomenclatura. Hasta el 2006, retomando a Rosemberg (2015), las escuelas de gestion social no
estaban contempladas por la Ley Federal de Educacion (1993) y para poder funcionar y otorgar titulos oficiales debian
camuflarse bajo la normativa de las instituciones escolares privadas, aunque su légica de funcionamiento fuera
diametralmente opuesta.

En 2006, la Ley de Educacion Nacional vigente (n° 26.206), avanzd en su reconocimiento como un tipo de gestion
escolar que forma parte del sistema educativo argentino, junto con las escuelas de gestion estatal y privada. La Ley
sefala, en sus articulos 13 y 14, que el Estado Nacional, las Provincias y la Ciudad Autonoma de Buenos Aires
reconocen, autorizan y supervisan el funcionamiento de instituciones educativas de gestion privada, confesionales o no
confesionales, de gestion cooperativa y de gestion social. Y que es el Sistema Educativo Nacional el conjunto organizado
de servicios y acciones educativas reguladas por el Estado que posibilitan el ejercicio del derecho a la educacion. Este
conjunto lo integran los servicios educativos de gestion estatal y privada, gestion cooperativa y gestion social, de todas
las jurisdicciones del pais, que abarcan los distintos niveles, ciclos y modalidades de la educacion.

De todos modos, Rosenberg (2015) advierte que, mas alla que el Articulo 13 de la Ley Nacional de Educacion reconoce
y autoriza a las escuelas de gestion social a la par de los establecimientos de gestion estatal y privada, las escuelas de
gestion social, aun hoy, constituyen un universo tan grande como heterogéneo. Al respecto, Aguirre (2021) sefiala que
si bien se coloca el énfasis en la cuestion de la acreditacion oficial, lo que en realidad se exhibe es la compleja y
controvertida relacion entre el Estado, los heterogéneos sectores de la sociedad civil, y las experiencias y proyectos que
impulsan las comunidades de las Escuelas de Gestion Social que incluso ha llevado a las jurisdicciones y diversos
actores del ambito educativo a afirmar que el desarrollo de estas experiencias educativas no debe amenazar el equilibrio
o laintegridad del sistema educativo.

En este sentido, Chavez et al. (2016) sefialan que su heterogeneidad se evidencia en dos aspectos principales. En primer
lugar, existen distintos origenes y condiciones en que fue gestada cada escuela como también diversas trayectorias
que hacen que se diferencien entre si. Algunas surgieron promovidas por organizaciones sociales o populares, otras
por padres y maestros que pensaron que el modo de cambiar la escuela era modificando la relacién entre los
trabajadores, otras fueron creadas por la autogestion de vecinas y vecinos de un barrio o una localidad, estan aquellas
que son asociaciones civiles y fundaciones sin fines de lucro, algunas iniciaron como escuela privada y después
adquirieron la forma legal de cooperativas al recuperar la institucion por sus propios trabajadores y trabajadoras, entre
otros. En segundo lugar, en ese amplio y diverso entramado existen algunas divergencias referidas a posicionamientos
ideoldgicos, politicos y organizativos, al proyecto politico- pedagogico y a su vinculacion con el Estado. Segun su
trayectoria y la prioridad que subrayan en su trabajo, algunas escuelas han avanzado mas en fortalecer la autogestion
y las formas democraticas para la toma de decisiones, otras han reforzado y profundizado la articulacion con el territorio
a través de impulsar proyectos que promuevan un vinculo estrecho con la comunidad en donde se inscriben, y otras se
destacan mas por desarrollar una propuesta pedagogica que sea afin con su forma de gestion.

En 2021, la Direccién Nacional de Evaluacion, Informacion y Estadistica Educativa, y la Direccién de Experiencias de
Educacion Cooperativa y Comunitaria, entre noviembre de 2020 y abril de 2021, realizan un relevamiento de datos y
sistematizacion de esta heterogeneidad de las Escuelas de Gestion Social, cuyos resultados fueron publicados en el
“Primer Informe del Relevamiento Nacional de Experiencias Educativas Comunitarias, Cooperativas y de Gestion Social”,
por el Ministerio de Educacion de la Nacion. Segun consta en el Informe, el propésito de este relevamiento fue
visibilizarlas y obtener informacion exhaustiva sobre el universo vasto y heterogéneo de propuestas y actividades
educativas, culturales, deportivas y artisticas llevadas adelante por diversos actores de la comunidad, como
movimientos sociales, cooperativas, redes de docentes, sindicatos, organizaciones de la sociedad civil y organizaciones
sin fines de lucro.
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Al mismo tiempo, es de advertir, que el Informe menciona bajo la denominacion “Gestion Social o cooperativa”, de
modo indistinto, a las distintas experiencias educativas relevadas. Es por ello que, a los fines del presente articulo,
utilizaremos la expresion “Gestion Social Educativa”, ya que no se puede distinguir los datos de cada una, en el informe
mismo. Este documento, objeto de interés del presente articulo, es indagado en relacion a un conjunto de dimensiones
que nos permiten advertir ciertas caracteristicas de la Gestion Educativa Social que, como hemos adelantado, versan
en torno de: los grados de formalizacion, el sector de gestion, las trayectorias educativas y la estructura organizacional.
Habiendo realizado un recorrido contextual y normativo introductorio desde donde contar cudles son los antecedentes
del Relevamiento, a continuacion, se expone el disefio metodoldgico desarrollado para alcanzar el objetivo planteado.

Estrategia metodoldgica

El estudio que expone el articulo se inscribe en la investigacion denominada “Pedagogia, sujetos, experiencias y
saberes: produccion de teoria e intervenciones del campo pedagogico en los umbrales del siglo XXI”, desarrollado entre
los afos 2022- 2025, financiado por la Secretaria de Ciencia y Técnica de la Universidad Nacional de La Plata (UNLP)
en Argentina, y cuyo lugar de ejecucion es el Instituto de Investigaciones en Humanidades y Ciencias Sociales (IdIHCS)
de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion. Dicha investigacion se propone problematizar la produccion
de conocimiento sobre las practicas educativas desde una mirada reflexiva que permita sistematizar y analizar la
produccion tedrica y empirica referida a problematicas pedagdgicas de sujetos y nuevas tematicas surgidas en el campo
de las Ciencias de la Educacion. En este marco, el objetivo del presente trabajo es analizar el Primer Relevamiento
Nacional de Experiencias Educativas Comunitarias, Cooperativas y de Gestion Social, de Argentina, que permita una
aproximacion al tema sobre Gestion Social Educativa.

El enfoque metodologico adoptado es de tipo cualitativo, orientado a encontrar vinculaciones y significaciones entre
fuentes de datos y aportes bibliograficos en torno de las caracteristicas de la Gestion Social Educativa en Argentina.
Asi, se tomo la decision metodoldgica de retomar los datos ofrecidos por el Informe, constituyéndose en datos
secundarios a los fines de este estudio. Segln Bazzano y Montera (2016), los datos secundarios se caracterizan por no
haber sido elaborados para responder a los propdsitos especificos del presente trabajo, sino que corresponden al
registro de una observacion realizada en contextos de produccion diferentes a los cuales se los pretende inscribir en
esta oportunidad. Entonces, para que dichos datos formen parte de un corpus de estudio, primero, se llevé a cabo una
lectura del documento orientada a encontrar ideas/conceptos que yacen en dicho documento para su caracterizacion
y, luego, interpelados analiticamente a partir de aportes especializados sobre el tema.

En este marco, se trabajaron con las siguientes fuentes de datos:

1) Documento “Primer informe del Relevamiento Nacional de Experiencias Educativas Comunitarias, Cooperativas y de
Gestion Social”: este relevamiento fue desarrollado por la Direccion Nacional de Evaluacion, Informacion y Estadistica
Educativa, y la Direccion de Experiencias de Educacion Cooperativa y Comunitaria, entre noviembre de 2020 y abril de
2021, cuyos resultados fueron publicados en 2021 por el Ministerio de Educacion de la Nacion. Los datos que brinda el
informe, retomados en este articulo, son: grados de formalizacion (formal/no formal), sector de gestion (estatal/privado),
niveles y modalidades que abarcan en el sistema educativo, e instituciones y organizaciones que desarrollan las
propuestas de gestion social. Dichos datos se basan en una muestra de 285 experiencias de 17 jurisdicciones del pais,
emplazados en su mayoria en el ambito urbano.

1) Aportes bibliograficos: se utilizo bibliografia especializada sobre el tema que permiti6 interpretar los datos del Informe
previamente mencionado. El procedimiento metodoldgico en la seleccion y revision bibliografica respondio a las
siguientes etapas (Pefia, 2022):

II.1.) Recopilacion del material bibliografico: en buscadores académicos en linea como Dialnet, Google
Académico; redes académicas, como Researchgate; bibliotecas electrénicas como Scielo; portales de acceso,
como el Repositorio Institucional CONICET Digital y en revistas indizadas en Open Access como Redalyc, se
procedi6 a recuperar aquellos textos que respondian, principalmente, al siguiente filtro de biisqueda: “Palabras
clave en espafiol sobre el tema: Gestion Social Argentina/Gestion Social Educativa”.

1.2.) Revision y seleccion de publicaciones: se procedid a la seleccion de 16 articulos y documentos oficiales
(normativas) que respondian a las palabras clave de busqueda. Dichos textos fueron seleccionados porque
respondian a los siguientes criterios:
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Pertinencia: el contenido de los textos seleccionados guarda correspondencia y adecuacion con los datos que brinda el
Informe, siendo de utilidad para aportar a las diferentes dimensiones de analisis.

Organizacién: es posible reunir en torno de las dimensiones de analisis, de modo coherente y sistematico, un conjunto
ordenado de informacion al respecto.

Argumentacion: las publicaciones seleccionadas ofrecen un sustento tedrico que permite informarse con mayor detalle
sobre los datos del Informe.

Temporalidad: los afos de publicacion de los textos y documentos seleccionados abarcan desde 1989 hasta 2021, con
el objeto de retomar las conceptualizaciones que aporten al tema en diferentes periodos de tiempo.

Los datos del Informe y la bibliografia especializada se vinculan a través de las siguientes dimensiones de anlisis:

1) Sobre los grados de formalizacion escolar: los datos nos ofrecen una primera aproximacion para caracterizar a la
gestion social. Las experiencias educativas de gestion social relevadas en el Informe incluyen ambas modalidades, por
lo que proponemos pensarlas bajo conceptos que integren tanto el grado formal como informal, pero sin perder de vista
la dimension social de la gestion educativa. A partir de aqui, se despliega un conjunto de argumentos de fuentes
bibliograficas que permite recuperar la razén social de la gestion, mas alla de los grados bimodales de gestion
tradicional.

2) Sobre el sector de gestion educativa: entre las experiencias educativas relevadas, encontramos experiencias tanto
de gestion estatal, como privada, que configuran la Gestion Social. Para intentar comprender esta convivencia de
sectores de gestion en el campo educativo, se despliega un conjunto de conceptualizaciones orientadas a reconocer la
necesidad de avanzar sobre la concepcion bimodal de la escuela (estatal/privado) para instalar la comprension de la
Gestion Social Educativa desde su componente social a través de reponer el papel especifico de la escuela en la
sociedad.

3) Sobre las trayectorias escolares: segun los datos relevados, las experiencias educativas relevadas se inscriben en
un amplio registro de niveles y modalidades del sistema educativo por los que tienen lugar los transitos escolares,
comprendiendo desde 0 afios hasta la Educacion de Jovenes y Adultos. Sobre esta dimension, las conceptualizaciones
al respecto cuestionan la idea de trayectorias definidas como un proceso lineal, una secuencia culturalmente
establecida y socialmente reproducida. En este sentido, se repone el concepto propuesto por Ampudia (2007), de
“identidad migrante por circulacion” (p. 13), que permite un acercamiento real a las trayectorias de nifios, jovenes y
adultos por el sistema, en el marco de las experiencias socio educativas de la Gestion Social.

4) Sobre las estructuras organizacionales: segun consta en el informe de relevamiento, el universo de instituciones y
organizaciones donde se desarrollan las propuestas de gestion social educativa es heterogénea, llevadas a cabo por
diversos actores de la comunidad: movimientos sociales, cooperativas, redes de docentes, sindicatos, organizaciones
de la sociedad civil y comunitarias, entre otros. Al respecto, con motivo de avanzar en la construccion de criterios
comunes para la comprension de las estructuras sobre las que se desarrollan las multiples experiencias educativas, los
aportes bibliograficos cuestionan a las estructuras burocraticas tradicionales escolares. En este punto, se despliega la
idea de “demanda” como organizador social y popular para intentar comprender la Gestion Social Educativa en términos
organizacionales.

En este marco, la agenda tedrica que orienta a este trabajo parte del reconocimiento de la educacion, en términos de
Rodriguez (2013), como un proceso que no se encuentra ni determinado por otros planos (como el politico o el
econdmico), ni tampoco es aislable de modo auténomo del conjunto de lo social. Es por ello, que hemos realizado el
recorrido contextual y normativo donde se inscribe la produccion de datos y conocimiento, que se analizan en este
articulo, respecto de la gestion social educativa. Asimismo, el presente estudio también abona a la linea de comprension
aportada por Buenfil Burgos (1997), que entiende a la educacion como una practica que se produce en multiples modos
y espacios de la compleja trama social, donde la gestion educativa tiene lugar. Se abre asi un campo diferente, no solo
porque habilita el estudio de amplios espacios de lo social, sino porque permite desnaturalizar el relato de construccion
de los sistemas de instruccion publica centralizados y estatales, y hacer visibles las multiples dimensiones que traman
diferentes modos de hacer escuela. En funcion de ello, hemos de desplegar el conjunto de dimensiones de analisis
mencionadas anteriormente, que permiten una aproximacion al complejo, heterogéneo y diverso universo de
organizaciones que desarrollan la practica educativa a través de la gestion social.

168/ pp 162-175/ Afio 11 N°20 / JULIO 2024 — NOVIEMBRE 2024 / ISSN 2408-4573 / SECCION GENERAL RELAPAE



Desarrollo

Los grados de formalizacion escolar y las experiencias educativas

Los datos del Informe:

En 2021, de los 285 casos relevados en Argentina, en el informe publicado por el Ministerio de Educacion de la Nacion
(2021), de los cuales 93 experiencias declaran que el 67% corresponden a la educacion no formal y el 33% a la
educacion formal®. Estos datos nos ofrecen una primera aproximacion para caracterizar a la gestion social. Se trata de
la convivencia de grados de formalizacion en las propuestas relevadas, tanto formales como informales.

Andlisis de los datos del Informe:

Sobre los grados de formalizacion escolar, acorde a los aportes de Sirvent, et. al. (2010), si bien se reconoce la
complejidad y especificidad de las experiencias educativas que incorporan distintos grados de formalizacion en su
conjunto heterogéneo, dichas experiencias responden a tres dimensiones: la sociopolitica, la institucional y la del
espacio de ensefianza y aprendizaje.

La dimension sociopolitica refiere a la relacion educativa con el Estado, en el marco de las politicas publicas y la
legislacion; las reglamentaciones, que regulan el funcionamiento de la experiencia. La dimension institucional refiere al
contexto o marco institucional en el que se desarrolla la experiencia, qué tipo de institucion es y cuales son sus fines y
objetivos. Finalmente, la dimension del espacio de ensefianza y aprendizaje refiere a la interrelacion entre aquel que
ensenia, quien aprende y el contenido.

La comprension del mayor o menor grado de formalizacion en cada una de estas dimensiones puede aplicarse ya sea
a los hechos referidos a la educacion inicial, a la educacion de jovenes y adultos, o a los aprendizajes sociales. La
escuela tradicional tiene un alto grado de formalizacion en las tres dimensiones; la especificidad de los fendmenos
educativos mas alla de la escuela reside, en parte, en que una misma experiencia puede tener distintos grados de
formalizacion en cada una de las tres dimensiones. Aln mas, pueden identificarse en las experiencias educativas,
diferentes grados de formalizacion en los distintos aspectos que pueden discriminarse dentro de cada dimension.

Es por ello, que, segun el Ministerio de Educacion de la Nacion (2021) y acorde a la perspectiva anterior, hemos de
llamar “experiencias educativas” como concepto que nuclea lo “formal” y lo “no formal”. Al respecto, segun el dltimo
Relevamiento de Experiencias Educativas en Argentina, este conjunto de propuestas (educativas, culturales, deportivas,
artisticas) son llevadas a cabo por diversos actores de la comunidad: movimientos sociales, cooperativas, redes de
docentes, sindicatos, organizaciones de la sociedad civil, organizaciones comunitarias, etc. Asi, bajo la denominacion
de “experiencias educativas” se retine a una multiplicidad de actividades sin fines de lucro orientadas a ampliar los
horizontes culturales de nifios, nifias, jovenes y adultos fortaleciendo sus trayectorias formativas. En este sentido, la
nocion de experiencia educativa, concepto retomado de Ramirez Velazquez (2006), es a) una accion social; b) una
accion social de intervencion en un campo social; y ¢) una accion de intereses e intencionalidades en disputa, lo que la
hace irreductible a pretensiones neutrales y técnicas. La “experiencia educativa” que caracteriza a la gestion social en
el campo educativo, mantiene las siguientes caracteristicas: en primer lugar, una articulacion e integracion de los
procesos educativos informales con los procesos educativos formales, donde escenarios, formatos y ldgicas educativas
contemporaneas se han diversificado y desplazado. Se frata de "crear” enfoques, estrategias y metodologias
educacionales donde los procesos educativos informales sean integrados sinérgicamente con los procesos educativos
formales.

En segundo lugar, el concepto de experiencias educativas enuncia el movimiento de un proceso hacia lugares de lo
posible y lo probable, abandonando, por tanto, el direccionamiento a lugares predecibles, estaticos y fijos. Se trata del
aprendizaje como proceso y herramienta, y no como meta y resultado; también implica darle lugar a la incertidumbre,
la ambigiiedad y la contradiccion para hacer irreductible el proceso educativo a la reproduccion de relaciones pre-
establecidas.

® De los 285 casos relevados, hay 93 experiencias que declaran estar registradas en sus jurisdicciones como de Gestion Social o Cooperativa, 62
de educacion formal y 31 no formal, aunque no todas las formales figuran como tales en el Padron oficial de establecimientos educativos. Esta
situacion evidencia la variabilidad de los marcos normativos jurisdiccionales que las regulan.
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En tercer lugar, la experiencia educativa es intercultural, siendo la expresion de multiples voces y existencias. La
interculturalidad es la posibilidad del consenso y el disenso construido, negociado, en el marco de logicas e historias
propias.

En cuarto lugar, la experiencia educativa adopta la condicion paradojal, holistica y sinérgica del proceso educativo.
Implica una aproximacion de la realidad como totalidad que no es reductible a la suma de las partes, como lo pretende
la l6gica disciplinar y analitica en la que se funda el proceso de escolarizacion. Por el contrario, la experiencia educativa
da lugar a diversas logicas, aln contradictorias, que concurren en el proceso educativo para activar, complementar y
potenciar el aprendizaje.

Gestion privada, estatal y social

Los datos del informe:

En 2021, de los 285 casos relevados en Argentina por el Ministerio de Educacion de la Nacion (2021), de las 62 Escuelas
de Gestion Formales, cabe advertir que 45 de ellas figuran en el Padron Oficial de Establecimientos Educativos: 18 como
Escuela de Gestion Social, 14 de gestion estatal y 13 de gestion privada. Estos datos nos ofrecen otra aproximacion
para caracterizar a la gestion social. Asi, en el universo diverso de las experiencias educativas de gestion social, también
encontramos experiencias que se inscriben en el plano de la gestién estatal y privada.

Andlisis de los datos del Informe:

La gestion educativa estatal y privada, segtin Formichella y Kruger (2013), presentan diferencias marcadas en cuanto
a su mision institucional, a sus modelos organizativos, y a las regulaciones a las que estan sujetas. A su vez, difieren
en el perfil socioeconémico de su estudiantado, en las caracteristicas de su personal docente y directivos, en los
recursos materiales y en sus proyectos educativos. Estos contrastes son el resultado del mayor margen de accion que
tienen las escuelas privadas para disefar sus perfiles institucionales, seleccionando a los docentes y alumnos que mejor
se corresponden con su ideario. En la dicotomia estatal- publico se reconoce que la titulacion privada de la escuela
tiene un efecto positivo y significativo en el rendimiento de los alumnos, asimismo, se sostiene que los mayores
resultados alcanzados en el sector privado pueden atribuirse a la posicion privilegiada de su poblacion estudiantil y a
Sus mejores recursos escolares.

No obstante, ante esta caracterizacion, y desde el prisma de la gestion social de experiencias educativas, Gadotti y
Torres (1993) sostienen que es necesario romper con la concepcion bimodal de la escuela puesto que privilegia la
racionalizacion, la burocratizacion, la division social y técnica del trabajo, y la fragmentacion del saber. El papel
especifico de la escuela no debiera ser la apropiacion individual de conocimiento, sino la generacion de un conocimiento
alternativo ligado a una nueva calidad de vida, orientado al refuerzo de la solidaridad de clase.

Desde este lugar, segun los lineamientos del Ministerio de Educacion, Cultura, Ciencia y Tecnologia (2019) y un borrador
del Consejo Federal de Educacion (2007), las escuelas de gestion social se caracterizarian —cuestion sobre la cual en
la actualidad se sigue discutiendo- por la conformacion de equipos de gestion colegiada, los cuales deciden aspectos
fundamentales para el funcionamiento de la institucion, tales como el nombramiento de su personal directivo o de
coordinacion, la seleccion del equipo docente y la propuesta politico pedagégica que adoptara. Esta gestion defiende el
derecho a designar y conformar el equipo de educadores segun el perfil que considere pertinente para desarrollar el
proyecto politico pedagogico que se propone, como asi también el nombramiento de educadores provenientes de
organizaciones sociales que poseen saberes especificos necesarios para el desarrollo del mismo, poniendo asi el acento
en el reconocimiento real y efectivo a los saberes comunitarios. Asi, el caracter popular de la gestion social se logra
mediante la incorporacion de las y los actores sociales con perfiles idéneos para que lleven adelante proyectos
transformadores y emancipatorios. Para dicha tarea, las escuelas de gestién social desarrollan metodologias de trabajo
segun las caracteristicas geograficas donde se encuentra inserta la institucion, como asi también realiza las
innovaciones pedagdgicas pertinentes con el objetivo de garantizar la inclusion y permanencia de los jévenes
estudiantes en el sistema educativo. Es necesario destacar que algunas de las escuelas de gestion social pretenden
trabajar en asociacion y complementariedad con el Estado en sus diferentes niveles con el objetivo de participar del
disefio de las politicas publicas que garanticen el acceso al derecho a la educacion como asi también del disefio de
programas educativos que tiendan a garantizar la igualdad de derechos.
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Las trayectorias escolares

Los datos del Informe:

Segun los datos publicados por el Ministerio de Educacion de la Nacion (2021), las experiencias educativas se inscriben
en un amplio registro de niveles y modalidades del sistema educativo por los que tienen lugar los transitos escolares,
comprendiendo desde los niveles de la primera infancia hasta la universidad, y las modalidades de formacion profesional
y Adultos. Al mismo tiempo, el Informe sefiala que “se trata de iniciativas creadas a partir de necesidades concretas, al
amparo de procesos de pauperizacion de las condiciones de vida en territorios vulnerados” (p. 9). Esta caracteristica
nos invita a pensar en las multiples trayectorias escolares donde tienen lugar las experiencias de gestion social.

Andlisis de los datos del Informe:

Segun Terigi (2007), desde una perspectiva tradicional de abordaje de las trayectorias escolares, se reconoce que
muchos de quienes asisten a las escuelas en calidad de alumnos estan desacopladas de los recorridos esperados por
el sistema y dichos desacoplamientos son percibidos como problema. Sin embargo, solo recientemente han sido
recolocados, de la categoria de problema individual, a la de problema que debe ser atendido sistémicamente. Es esta
reconsideracion de la categoria del problema lo que ha convertido al desacoplamiento de las trayectorias y a las
trayectorias mismas en objeto de reflexion pedagdgica. De este modo, siguiendo a Miranda (2016), las trayectorias no
se definen como un proceso lineal, una secuencia culturalmente establecida y socialmente reproducida, donde las
trayectorias que se adaptan y siguen procesos lineales, en tanto “esperables” y hegemonicas, ni que aquellas que
quedan por fuera de la linealidad pretendida, se subordinen como excluyente a un circuito marcado por expectativas,
orden y progreso conservador. Mas bien, existen diversas formas de transitar la vida, con distintos 6rdenes de secuencia
y tiempos para cada paso. Pero, entendiendo también, que las transiciones que componen las trayectorias tienen un
caracter historico y ello no implica que cada época genere un solo modo de hacerse adulto comdn para todos. Por el
contrario, las etapas por las que han pasado las generaciones de cada uno de los distintos grupos sociales han sido
diferentes, y esas diferencias tienen que ver tanto con condiciones sociales, comunitarias, institucionales y politicas.
Para Lavatelli et al. (2014), si bien cada individuo construye su proyecto de vida a partir de estrategias particulares, en
funcion de los recursos de los que dispone, los jovenes de sectores vulnerables tienen menos posibilidad de eleccion.
Es por ello que adquieren mucha importancia, en la construccion de trayectorias diferenciadas, las estrategias
implementadas por las organizaciones e instituciones de gestion social para la construccion de sus itinerarios.

En este sentido, como concepto que permite comprender las trayectorias en sectores vulnerables, se recupera la idea
de “identidad migrante por circulacion”, desarrollado por Ampudia (2007), que permite un acercamiento a los transitos
de los estudiantes por el sistema educativo. Se reconoce que algunos sectores de nifios, jovenes y adultos han dejado
o interrumpido sus estudios de nivel de la secundaria convencional o s6lo cuentan con la primaria. Esto es, que han
dejado de estudiar en algtin momento de su trayectoria escolar. Otra particularidad refiere a que los estudiantes migran
o dejan, o migran y dejan como consecuencia de la condicion anterior, de estudiar en algiin momento de su trayectoria
escolar. Esta situacion de discontinuidad también es un signo o marca de la condicion del sujeto estudiante. La
discontinuidad del migrante es su condicién marcada por la repitencia, el pasaje de un turno a otro, de una modalidad
a otra, de una escuela a otra o tan solo interrupciones. Un abordaje educativo que contemple esta condicion de
desigualdad necesita de una propuesta pedagogica donde la motivacion y la autoestima ocupen un lugar central. Asi,
su condicion de migrantes y destituidos del sistema educativo, combinado con la motivacion y propuestas educativas
especificas que contemplen la diversidad y la desigualdad, van generando nuevas posibilidades para restituir la voluntad
de saber y salir del mero caracter instrumental del titulo. Subjetividad migrante, identidad de frontera, la desigualdad
dentro del sistema y un sistema educativo tradicional que no la contempla, sino que la genera y la profundiza,
construyendo una significatividad de desvalorizacion del Sujeto Educativo, donde este mismo Sujeto es el centro de la
Gestion Social Educativa.
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La demanda como organizador social y popular

Los datos del Informe

Segun consta en el informe de relevamiento, el universo de instituciones y organizaciones donde se desarrollan las
propuestas de gestion social educativa es heterogéneo, llevadas a cabo por diversos actores de la comunidad, tales
como:; movimientos sociales, cooperativas, redes de docentes, sindicatos, organizaciones de la sociedad civil y
comunitarias, entre otros.

Andlisis de los datos del Informe

Teniendo en cuenta la variedad de instituciones y organizaciones, es relevante avanzar en una conceptualizacion
organizacional que contemple las multiples formas de organizar la educacion a través de la gestion social. Para ello, es
de advertir el cuestionamiento a la administracion tradicional del sistema educativo, denominada por Weber (1991)
como burocracia, que se caracteriza por la especializacion del trabajo, la delimitacion de las competencias, los
reglamentos y las relaciones de obediencia jerarquicamente graduados. Segun Bates (1989), este sistema jerarquico
de responsabilidades, libran al individuo, a la vez que le niegan, de cualquier responsabilidad moral sobre las acciones
que se ajustan a las normas y a los intereses de los distintos grupos sociales que constituyen la institucion, operando
en beneficio de los intereses de las elites dominantes.

Otro aspecto importante respecto del origen de la gestion tradicional, para Alvarez Uria y Varela (2009), es que ésta se
concibe como producto de una jerarquia y, por lo tanto, surge de una coordinacién general desde donde se dan las
directrices para hacer posibles los procesos operativos de la organizacion. Esta constituye la columna vertebral de la
organizacion en tanto vincula los diferentes procesos que garantizan la unidad y el cumplimiento de las metas y
objetivos. La gestion como drgano encargado de crear la productividad en los recursos debe ser asignada a personal
altamente calificado con las competencias conceptuales, técnicas y grupales que garanticen el manejo de los diferentes
recursos que llevan al éxito en cuanto se cumplan los objetivos organizacionales.

Por el contrario, acorde a los aportes de Bates (1989), existe un modelo cuya finalidad es facilitar a las personas los
medios por los que sus vidas, y el sistema social, pueden cambiarse de forma que se incrementen las posibilidades de
que sus necesidades sean atendidas. Este modelo, denominado “democracia educativa”, a diferencia de la burocracia
educativa, busca enriquecer el debate publico de las decisiones. Desde este modelo, Paviglianitti (1988) reconoce que
el derecho a la educacion no sélo implica el crecimiento cuantitativo de los organismos administrativos destinados a
reproducir la estructura burocratica del sistema, sino la posibilidad de revertir la difusion de rutinas institucionales que
defiendan intereses sectoriales al interior de la Nacién y de los grupos sociales mayoritarios que asisten al sistema
educativo.

En este marco, Ramirez Velazquez (2006) sostiene que en la gestion social educativa los aprendizajes responden y son
resultado de necesidades y demandas que provienen desde dentro de la experiencia y desde los sujetos que
compromete. En otras palabras, se trata de atender a los sujetos y sus experiencias en contexto. A diferencia de los
modelos organizacionales tradicionales, expuestos al comienzo del apartado, las demandas y necesidades de
aprendizajes no serian impuestas por poderes y autoridades externas, sino que son construcciones complejas de diverso
orden (politico, social, cultural, comunitario). Asi, el contenido y el proceso educativo no se reduciria a la oferta
educativa. No es simplemente lo que el poder, el sistema, la escuela y el maestro dictaminan y creen lo que es correcto
y atil ensefar y transmitir. El proceso de escolarizacion histérico se centrd en la ensefianza, pero la experiencia
educativa se centraria en las necesidades de aprendizaje construidas cultural y politicamente.

De acuerdo a Borzece et al. (2012), el concepto de “demandas” es entendido como aquellas luchas que movilizan
diferentes actores o sectores para el cumplimiento de derechos. Se utiliza el concepto de “demanda” para comprender
el espacio de construccion de las agendas de las organizaciones en las que se ponen en juego luchas, derechos y, en
algunos casos, reclamos que sostienen en el espacio publico. En el campo educativo, es posible encontrar multiples
configuraciones y formas en que se encuadran en el derecho a la educacion y responden a la demanda por la inclusion
socioeducativa. En este nuevo paradigma ya no son los sujetos educativos los responsables del fracaso, sino que son
las mismas instituciones quienes deben encontrar las formas para adaptarse a nuevas realidades, con nifias, nifios y
jovenes muy diferentes de los “ideales de alumno”. Desde la demanda socio territorial, esta escuela interpela sus
practicas en la busqueda de formatos y condiciones que garanticen trayectorias escolares continuas y diversas, con
aprendizajes efectivos.
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Conclusiones

El objetivo que guio este trabajo fue analizar el “Primer Informe del Relevamiento Nacional de Experiencias Educativas
Comunitarias, Cooperativas y de Gestion Social”, de Argentina, cuyos datos corresponden a una muestra de 285
experiencias de 17 jurisdicciones del pais, emplazados en su mayoria en el ambito urbano. La informacion obtenida del
analisis constituye una oportunidad para efectuar un acercamiento al conjunto de experiencias educativas sociales y,
asi, describir sus principales rasgos. Ello contribuye tanto a su visibilizacion, como, asi también, a la definicion de un
conjunto de dimensiones comunes.

En este punto, y acorde a Gvirtz y Palamidessi (2006), un analisis contemporaneo y situado nos demuestra que existen
diversos modelos que difieren de aquel que histéricamente aceptamos como natural y que creemos como el Unico
posible. Por ello, es relevante estudiar los modos de gestion social para lograr resignificar aquellos tradicionales
orientados a legitimar el lugar de nuevos 6rdenes educativos populares y desarmar la naturalidad con que pensamos la
educacion.

Respecto de los grados de formalizacion que constituyen a la Gestion Social Educativa, se propone una concepcion de
“experiencias educativas” como concepto que nuclea e incorpora lo “formal” y lo “no formal”. Ello implica una
aproximacion de la realidad como totalidad que no es reductible a la suma de las partes, como lo pretende la l6gica
disciplinar y analitica en la que se funda el proceso tradicional de escolarizacion. Por el contrario, la experiencia
educativa da lugar a diversas logicas, aln contradictorias, que concurren en el proceso educativo para activar,
complementar y potenciar el aprendizaje.

Con relacion a los sectores de gestion estatal y privado que constituyen las propuestas de gestion social, se propone
avanzar sobre la concepcion bimodal de la escuela, entendiendo que el papel especifico de la escuela es la generacion
de un conocimiento alternativo ligado a una nueva calidad de vida, que busque el refuerzo de la solidaridad de clase.
En este sentido, las Escuelas de Gestion Social vienen a ocupar un espacio mucho mas heterogéneo en términos de
sectores de gestion.

Sobre las diversas trayectorias sociales que tienen lugar en estas propuestas de formacion, se parte de cuestionar el
tradicional abordaje de las trayectorias escolares lineales y homogéneas, para dar lugar al reconocimiento de la
diversidad y la desigualdad. A partir de alli, es posible generar nuevas posibilidades para restituir la voluntad de saber
y la atencion del derecho a la educacion de trayectorias disimiles, variables y heterogéneas.

Finalmente, sobre la estructura organizacional, del reconocimiento de los variados niveles y modalidades en los que se
desarrollan las experiencias de gestion social, se propone la idea de “demanda”, orientada a responder a las mdiltiples
configuraciones y formas en que se encuadran en el derecho a la educacion y la inclusion socioeducativa. Desde este
prisma, no son los sujetos individuales los responsables de sus destinos, sino que son las mismas instituciones quienes
deben encontrar las formas para adaptarse a nuevas realidades, con nifios, jovenes y adultos muy diferentes de los
“ideales de alumno” presentes en el sistema educativo actual.
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Resumen

El articulo analiza la implementacion de una politica socioeducativa desde el modelo de gestion asociada, a partir de un
estudio de caso cualitativo que toma como referente empirico a la Organizacion Madre del Pueblo. Se busca comprender
como se configuran las articulaciones locales para el sostenimiento de trayectorias educativas del nivel primario entre
distintos equipos territoriales que participan del programa socioeducativo Red Comunitaria de Apoyo Escolar (RCAE),
del Ministerio de Educacion de la Ciudad Autonoma de Buenos Aires, en el Barrio Padre Rodolfo Ricciardelli. El trabajo
se centra en los sentidos que tienen las articulaciones para los referentes regionales del programa RCAE, los
coordinadores y educadores de los apoyos escolares del Club Madre del Pueblo, y los referentes de equipos directivos
de dos escuelas cercanas al barrio, segun las posiciones que ocupan en el territorio. La investigacion pretende aportar
al debate sobre el rol del Estado y otros actores socio-comunitarios en la regulacion y puesta en acto de las politicas
socioeducativas, mostrando tanto el alcance de las politicas focalizadas sostenidas desde la gestion asociada, como la
hiperresponsabilizacion que recae sobre las organizaciones de la sociedad civil.

Palabras Clave: Politicas socioeducativas, gestion asociada, trayectorias educativas, articulaciones locales,
Organizacion Madre del Pueblo, sociedad civil, rol del Estado.

Abstract

This article analyzes the implementation of a socio-educational policy through the model of associated management,
based on a qualitative case study that takes the Madre del Pueblo Organization as an empirical reference. The aim is to
understand how local articulations are configured to sustain educational trajectories at the primary level among different
territorial teams participating in the socio-educational program Community School Support Network, of the Ministry of
Education of the Autonomous City of Buenos Aires, in the Barrio Padre Rodolfo Ricciardelli. The work focuses on the
meanings that the articulations have for the regional referents of the program, the coordinators and educators of the
school support at the Madre del Pueblo Club, and the referents of the management teams of two schools near the
neighborhood, according to the positions they occupy in the territory. The research aims to contribute to the debate on
the role of the State and other socio-community actors in the regulation and implementation of socio-educational
policies, showing both the scope of targeted policies supported by associated management and the hyper-responsibility
that falls on civil society organizations.

Keywords: Socio-educational policies, associated management, educational trajectories, local articulations, Madre
del Pueblo Organization, civil society, role of the State.
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Introduccion

A principios del siglo XXI se desarrolld en Argentina un nuevo espacio al que la politica educativa oficial denomind
socioeducativo, en referencia al establecimiento de nuevas relaciones entre las politicas sociales y educativas, asi como
a un proceso de formalizacion de las mismas en donde las primeras se encargaron de cuestiones socioeducativas, tal
como las segundas lo hicieron con cuestiones relativas a la asistencia social. En este campo convergen practicas y
estrategias para el gobierno de la pobreza en las que nuevos individuos y organizaciones son interpelados a participar
de practicas co-gestivas entre el Estado y la ciudadania. De esta manera, se fue creando una red mixta socio-
gubernamental (Giovine, 2012) sobre el entramado de redes informales y formales ya existentes, que se ocupo de las
condiciones de educabilidad -aquellas acciones relacionadas a garantizar el acceso al sistema educativo- y de las
condiciones de educacion -aquellas acciones que suplen o complementan la escolarizacion-. En este proceso
denominado pedagogizacion de las politicas sociales (Giovine, 2012), las organizaciones de la sociedad civil fueron
mayormente reconocidas por los gobiernos como espacios de inclusion educativa y de apoyo a la escolarizacion para
nifos, ninas y adolescentes en situacion de vulneracion social.

Este articulo presenta un recorte de la investigacion desarrollada en mi tesis de Maestria, donde se analizd la
implementacion de una politica socioeducativa a escala local desde el modelo de gestién asociada con organizaciones
de la sociedad civil, mediante un estudio de caso de corte cualitativo. El objetivo general fue comprender cémo se
configuran las articulaciones locales para el sostenimiento de trayectorias educativas del nivel primario que se llevan a
cabo entre distintos equipos territoriales en el marco del programa socioeducativo Red Comunitaria de Apoyo Escolar
(en adelante RCAE) perteneciente al Ministerio de Educacion de la Ciudad Autonoma de Buenos Aires (C.A.B.A), en el
Barrio Padre Rodolfo Ricciardelli (ex villa 1-11-14).

El presente trabajo se centra en analizar las articulaciones entre el equipo técnico de la RCAE, los coordinadores y
educadores de los apoyos escolares de la Organizacion Madre del Pueblo y referentes de equipos directivos de dos
escuelas cercanas al barrio. Se exploran los sentidos que estos actores le atribuyen a las articulaciones segun las
posiciones que ocupan en el territorio, y se problematiza cdmo construyen representaciones sobre los otros en relacion
con la tarea de sostener a los estudiantes en su escolarizacion.

El articulo esta estructurado en tres apartados. El primero recupera antecedentes sobre la construccion del campo
socioeducativo en Argentina y sobre la implicacion de las organizaciones sociales en la escolarizacion infantil. Luego,
se introducen los conceptos de framas interactorales (Giovine, Martignoni y Correa, 2019) y espacio fisico y espacio
social (Bourdieu, 2000) en tanto fundamentos teéricos para analizar las articulaciones locales en el marco del programa
RCAE. El segundo apartado detalla el disefio y metodologia que asumié la investigacion y el tercero presenta los
principales hallazgos que se desprenden de las entrevistas, asi como una discusion sobre los mismos. Por ultimo, se
presentan las principales conclusiones.

Este recorte busca aportar al debate sobre el rol del Estado y otros actores socio-comunitarios en la regulacion e
implementacion de las politicas y programas socioeducativos. En este sentido, nos preguntamos: ;Qué implica una
relacion de co-gestion entre el Estado y organizaciones de la sociedad civil? ¢ Como se materializa esta modalidad de
gestion en los programas socioeducativos de C.A.B.A? ;Como impactan estas ldgicas en el territorio y en el ejercicio
del derecho a la educacion?

Antecedentes y fundamentos tedricos

En Argentina, desde fines del Siglo XX los programas y politicas socioeducativas ganaron un mayor protagonismo en el
trabajo por matizar los efectos excluyentes del neoliberalismo. Sobre esta base, estas politicas y practicas se fueron
constituyendo en un objeto de indagacion a partir del siglo XXI (Giovine, Martignoni, Bianchini y Suasnabar, 2014).

El campo socioeducativo, cuya constitucién toma fuerza en el periodo que va de 1999 a 2006, incluye practicas y
estrategias que provienen del campo de las politicas sociales, las cuales:

(..) proponen una coordinacion de acciones de diferentes areas gubernamentales a nivel ministerial, convocando

a otros niveles del Estado (especialmente el municipal), a organizaciones y actores de la comunidad. Esta figura
juridica que excede las fronteras del sistema educativo y de las escuelas, propicia una “gestién integral” de
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“redes mixtas socio-gubernamentales” destinadas al resguardo de la pobreza y amplia sus objetos de
intervencion hacia la “contencion” e “inclusion” educativa. (Giovine, et al., 2014, p. 2)

Para una mayor comprension del surgimiento de las politicas y programas socioeducativos, es necesario situarse en el
fenémeno de descentralizacion del sistema educativo, producto de las transformaciones que sufrié el Estado Nacional
en la década de los ‘90. Diversas investigaciones han abordado estas transformaciones (Senén Gonzalez y Arango,
1997; Oszlak, 2001; Rivas, 2010; Tiramonti, 1994, 1997, 2010; Feldfeber y Gluz, 2011, 2019) entre las cuales, los
trabajos de Tiramonti (1997), Oszlak (2001) y Feldfeber y Gluz (2011, 2019) dan cuenta de una nueva modalidad de
organizacion y funcionamiento de la administracion publica, problematizando su reconversion en un contexto de
globalizacion. Tiramonti (1997) sefiala que los imperativos de insercién e integracion societal tensionaron al sistema
educativo, poniendo en el centro el problema de la calidad educativa, cuestion que viabilizé la implementacion de
proyectos especiales y politicas focalizadas que tenian como fin compensar las desigualdades extremas.

En 1993, la sancion de la Ley Federal de Educacion N°24.195, consolidd un nuevo disefio burocratico y de distribucion
de responsabilidades que reestructurd los modos de articulacion entre el gobierno central y los gobiernos locales, las
instituciones y organismos de la sociedad civil. Este nuevo disefio se expreso en lo que Oszlak (2001) llam6 Estado
Transversal:

(...) una forma estatal que atraviesa las diversas instancias o niveles jurisdiccionales (nacional, territorial y local)
y establece entre los mismos nuevas reglas de interaccion en los planos de la distribucion del poder, la division
de responsabilidades funcionales y el financiamiento de la gestion publica, creando asi un sistema de vasos
comunicantes, abarcativo y continuo. (p. 5)

Estas transformaciones se enmarcaron en lo que el Banco Mundial denomind “reformas de primera generacion” (Oszlak,
2001), las cuales, a fines de los '80 y durante los '90 se caracterizaron por la reduccion del aparato estatal a través de
politicas de desregulacion, descentralizacion, privatizacion, tercerizacion, entre otras.

A partir del cambio de siglo y con la gestion del Frente Para la Victoria (2003-2015)° se produjo una transformacion en
el abordaje de las desigualdades que apuntaba a superar la Idgica de la politica compensatoria o focalizada. En este
contexto, los programas socioeducativos proponian expandir la experiencia educativa a partir de la ampliacion del
espacio y tiempo escolar, con el fin de mejorar las experiencias de escolarizacion y fortalecer las trayectorias educativas
de nifios y jovenes en situacion de vulneracion social (Feldfeber y Gluz, 2011).

Algunas de las modalidades y premisas que presentaron los programas a partir de este cambio de orientacion, pueden
relacionarse con dos de las leyes mas importantes del periodo: la Ley de Proteccion Integral de los Derechos de los
Nifios, Nifias y Adolescentes N°26.061, promulgada en 2005 y la Ley de Educacion Nacional N°26.206, sancionada en
2006. Uno de los pilares de estas leyes es el principio de la corresponsabilidad, el cual supone un intercambio
permanente e interdisciplinario entre distintas instituciones, asi como una construccion de redes para el abordaje
integral de las problematicas sociales que involucren a nifios, nifias y adolescentes.

En el caso de la C.A.B.A, los programas socioeducativos ganaron protagonismo a partir de la crisis del 2001, que provoco
el auge de los movimientos sociales (Svampa, 2005). Ante la crisis economica y social, estos movimientos de base
territorial buscaban cubrir necesidades basicas en las poblaciones mas vulnerables. En el campo educativo, muchas
organizaciones de la sociedad civil comenzaron a dar acompafamiento a nifios, nifias y adolescentes que se
encontraban en una situacion de riesgo educativo principalmente por estar en situacion de calle, con una alta
vulneracion de derechos. Los programas socioeducativos se enmarcaron en el contexto de expansion de la
escolarizacion obligatoria en la C.A.B.A que tuvo lugar con la sancion de la Ley N° 898/2002. La misma establece la
obligatoriedad de la educacion hasta la finalizacion del nivel medio en todas sus orientaciones y modalidades. A su vez,
dicha ley establece el desarrollo prioritario de programas de promocion y apoyo a la escolaridad que garanticen la
igualdad de oportunidades en el acceso, la permanencia y el logro académico de los estudiantes.

2 Nos referimos a los gobiernos de Néstor Kirchner (2003- 2007) y Cristina Fernandez de Kirchner (2007- 2015) en los cuales las politicas sociales
y educativas se enfocaron en diferenciarse de las politicas neoliberales del periodo anterior, a partir de un modelo de ampliacién de derechos
sustentado en la inclusion social, con un fuerte peso a nivel nacional.
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Fundamentacion tedrica

En nuestra investigacion, entendemos a las articulaciones locales como aquellas framas interactorales (Giovine et al.,
2019) que permiten dar cuenta de las mediaciones territoriales e institucionales de las politicas, en nuestro caso de la
politica socioeducativa local. Las tramas refieren a interrelaciones que se despliegan en el territorio entre distintos
actores, ya sean organismos gubernamentales, organismos de gestion escolar, organizaciones sociales u otros actores
socio-comunitarios que habilitan relaciones de cooperacion pero también de tensiones y contradicciones, visibilizando
el abordaje complejo de los procesos de puesta en acto de las politicas (Ball, 2002).

Asimismo, tomamos las nociones de espacio fisico y espacio social (Bourdieu, 2000) para dar cuenta de las posiciones
diferenciales que los actores ocupan en el territorio. El espacio fisico se define como el punto en el que se situan los
sujetos, en tanto localizacion desde un punto de vista relacional y en tanto posicion o rango en un orden (p. 119). A su
vez, los sujetos se constituyen como tales en funcion de la relacion que tienen con un espacio social, con los recursos
que alli se encuentran y de los cuales se apropian. Asi, el espacio social se presenta como la distribucion en el espacio
fisico de bienes, servicios, individuos y grupos localizados fisicamente y provistos de oportunidades de apropiacion de
es0s bienes y servicios, en funcion de su capital y de la distancia fisica con respecto a esos bienes. En la relacion entre
distribucion de los agentes y distribucion de los bienes en el espacio se define el valor de las diferentes regiones del
espacio social objetivado, lo que genera superposiciones y oposiciones (en tanto diferencias de valor) constituyendo al
espacio en un lugar de ejercicio del poder simbdlico (Bourdieu, 2000, p. 122).

Considerando que las posiciones sociales que ocupan los sujetos estan provistas de una logica relacional, tanto las
posiciones como las identidades que éstos asumen nunca logran constituirse plenamente, precisamente por ser
relacionales, ya que dicha ldgica esta atravesada por la contingencia (Southwell y Vassiliades, 2014). En este sentido,
las posiciones nunca existen en estado cerrado y definitivo sino que siempre estan siendo de modo relacional, segun
las equivalencias y diferencias provisorias que se establezcan con otras (p. 19).

Los conceptos presentados nos permiten acercarnos al analisis de las articulaciones territoriales en el marco del
programa RCAE segun las posiciones de los actores, considerando que dichas articulaciones -asi como los sentidos que
se le atribuyen a las mismas- no son acabadas, sino que son contingentes, mas o menos inestables, al igual que los
sujetos que ocupan posiciones en funcion de los intereses que persiguen y de como van construyendo las relaciones
en un momento dado. Estas perspectivas posibilitan indagar como los sujetos se apropian, disputan, reformulan y
negocian los sentidos de las politicas publicas (Southwell y Vassiliades, 2014).

Disefo y metodologia

El programa RCAE se implementa en todas las comunas de la C.A.B. A.° desde el afio 2013. Su objetivo es acompafiar
y sostener la escolarizacion de estudiantes de nivel primario y secundario a través de convenios de gestion asociada
con organizaciones de la sociedad civil*, quienes tienen a su cargo centros de apoyo escolar gratuitos ubicados en
espacios de referencia barrial como bibliotecas populares, parroquias y clubes. En este marco, el Ministerio de
Educacion de C.A.B.A otorga a las organizaciones un subsidio econémico, acompafiamiento técnico y una metodologia
de trabajo especifica. Al momento de la realizacion del trabajo de campo, el programa RCAE contaba con una
coordinacion general y un equipo técnico de cinco referentes regionales encargados de acompafar a las organizaciones
sociales en el desarrollo de los centros de apoyo escolar, ademas de articular con actores escolares y otros organismos
gubernamentales y socio-comunitarios. Por su parte, el equipo de cada organizacion se componia de un coordinador y
tres educadores por centro de apoyo. Estos actores son quienes llevan adelante el refuerzo de los contenidos
curriculares, acompanan a los estudiantes en la realizacion de tareas escolares y tienen contacto permanente con sus
familias. Es importante destacar que estos espacios convocan a los estudiantes a asistir entre una y dos veces por
semana, durante una hora o una hora y media y en ocasiones funcionan como un pluricurso, en donde participan, en
simultaneo, estudiantes de distintas edades.

® La Ciudad Auténoma de Buenos Aires se organiza territorialmente en 15 comunas. Estas son unidades de gestién politica y administrativa
descentralizadas que realizan funciones de planificacion, ejecucion y control. Tienen como propésito lograr una administracion del territorio mas
eficaz, facilitando la participacion ciudadana en los procesos de toma de decisiones relacionados con asuntos publicos.

* Hasta el 2021 participaban alrededor de 20 organizaciones con trayectoria dentro del campo educativo.
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La investigacion asumi6 un enfoque cualitativo (Hammersley y Atkinson, 1994), buscando acceder a la perspectiva de
los actores y a los sentidos y significados que los mismos le otorgan a sus practicas y entorno. Se utilizé la estrategia
metodoldgica de estudio de caso, ya que presta atencion a la particularidad y complejidad de un caso singular con el
fin de llegar a comprender su comportamiento en circunstancias relevantes (Stake, 1995).

Se llevaron a cabo 17 entrevistas en profundidad a actores que se desempefian en un nivel macro y micro de la politica
socioeducativa a partir de la construccion de una muestra no probabilistica utilizando la técnica de bola de nieve
(Morgan, 2008) y el criterio de la saturacion del campo (Strauss y Corbin, 2002). Las entrevistas tuvieron como propésito
reconstruir los sentidos y representaciones que cada actor le atribuye a las articulaciones que desarrolla para sostener
la escolarizacion de nifios y nifias. Esta indagacion permitié, en primera instancia, trazar un mapa de estas relaciones
en el territorio, asi como también comprender la perspectiva diferenciada que cada actor tiene del programa segun su
rol en él.

El trabajo de campo se realizé de mayo a septiembre del 2021 tomando como caso de andlisis la Organizacion Madre
del Pueblo’, la cual implementa desde el 2014 el programa socioeducativo Red Comunitaria de Apoyo Escolar en
convenio con el Ministerio de Educacion de la C.A.B.A, en el Barrio Ricciardelli. La actividad de apoyo escolar se
desarrolla en cinco capillas pertenecientes al Club Atlético Madre del Pueblo, institucién que forma parte de la
organizacion, en donde ademas se llevan a cabo actividades deportivas y recreativas destinadas a los nifios y jovenes
del barrio. En cuanto a la eleccién del caso, dentro de las diversas organizaciones sociales que participan del programa
RCAE, se selecciond a la Organizacion Madre del Pueblo dada su amplia trayectoria en esta vinculacion, asi como por
contar con uno de los dispositivos de injerencia local mas abarcativos dentro del programa.

El referente empirico esta constituido por los actores que intervienen en el sostenimiento de las trayectorias educativas
del nivel primario en el marco del programa RCAE. Los actores fueron identificados en tanto informantes clave (Guber,
2001) y fueron seleccionados en funcion de la identificacion de dos niveles de desempefio dentro de la politica
socioeducativa: en primer lugar el nivel macro, que se corresponde con la Gerencia Operativa de Inclusion Educativa
del Ministerio de Educacion de C.A.B.A de la cual depende el programa RCAE y su equipo técnico, compuesto por un
coordinador y cinco referentes regionales. En segundo lugar, se identificd un nivel micro que se corresponde con la
inscripcion territorial del programa, en donde se ubican los coordinadores y/o educadores pertenecientes a la
Organizacion Madre del Pueblo y directivos de escuelas primarias a las que asisten estudiantes del barrio®.

Principales hallazgos: articulaciones en el territorio. Sentidos y percepciones de los actores segtn la posicion que
ocupan en él.

El territorio particular en el que se inscriben las articulaciones bajo analisis se define como un barrio popular (Merklen,
2005), en tanto espacio polisémico que es construido por los actores locales. Para nuestro analisis, tomamos
especificamente la figura de villa (luego devenida en barrio popular), teniendo en cuenta el entramado de fractura social
y exclusion producido por el fracaso del modelo neoliberal y las diversas crisis socio-econémicas de nuestro pais
(Merklen, 2005; Svampa, 2005). Investigaciones como las de Merklen (2005), Gonzales (2010), Cravino y Palombi (2015)
y Di Virgilio y Serrati (2019) se han ocupado de indagar sobre la configuracion de las villas y los asentamientos
informales en el Area Metropolitana de Buenos Aires (AMBA). Las dos primeras investigaciones ubican el origen de las
villas en la ocupacidn de terrenos en Buenos Aires a partir de la década de los ‘30, consolidandose durante los ‘40 con
el proceso de sustitucion de importaciones. Esta etapa se caracterizo, en gran medida, por la migracion de pobladores
del interior rural y de paises limitrofes a las grandes ciudades, que procuraban incorporarse al sistema industrial como
obreros. En C.A.B.A, las primeras villas se ubicaron en la zona sur, en los barrios de Villa Lugano, Bajo Flores, Mataderos;
en la zona céntrica como Retiro y en la zona norte, como el Bajo Belgrano, extendiéndose también al primer corddn del
conurbano bonaerense. Una de las primeras denominaciones de éstas areas fue la “villa de emergencia” o “villa
miseria”. Las mismas fueron reconocidas principalmente por el hacinamiento -en las ultimas décadas han crecido hacia
arriba- y su configuracion en una trama irregular no planificada de antemano. Durante la Gltima dictadura militar (1976-

° Esta organizacion se identifica con la obra de la parroquia Santa Maria Madre del Pueblo en la ex villa 1-11-14. Construida en 1974, fue la
primera parroquia en la arquididcesis de Buenos Aires ubicada dentro de una villa de emergencia.

® Estas escuelas estan emplazadas en zonas linderas al Barrio Ricciardelli, por lo que muchos de sus estudiantes asisten a los centros de apoyo
escolar de la organizacion. La denominada “Escuela A”, se encuentra en la zona del Barrio lllia, mientras que la “Escuela B” se sitta en el Barrio
Charrtia. Ambos se ubican cerca de Nueva Pompeya, en la Comuna 4.
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1983) el gobierno municipal de la C.A.B.A llevd a cabo el mayor plan de erradicacion de las villas, agudizando hasta la
actualidad los fendmenos de fragmentacion, segmentacion socio-espacial y territorialidad diferencial.

Consideramos que el territorio constituye una dimension central en las dinamicas de produccion de desigualdad, dado
que la desigualdad socioterritorial se vincula no solo con la segregacion residencial, sino también con las practicas
cotidianas de los sujetos y sus distintos espacios de interaccion. Por tanto, se trata de un fenomeno relacional y continuo
que se produce socialmente y que tiene manifestaciones y articulaciones espaciales que a su vez nutren a esa
produccion social. Asi, las desigualdades territoriales inciden en las formas de produccion y reproduccion de las
desigualdades sociales (Di Virgilio y Serrati, 2019).

La Organizacion Madre del Pueblo lleva a cabo sus actividades en el Barrio Padre Rodolfo Ricciardelli (ex villa 1-11-14)’
ubicado en la comuna 7, zona conocida como Bajo Flores. Obtuvo esa denominacion en el 2019 en homenaje al Padre
Rodolfo Ricciardelli, quien se desempeiid como parroco entre 1965 y 2008 e impuls6 y formo parte del Movimiento de
Sacerdotes para el Tercer Mundo (MSTM) y del Equipo Pastoral de Villas (EPV). Este barrio expresa la historia de un
territorio ampliamente segregado, con fuertes desigualdades y carencias en términos de acceso a derechos,
problematica que tiene su origen en los sucesivos planes de erradicacion y en el interrumpido proceso de urbanizacion,
asi como en la falta de politicas integrales de acceso a la vivienda (Martinez, 2004) y en la consecuente emergencia
habitacional que llevé a un fuerte asistencialismo estatal a partir de la implementacion de politicas focalizadas (Palombi,
2009; Gabosi et al., 2018). El trabajo de Gabosi et al. (2018) describe parte del proceso de reurbanizacion de la Villa 1-
11-14 durante el 2017 desde la perspectiva del equipo técnico del Instituto de Vivienda de la Ciudad (IVC). Segun el IVC,
el principal objetivo fue desarrollar una urbanizacion que contemplara un abordaje participativo de los actores
territoriales en la toma de decisiones, para lo cual se relevaron las distintas problematicas realizando un mapeo de
actores estatales y no estatales con presencia territorial, identificando diversas organizaciones sociales y politicas con
injerencia en la provision de servicios sociales y gran peso en la representacion de la comunidad frente a demandas y
reclamos hacia el municipio. Entre dichas organizaciones, Madre del Pueblo tiene una fuerte presencia en el entramado
barrial. Aunque su labor excede ampliamente el trabajo socioeducativo, éste es central en su organigrama de trabajo
de despliegue territorial.

En este apartado se tomara como eje de analisis la configuracion de las articulaciones locales en tres dimensiones. La
primera remite a las articulaciones que el equipo técnico de la RCAE y los coordinadores del Club Madre del Pueblo
realizan con otros actores gubernamentales y socio-comunitarios; la sequnda refiere a las que se generan entre el
equipo técnico de la RCAE y coordinadores y educadores del Club Madre del Pueblo, asi como a las que se crean hacia
dentro del Club. La tercera, refiere a las que se producen entre las escuelas y otros agentes estatales y socio-
comunitarios presentes en el barrio. En este sentido, se analizaran dos niveles de articulacion territorial que incluyen a
distintos actores ubicados en posiciones diferenciales y con miradas diversas acerca de un mismo fendmeno: quienes
gestionan la politica y quienes realizan la puesta en acto de la misma. El interés radica en identificar y caracterizar
dichas vinculaciones haciendo hincapié en los nudos problematicos que emergen de las articulaciones y las
representaciones sobre éstas, con el fin de analizar la gestion de la politica socioeducativa en barrios populares de la
C.ABA.

Respecto de las articulaciones con otros actores gubernamentales y socio-comunitarios, tanto el equipo técnico de la
RCAE como el equipo del Club Madre del Pueblo coincidieron en el caracter artesanal y espontaneo de las mismas,
evidenciando que lo personal tiene una gran impronta en su efectivizacion.

En el caso del equipo técnico de la RCAE, uno de los referentes regionales sefialo:

Estas articulaciones de las que hablabamos se fueron construyendo de persona a persona, no es que habia una
estructura y que vos entras al Ministerio y te decian bueno, por estar en este programa tenemos mas facilidad
con tal Defensoria... fueron vinculos que se fueron armando de persona a persona... 0 sea, no son tan
institucionales. Esperamos que lo sean, pero fueron vinculos informales que se fueron autogestionando también
(Referente Regional RCAE, entrevista realizada el 24/06/2021).

Por su parte, otro referente manifesto:

"Elorigen de la ex villa 1-11-14 se remonta a la década de los ‘50 y fue denominada como “Bajo Flores”, “9 de julio” y “25 de mayo”, reconocidas
por el Estado como las Villas 1, 11y 14, que luego se unificaron bajo la denominacion “1-11-14” (Palombi, 2009).
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Es fortaleza y a la vez obstaculo esto de que... o sea, uno termina articulando en realidad con personas que
corresponden a determinadas areas y esas personas en si habilitan ese vinculo directo, entonces hace que todo
avance mucho mas rapido (...) No esta toda esa burocracia sino es mas un llamado, ‘me paso esto’... si, decile
que vaya acd, que haga esto’. O sea si, hay tramites en el medio, pero las personas que orientan no lo hacen a
fravés de un tramite. Entonces eso creo que esta bueno, que lo acelera pero también tiene esta debilidad de que
Si no esta esa persona o si justo no tiene buena predisposicion, todo se traba. Como que tiene ese doble juego
digamos (Referente Regional RCAE, entrevista realizada el 17/06/2021).

En el caso de los coordinadores de los apoyos escolares de Madre del Pueblo, mencionaron que las articulaciones con
otros actores -tanto al interior del club como por fuera de él- se van generando “en el momento”, segun las necesidades
de los estudiantes. Si bien al interior del Club se realizan planificaciones y proyecciones a futuro, los entrevistados
sefialaron que es caracteristico del barrio trabajar a partir de situaciones emergentes:

Hay algunas relaciones establecidas que te quedan por si necesitas de nuevo, ante un emergente, comunicarte
con... pero no es que se hace un trabajo articulado, de prevencion o de planificacion conjunta con esos otros
actores, eso la verdad que no existe. Es, ante nuevos emergentes ‘ahh te acordas que yo hable con la directora
de tal lugar porque ya teniamos un chico de esa escuela’ (...) 0 sea, no hay otra forma de trabajar que no sea a
partir de emergentes (Coordinador apoyos escolares Club Madre del Pueblo, entrevista realizada el 23/07/2021).

Si bien las articulaciones son enunciadas como uno de los principales objetivos del programa RCAE, a partir de las
voces de los actores puede decirse que las mismas no se encuentran formalmente definidas o no poseen un grado de
institucionalizacion consolidado, primando en la practica la espontaneidad, la contingencia, la informalidad y la
personalizacion de la articulacion. Dicha personalizacion refiere a la adjudicacion, por parte de los actores entrevistados,
de un valor a las personas concretas en los puestos de trabajo y a una valorizacion del sostenimiento de los vinculos
interpersonales en el tiempo, lo cual se ve beneficiado cuando las personas permanecen en sus roles por tiempos
prolongados.

Al analizar las percepciones de los actores del programa RCAE sobre la posicion que su contraparte ocupa en el territorio,
se evidenciaron ciertas tensiones en torno a la practica de articular. El equipo técnico de la RCAE caracterizd el trabajo
con las organizaciones sociales que gestionan los apoyos escolares como una relacion profesional en la cual prima el
compromiso por la tarea, sin embargo, los entrevistados manifestaron que cada organizacion tiene su propia légica,
sus propios intereses y prioridades, lo cual genera contradicciones. Ante esto, el programa propone un marco de trabajo
conjunto para organizar dicha diversidad.

Por su parte, los coordinadores de los apoyos escolares del Club Madre del Pueblo definieron la articulacion con el
equipo técnico de la RCAE como positiva ya que juzgan conveniente que el Ministerio de Educacion brinde herramientas
de gestion a quienes forman parte de las organizaciones. Asimismo, consideraron positivo el respaldo que otorga el
programa para articular con las escuelas. Sin embargo, desde una mirada mas amplia sobre la politica educativa y el
sostenimiento de trayectorias escolares, los coordinadores manifestaron que la promocion de programas como la RCAE
deja entrever un supuesto que indicaria una situacion “deficitaria” de los estudiantes en las escuelas respecto de sus
aprendizajes y en ese sentido, una relacion insuficiente con el Estado. Seguin uno de los entrevistados:

Creo que lo que hoy sucede no alcanza, que no hay una verdadera politica publica para poder acompanar las
trayectorias educativas de estos estudiantes. Porque entiendo, o por lo menos lo que yo creo y pienso en funcion
de la RCAE en particular, es que es una situacion que ya viene suponiendo que los chicos en la escuela tienen
una trayectoria escolar deficitaria. Me parece que, porque también trabajo en escuela, que no hay una verdadera
politica publica en relacion a lo escolar para que esto sea contemplado en ese general de lo que pasa dentro de
una aula. Y entonces se supone que va a suceder en el apoyo, ;no? La realidad es que eso no pasa en €l apoyo,
porque si el chico viene 2 horas por semana no va a aprender a leer y escribir en el apoyo, ;no? Por ahi se puede
hacer algtin cambio, por ahi se puede generar todo esto a nivel red de la que veniamos hablando, pero hay cosas
que si no suceden en la escuela no van a suceder en otro espacio. Y creo que en ese punto, la relacion del Estado
es insuficiente hoy (Coordinador apoyos escolares Club Madre del Pueblo, entrevista realizada el 23/07/2021).

En dialogo con esta percepcion, los entrevistados destacaron las articulaciones que se generan hacia adentro del Club,
entre sus distintas areas. Para ellos, pese al caracter espontaneo, las redes que alli se tejen son centrales para sostener
las trayectorias de los estudiantes, dado que la via de articulacion dentro del Club siempre es mas rapida y las consultas
con otros profesionales son mas accesibles en relacion a las que pueden darse con organismos externos. Desde la
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Optica de los coordinadores, la cercania de esos vinculos es de gran ayuda para la continuidad de los estudiantes y les
permite realizar un acompanamiento mas integral.

Siguiendo con la perspectiva del equipo de la organizacion, las educadoras mencionaron que la relacion con el programa
RCAE no es del todo explicita. En términos generales y para quienes trabajan alli hace menos tiempo, su impresion fue
que el Club tiene una gran autonomia y no cuenta con demasiado apoyo del Gobierno de la Ciudad (G.C.B.A). Segun el
relato de una de las entrevistadas, el parroco no suele mencionar a la RCAE en las reuniones de equipo y siempre
refuerza el rol de la organizacion, por ende “es como si no existiera esa parte del Estado” o “como si hubiera una
negacion de toda esa parte”, lo que la llevo a preguntarse “;Quién esta mas arriba? ;De dénde viene esto? ;Quién
paga? ; Qué quieren de nosotros?” (Educadora apoyo escolar Club Madre del Pueblo, entrevista realizada el 27/08/21).

Recuperando las percepciones de los actores escolares, la vicedirectora de la Escuela A manifestd las dificultades que
representa articular con los efectores estatales presentes en el territorio. Menciond que en ocasiones la articulacion se
logra pero lleva mucho trabajo, dado que “no es algo que tenga fecha y hora de cumplimiento efectivo” (Vicedirectora
Escuela A, entrevista realizada el 20/04/2022). Ante este contexto complejo, la vicedirectora expresé que desde el
establecimiento se pone el foco en la posibilidad de ofrecer una prevencion y reparacion respecto de la vulneracion de
derechos. De esta manera, al igual que los coordinadores y educadores del Club Madre del Pueblo, también es posible
advertir una tensién respecto de como la vicedirectora de la Escuela A concibe al Estado. Segun su posicion en el
territorio, el mayor nudo problematico se ubica en la articulacion o generacion de redes con los efectores de la salud y
de la justicia, otorgando de esta manera un gran peso a los mismos en el acompafamiento de trayectorias escolares y
en la garantia de derechos. En este sentido, la vicedirectora definié a una forma de administracion publica que tendria
que ser mas centralizada y abarcativa, promotora de una trama mas ajustada a partir de articulaciones mas sélidas que
impliquen una gestion acabada de la politica socioeducativa en el barrio. Tal como mencion6: “es importante que las
redes de salud y justicia del barrio estén mas conectadas con las escuelas” (Vicedirectora Escuela A, entrevista realizada
el 20/04/2022)

Discusion de resultados

Los relatos de los entrevistados evidenciaron tensiones en cuanto a como los actores perciben el rol del Estado desde
y hacia el territorio. Tanto el equipo de la Organizacion Madre del Pueblo como la vicedirectora de la Escuela A adoptaron
una perspectiva sobre la politica socioeducativa que contrasta con el modelo de gestion social del territorio del G.C.B.A
vinculado a la descentralizacion y focalizacion. Podemos decir que esta contraposicion se relaciona con la nocion de un
gobierno mas involucrado en la gestién de la proximidad (Catenazzi y Da Representagao, 2009). Este enfoque postula
que los actores involucrados en la gestion de las politicas y programas en el territorio orientan su accion en funcién de
una integracion de las politicas, visualizando un territorio-red que posibilite la convergencia de elementos de
conectividad y proximidad -no s6lo espacial, sino también organizacional- cuestion que supone la revision o adecuacion
de las practicas profesionales, de las l6gicas institucionales y por ende, la promocion de nuevas modalidades de
articulacion entre los distintos espacios de gestion (pp. 135-136). La gestion de la proximidad resalta la importancia de
la coordinacion entre los distintos actores o sectores estatales, ya que permite hacer frente a la multidimensionalidad
y complejidad de las problematicas sociales ante modelos de gestion descentralizados (Repetto, 2009).

El equipo técnico del programa RCAE expres6 una perspectiva de un Estado asociado, que compensa, que proporciona
un respaldo y brinda orientaciones a organizaciones que requieren su colaboracion para llevar adelante un trabajo
articulado con otros organismos, en especial con las escuelas. Si bien desde la Organizacion Madre del Pueblo
reconocieron este respaldo, los sentidos sobre el programa se complejizan dada la falta de efectivizacion de politicas
educativas que impacten positivamente en las escuelas, lo cual también representa cierto limite para la tarea
pedagogica del apoyo escolar. En este sentido, los coordinadores y educadores del Club percibieron un limite en la
gestion asociada. Seguin Poggiese, Redin y Ali (1999), esta modalidad de administracion implica una forma de gestion
concertada entre el Estado y la sociedad civil, en la cual la toma de decisiones entre las partes debe darse de manera
articulada, participativa e integrada, a través de reglas que permitan a los actores acordar y consensuar, trabajando el
conflicto para la resolucion de contradicciones. Siguiendo esta definicion, la gestion asociada establece como iguales a
estructuras de gestion de lo publico que en el caso estudiado son muy dispares, legitimando una relacion que en el
fondo es desigual, dado que no poseen los mismos recursos. Ante la percepcion de estos limites, desde el Club opera
una légica de auto-organizacion en la cual gestiona desde sus propias bases y en mayor medida con los propios recursos
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materiales y humanos. Esto se refuerza con la perspectiva de las educadoras, para quienes la relacion de co-gestion
no es explicita, ya que no la viven y no la perciben como tal.

Proponemos que el cuestionamiento a la gestidn asociada por parte de coordinadores y educadores del Club Madre del
Pueblo puede relacionarse con el concepto de sociedades de gerenciamiento (Grinberg, Gutiérrez y Mantifian, 2012), el
cual plantea una gestion de lo social en tiempos de retirada del Estado 0 mas bien la presencia de otras formas de
accion estatal e interpelacion ciudadana en territorios mas vulnerables que establece una légica de empoderamiento
comunitario. En este modelo la racionalidad de gobierno ya no piensa a lo social como totalidad, sino que lo hace en
términos de fragmentos, dentro de lo cual el Estado aparece como “socio” de la ciudadania. En esta dinamica, la
comunidad asume un rol central en términos de gestion del bienestar de los ciudadanos mientras que el Estado se
vuelve un socio o “partner” de las organizaciones que operan en el territorio, asumiendo funciones de promotor y
propulsor de distintas actividades. Asi, su accionar implica un “hacer que los otros hagan” promoviendo que la
comunidad encuentre sus propios programas y proyectos, apelando a una responsabilidad compartida con la misma y,
en consecuencia, generando el empoderamiento de las organizaciones locales. De esta manera, se configura un estilo
de gobierno basado en la moralidad individual, la responsabilidad organizacional y la ética comunitaria (Grinberg et al.,
2012).

El gobierno de lo social en términos fragmentarios se refleja en la caracterizacion que los actores realizaron de las
articulaciones, en donde las relaciones personales asumen una gran fuerza, y en su mirada respecto de las
interrelaciones o mediaciones que se dan en el territorio entre el Estado y la Organizacion Madre del Pueblo y entre la
escuela y los efectores de salud y de justicia. En este sentido, la relevancia que asumieron las redes internas del Club
para dar respuesta a gran parte de las problematicas del barrio y la poca visibilidad que adquirieron las relaciones con
los actores estatales pueden vincularse con los procesos de economizacion del Estado (de Marinis, 2008) y procesos
de comunitarizacion de la proteccion social (Danani, 2008).

Segun de Marinis (2008), se trata de un Estado “adelgazado” que constituye a la comunidad en objeto especifico de las
politicas de gobierno focalizadas y particularistas, tratandose de un “gobierno a través de la comunidad” en el cual esta
ultima es responsable de gestionarse a si misma.

En un sentido similar, Danani (2008) refiere a la “comunitarizacion” en tanto la comunidad, como grupo primario, asume
la responsabilidad en el cuidado y proteccion de las infancias. Segun la autora, la comunitarizacion puede entenderse
como una forma de privatizacion de la proteccion en tanto “la agencia (de la proteccion) se encuentra localizada en una
«comunidad» concebida y delimitada casi como una «familia ampliada», una extension de las relaciones inmediatas y
cara a cara, no mediadas mas que por las relaciones de proximidad” (Danani, 2008, p. 45). De esta manera la
Organizacion Madre del Pueblo es el actor que, en el marco de una relacion de gestion asociada con el Ministerio de
Educacion del G.C.B.A, termina asumiendo -a partir de una logica de auto-organizacion- una responsabilidad primaria
en la gestion de las problematicas comunitarias.

Danani (2008) plantea que la comunitarizacion es sumamente importante para mejorar las condiciones de vida de la
poblacion a nivel local. Sin embargo, este proceso es fuente de desigualdad en tanto el sistema de proteccion suele
depender de las caracteristicas particulares de las personas o los grupos que la llevan adelante, lo cual también tiene
relacion con la [dgica de personalizacion que adquieren las articulaciones.

Finalmente, consideramos que la economizacion del Estado y la comunitarizacién implican procesos que se destacan
como contrapunto del Estado “socio” de la ciudadania.

Conclusiones y prospectiva

Este estudio analiz como diferentes actores interpretan las articulaciones en un contexto de implementacion de un
programa focalizado, que opera bajo la Idgica de gestion asociada entre el Estado y organizaciones de la sociedad civil.
Al estudiar como esta politica se lleva a cabo en el territorio, nos hemos preguntado por las limitaciones, tensiones y
problematicas que presenta y hemos analizado las diferentes concepciones de asociacion por parte de los actores
involucrados.

Desde la Organizacion Madre del Pueblo y la Escuela A, se percibe una definicion de un Estado centralizado que
contrasta con la propuesta de gestion descentralizada y focalizada de la politica social en la C.A.B.A. Ante ello, en el
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marco del programa RCAE, la organizacion -asumiendo un retiro o debilitamiento del gobierno local- adopta una logica
mas cercana a la auto-organizacion que a la gestion asociada. Esto permite visibilizar como la idea de gestion asociada
en tanto relacidn entre iguales se desarma en el territorio, fortaleciéndose en cambio las relaciones interpersonales
dentro del Club. Esto nos lleva a reflexionar si este programa socioeducativo opera realmente bajo una Idgica de
asociacion 0 mas bien de delegacion y si, como consecuencia, las organizaciones sociales en el marco del programa
RCAE asumen una dinamica de auto-organizacion y de hiperresponsabilizacion mas que de asociacion con el Estado.

Consideramos que estas tensiones estan estrechamente relacionadas con la continuidad de los procesos de
focalizacion, territorializacion y tercerizacion de las politicas sociales en los barrios populares de la C.A.B.A (Diez,
Montesinos y Pallma, 2015). Si bien estos procesos refieren especialmente a las reformas de las politicas sociales
neoliberales de los afios ‘90, continuan siendo relevantes para comprender como se interviene actualmente en estos
territorios, marcados por la desigualdad social y educativa. Asimismo, sostenemos que el protagonismo asumido por el
Club Madre del Pueblo en la atencion y resolucion de las problematicas del barrio esta relacionado con los procesos de
responsabilizacion de la comunidad en la gestion de las problematicas sociales (Danani, 2008). De esta manera el
Estado promueve “programas focalizados que apelan a las capacidades autorreguladoras de las comunidades y los
sujetos” (de Marinis, 2008, p.32). Es decir, frente a un modelo que tiende mas a la delegacion que a la asociacion, la
comunidad -en tanto objeto de gobierno de politicas focalizadas- es responsable de gestionarse a si misma y de asumir
el cuidado y la proteccion de las infancias en un contexto de relaciones mas directas y préximas.

Para futuras investigaciones, consideramos importante incluir casos de otras organizaciones de la sociedad civil que
trabajen bajo la l6gica de la gestion asociada, ya sea con el programa RCAE u otros programas socioeducativos en
distintas comunas de la C.A.B.A. Esto permitira comprender mejor como otros actores que participan en procesos
similares caracterizan las articulaciones y ¢cdmo enfrentan las problematicas sociales y educativas que atraviesan los
distintos territorios de la ciudad.

Finalmente, una cuestién central que emerge de nuestro analisis y que proporciona elementos para una exploracion
mas profunda es la personalizacion de las articulaciones y su caracter artesanal. Nos preguntamos qué otros factores
pueden explicar dicha personalizacion, y en qué medida puede ser un obstaculo o un facilitador de las articulaciones.
Ademas, nos preguntamos si esta caracterizacion es una consecuencia directa de las formas actuales de gestion de lo
social y qué lugar tienen los actores en esta estructura como agentes de cambio. En este sentido, seria pertinente
analizar las condiciones de precariedad laboral sobre las cuales a menudo se sostienen este tipo de politicas y
programas, particularmente las modalidades de gestion asociativa, para entender con mayor profundidad el alcance de
las articulaciones basadas en relaciones personales y su vinculacion con la creacion de condiciones materiales por
parte de las politicas publicas para garantizar derechos.
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Resumen

El presente trabajo se enmarca en el proyecto de investigacion (Pi UNTREF 2021-2022)° y se propone analizar 10s cursos
oficiales para la formacion y capacitacion docente en Educacion Ambiental (EA) en la Provincia de Buenos Aires y en
particular, aquellos que han llegado a la Region Educativa 7 (2019-2022). La particularidad de este estudio radica en
que se inicia durante la emergencia sanitaria y el relevamiento sigue la misma modalidad que requirié este periodo en
el que confluyeron diversas propuestas de formacion docente en EA en entornos virtuales. El sistema educativo
bonaerense no puede ser indiferente a la crisis ambiental que atraviesa la provincia como resultado de una gestion
ambiental que invisibiliza las problematicas y conflictos socioambientales, deteriorando el bienestar de sus
comunidades. Muchas/os docentes deciden plantear la ensefianza desde problematicas ambientales que planifican
contando con su propio conocimiento disciplinar, sin poder comprender la complejidad que presentan estas realidades
ambientales en sus territorios. Surge entonces la necesidad de evidenciar la importancia de esta tematica para la
formacion docente. A partir de la Ley Provincial de Educacion (2007) el sistema educativo provincial, ademas de avalar
a la Educacion Ambiental (EA) como una modalidad de caracter transversal, propone desarrollar estrategias de EA para
la formacion y capacitacion docente. A pesar de esta politica de Estado se ha visualizado una resistencia a la hora de
incorporar esta dimension como eje prioritario en el campo de la formacion docente. Los resultados evidencian que la
Ley Nacional de EAI (2021) sirvié de anclaje politico pedagdgico, permitiendo reactivar rapidamente una diversidad de
cursos de formacion en EA dirigidos a la docencia bonaerense destinado a sus diferentes niveles educativos. A pesar
de ello, ain no se observa un enfoque claro y coherente vinculado a una educacidn emancipadora y decolonial,
enraizada en el Pensamiento Ambiental Latinoamericano.

Palabras Clave: educacion ambiental, crisis ambiental, formacion y capacitacion docente, politica educativa
ambiental, sistema educativo de la provincia de Buenos Aires.

Abstract

This paper is part of the research project (Pi Untref 2021-2022) and aims to analyze the official courses for teacher
education and training in Environmental Education (EE) in the Province and, in particular, those that have reached the
Educational Region 7 (2019-2022). The particularity of this study lies in the fact that it begins during the health
emergency and the survey follows the same modality required by this period in which various proposals for teacher
training in EA converged in virtuality. The education system of the province of Buenos Aires cannot be indifferent to the
environmental crisis that the province is going through as a result of an environmental management that invisibilizes
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socio-environmental problems and conflicts, deteriorating the wellbeing of its communities. Many teachers decide to
approach teaching from environmental issues that they plan based on their own disciplinary knowledge, without being
able to understand the complexity of this reality in their territories. Thus, the need arises to highlight the importance of
this topic for teacher training. As of the Education Law, the provincial education system, besides endorsing
Environmental Education (EE) as a transversal modality, proposes to develop EE strategies for teacher education and
training. In spite of this, there has been resistance when it comes to incorporating this dimension as a priority axis in
the field of teacher training. The results show that the National Law of EAI (2021) served as a pedagogical political
anchor, allowing the rapid reactivation of a variety of EA training courses aimed at teachers in the province of Buenos
Aires for different educational levels. In spite of this, a clear and coherent approach linked to an emancipatory and
counter-hegemonic education, rooted in Latin American Environmental Thought, is still not observed.

Keywords: environmental education, environmental crisis, teacher education and training, environmental education
policy, educational system of the province of Buenos Aires.

189/ pp 188-205/ Afio 11 N°20 / JULIO 2024 — NOVIEMBRE 2024 / ISSN 2408-4573 / SECCION GENERAL RELAPAE



Tema de estudio

El sistema educativo de la provincia de Buenos Aires no puede ser indiferente a la crisis ambiental que viene sufriendo
historicamente el territorio bonaerense. Resulta entonces una gestion territorial fragmentada, desigual e insustentable,
cuyo modelo productivo se sostiene en la capitalizacion de la naturaleza, que llevaron a profundizar las problematicas
y los conflictos ambientales, deteriorando el bienestar de los pobladores y arriesgando la sustentabilidad de vida futura
(Alvino, 2014).

En este contexto de crisis ambiental (Leff, 1998), la preocupacion por la cuestion ambiental, no es un asunto nuevo
entre las/os docentes. Muchas/os hacen educacion ambiental (EA) de distintas maneras y modos. Sin embargo, la
mayoria de estas propuestas, aun no logran trascender la mirada simplista sobre las problematicas ambientales (Alvino
y Sessano, 2008).

Resulta necesario poner en evidencia la importancia creciente de repensar la capacitacion y formacion docente en EA
con enfoque en pedagogia ambiental, que facilite la construccion de un saber ambiental, contextualizado y situado, a
partir de la cual las/os docentes podrian desarrollar intervenciones pedagdgicas y didacticas capaces de trascender la
mirada unidisciplinar, cuestionando el saber escolarizado bajo la Idgica tradicional del curriculum, a través de la
busqueda de dialogos interdisciplinarios y transversales, que aporten a la construccion compleja de conocimientos y
saberes.

La ley de Educacion Provincial (N°13688/07), ademas de avalar a la EA como una modalidad de caracter transversal
para todos los niveles educativos, propone desarrollar estrategias de EA para la formacion y capacitacion docente (Art
45.) A pesar de ello, durante todos estos afios, no sélo se desconoce a la crisis ambiental y su impacto social como
parte de politicas publicas educativas, sino que ademas se visualiza una resistencia a la hora de incorporar esta
dimension como eje prioritario en el campo de la formacion docente, avalado por dicha ley (Alvino, 2019).

En este encuadre, es de interés en el presente trabajo, visualizar la urgencia y la necesidad de pensar la dimension
ambiental como imperativa para la formacion y capacitacion. Se trata de una tarea compleja que no puede abordarse
sin contextualizarla en los problemas generales del sistema educativo, en las politicas de disefio de curriculos y en las
caracteristicas propias del campo de la EA (De Alba, 1993; Gonzalez Mufioz, 1998).

Este articulo enmarcado en el proyecto de investigacion (Pi-Untref 2021-2022) propone analizar los cursos oficiales de
capacitacion y formacion docente en EA de la oferta educativa en el ambito nacional y en la provincia de Buenos Aires,
a partir de la implementacion de la Ley de Educacién provincial { N°13688/07), haciendo foco en aquellos que se
dictaron en el marco de la nueva Nacional de Ley de Educacion Ambiental Integral (N°27621/21) y su injerencia en la
provincia, en particular en las/os docentes del nivel secundario pertenecientes a la Region Educativa N°7 (3 de Febrero,
San Martin y Hurlingham), durante el periodo 2019-2022.

Contextos socioeducativos y planteamiento del problema

La situacion ambiental de las escuelas ubicadas en las margenes de los principales cursos de agua que conforman la
Regién Metropolitana de Buenos Aires (RMBA) -y en particular la cuenca del rio Reconquista- es alarmante por el estado
critico de las condiciones del agua, aire y suelo. Siendo consecuencia de la falta de una gestion ambiental territorial
orientada por la sustentabilidad, que afecta directamente el bienestar de los sectores sociales cuyas poblaciones
presentan sus derechos vulnerados (Alvino, 2019).

Algunas de estas escuelas, educan y conviven en realidades urbanas muy particulares: fragmentadas, deterioradas,
conflictivas y desiguales, en las que reciben estudiantes provenientes de asentamientos cercanos, que habitan en
condiciones inhumanas, rodeados de basurales a cielo abierto, de cursos de aguas contaminadas y de una precariedad
en los servicios de infraestructura basica (agua potable y red cloacal). Este deterioro ambiental se presenta como un
aspecto que atraviesa la vida del barrio, de los sujetos y por ende de la escuela y sus docentes, siendo para algunos un
paisaje cotidiano que es parte de sus vidas y de su reproduccion social (Grinberg et al, 2015).
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En estos contextos, la crisis ambiental irrumpe como una crisis del conocimiento, en la que la educacion (ambiental)
deberia promover no sélo cambios en los contenidos de la ensefianza, sino también en las relaciones sociales de
produccion de conocimientos y en las précticas desde el dialogo de saberes, que constituyen el objeto y el campo
practico de la pedagogia ambiental (Rivarosa et al, 2012). Esto plantea la necesidad de revisar criticamente los procesos
educativos, sus métodos y practicas (Leff, 1998).

Desde esta perspectiva, las/os docentes pueden aprender en y con el ambiente, profundizando en lo local, orientandose
a la mejora de sus practicas de ensefanza integrando acciones educativas sustentables, a parte de la sistematizacion
de los saberes ambientales en contexto de las relaciones propias del aprendizaje y de las situaciones que las promuevan
(Osorio Vargas, 2000).

En consecuencia, el/la docente, sujeto de enseiianza, se encargara de llevar adelante este compromiso educativo como
imperativo de época, haciendo de su practica educativa, una experiencia reflexiva y transformadora, centrada en los
conocimientos y saberes locales y comunitarios.

Si bien, desde hace varias décadas, la dimension ambiental forma parte de los contenidos escolares bonaerenses, atin
no ha logrado visualizarse ni legitimarse como un saber escolar con identidad propia enmarcado en los territorios de
vida (Alvino, 2019).

Al considerarse al docente como sujeto activo e irremplazable en y para la construccion de saberes ambientales -con
las caracteristicas anteriormente detalladas-, se plantea como problema de investigacion reflexionar y analizar los
diversos cursos de capacitacion ofertados entre 2019-2022 con caracter oficial y que inciden en la formacion docente
bonaerense en EA, que hasta el momento se evidencia como vacancia tanto para la formacion docente permanente
como para la investigacion propiamente dicha.

Antecedentes sobre capacitaciones en Educacion Ambiental en Argentina

En la Argentina, salvo algunas excepciones en diferentes jurisdicciones, no ha sido un tema central ni prioritario de
debate en las politicas educativas relacionadas con la formacion docente en EA. A pesar de ello, podemos sefialar como
hito importante, la promulgacion de Ley Educacion Nacional (N° 26.206/06) que posibilitd la creacion de algunos
espacios de formacion, incipientes y poco reconocidos. En el ambito nacional en el afo 2006, la Secretaria de Ambiente
y Desarrollo Sustentable (SAyDS) crea la Unidad de Coordinacion de Educacion Ambiental (UCEA), que desarrolla una
linea de accion vinculada a la capacitacion docente en EA con produccion de materiales, como los manuales de EA para
todos los niveles educativos, que lamentablemente por cuestiones de indole politica no fueron repartidos en las
respectivas jurisdicciones provinciales, aunque han sido recuperadas y se encuentran disponibles en algunos sitios web
de ONGs.

En el marco de la Estrategia Nacional de Educacion Ambiental (ENEA) y con el fin de orientar, consensuar y articular
acciones educativo ambientales, se concretan en las diferentes regiones del pais trabajos en esta linea. Desde entonces,
las provincias comenzaron a desarrollar acciones vinculadas a la EA a través de capacitaciones tanto en educacion
formal como no formal, presentando material educativo como campanas vinculadas a la concientizacion ambiental. Sin
embargo, a pesar de visualizarse algunas instancias de institucionalizacion en algunas provincias, esta Estrategia ain
no se consolida en forma integral como una politica de Estado en el territorio nacional (ENEA, 2019).

En el afo 2007 se crea El Instituto Nacional de Formacién Docente (INFoD) en el marco de la Ley de Educacion Nacional
(2006). Organismo responsable de planificar e implementar, junto con las 24 jurisdicciones, las politicas nacionales de
formacion docente inicial y permanente. Algunas provincias desarrollaron con diversas metodologias y enfoques,
acciones de capacitacion y formacion docente en EA. Por ejemplo Catamarca, San Luis, Rio Negro, Santa Fe, entre otras
(ENEA, 2019).

En la Provincia de Bs. As en el afio 2018/19 se dictaron dos cursos virtuales desarrollados por la Autoridad de Cuenca

Matanza —Riachuelo (ACUMAR) para todos los/as docentes de dicha cuenca, referidos a las problematicas ambientales
propias del territorio, incorporando un mddulo de caracter tedrico sobre el campo de la EA.
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Ante la fragmentacion y segmentacion de la oferta de formacion y la diversidad de instituciones oferentes, que no
facilitaba reconocer un sistema nacional comun por la heterogeneidad que presentan los sistemas formadores de las
distintas jurisdicciones, el Estado crea un Programa de Educacion Obligatoria y Formacion Docente Nacional 2012—
2016 (Resolucion CFE 188/12), de caracter obligatorio, en servicio, gratuito y con puntaje. A partir del afio 2016 esta
instancia fue continuada en el marco del Plan Estratégico Nacional (2016-2021) “Argentina ensefia y aprende”, que
planteaba entre sus ejes principales, la jerarquizacion y revalorizacion de la formacién docente como factor clave para
el mejoramiento de la calidad educativa. En la provincia de Bs. As, a pesar de contar con un marco institucional
apropiado para desarrollar cursos de capacitacion y formacion docente en EA, solo se ha dado un curso virtual sobre
ensefiar a mirar el mundo en el area Ambiente Natural y Social propio de Disefio Curricular del Nivel Inicial.

En general, los institutos de formacion docente todavia no han reconocido en sus curriculas a la EA como eje prioritario.
Sin embargo, es importante analizar y traer a la reflexion esta realidad para poner a la luz, no so6lo por el interés de
las/os docentes en ensefar desde la perspectiva ambiental, sino también por la necesidad concreta de crear una politica
educativa propia de nivel de Educacion Superior, donde la EA atraviese los saberes disciplinares y de esta manera
producir investigaciones educativas en formacion ambiental, que a su vez, permita enriquecer el desarrollo de saberes
docentes en este campo, logrando ambientalizar las curriculas escolares (Alvino y Tissone, 2022).

En cuanto al relevamiento de experiencias de formacion en Educacion Ambiental dirigidas a docentes del sistema
educativo se encontraron cuatro, de las cuales sdlo una contintia y se detallan a continuacion:

e Especializacion en Educacion Ambiental para el Desarrollo Sustentable ofrecida por el sindicato docente en el
marco de la Escuela Marina Vilte de CTERA con convenio con la Universidad del Comahue, creada en 1999 y
su Ultima cohorte fue en el 2010.

e Especializacion en Educacion Ambiental y Gestion del Ambiente Escolar, impulsada por la Direccion de Gestion
Educativo Ambiental (2006-2007) y creada en el marco de la Universidad Pedagdgica de la Provincia de Buenos
Aires, una (inica cohorte 2007.

e Diplomatura Superior en Educacién y Pensamiento Ambiental Latinoamericano, modalidad totalmente virtual,
creada en el 2016 por la Universidad Nacional de Santiago del Estero y su tltima cohorte fue en el afio 2018.

e Diplomatura en Educacion Ambiental y Proyectos Escolares, creado en el 2015 por la Universidad Ciencias
Empresariales y Sociales (UCES), dirigida a docentes de todos los niveles con modalidad virtual y arancelada.
Continda editandose.

Cabe mencionar que, si bien estos cursos estuvieron enmarcados bajo los lineamientos politicos pedagdgicos
establecidos por la Ley Nacional de Educacion, su corto alcance no posibilitd un impacto en la formacion de los/as
docentes tanto a nivel nacional como para las/os educadoras/es de la provincia de Bs As, por lo que podemos decir que
contamos con un numero muy reducido de formadores en este campo.

En el caso de la provincia de Bs As, la ley de Educacion (N°13688/07) ademas de avalar a la EA como una modalidad
de caracter transversal para todos los niveles educativos, propone desarrollar estrategias de EA para la formacion y
capacitacion de sus docentes (Art 45.). A pesar de ello, como se sefialo anteriormente, la formacion en EA no ha sido
considerada como parte de su politica publica educativa, siendo indiferente a la hora de incorporar esta dimension como
eje prioritario en el campo de la formacion docente tanto inicial como permanente (Alvino,2019).

En definitiva, resulta de interés visualizar la urgencia y la necesidad de pensar la dimension ambiental como imperativa
en lo que respecta a la formacion y capacitacion para los/as educadores/as bonaerenses que educan en contextos
criticos, desiguales y heterogéneos. Como sefiala Gonzalez Mufioz (1998), se trata de una tarea compleja que no puede
abordarse sin contextualizarla en los problemas generales del sistema educativo, en las politicas de los disefios
curriculares y en las caracteristicas propias del campo de la EA emergentes tanto en nuestro pais como en la Prov. Bs.
As.
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Fundamentacion tedrica

La propuesta de estudio se enfoca en la crisis ambiental, entendida como una crisis de civilizacion que cuestiona las
bases mismas de la racionalidad econoémica, los valores de la modernidad y los fundamentos de las ciencias que fueron
fraccionando el conocimiento sobre el mundo (Leff, 1998). Para concebir la crisis ambiental como una crisis social, una
crisis del modelo econémico-tecnolégico y sociocultural que privilegia un modo de produccion y estilo de vida
insustentables -cada vez mas hegemonicos-, que plantea como necesario abordar nuevos enfoques que profundicen
en la produccion de conocimientos de pensadores como Enrique Leff y en los numerosos autores que elaboraron “El
manifiesto por la vida: Por una ética para la sustentabilidad” (AA. VV., 2002).

En este marco, la educacion esta situada en el centro de la escena, donde la cuestion ambiental sera el eje principal de
las preocupaciones de la sociedad, presentada como un imperativo ambiental que se impone para la supervivencia
humana. Por consiguiente, la educacion (ambiental) tendera a asumir la tarea de educar en principios éticos, para
defender el derecho a un ambiente sano, por lo que se precisa otro sistema de pensamiento, otro modo de ver, de ser
y de hacer la tarea educativa (Carr, 2005; De Alba, 1993; Leff, 2002).

Existen multiples debates que atraviesan la produccion tedrica sobre el campo de la EA. Es relevante destacar aportes
de autoras/es como Leff (1998, 2002), Gonzalez Gaudiano (1998), Osorio Vargas (2010), Carvalho (2002), Tréllez Solis
(2004), Sauvé (1999, 2003), Galano (2009) vinculados a la formacion y capacitacién docente. Sus argumentos centrales
sostienen que la EA es un campo de praxis social en el que se articula, de manera compleja, la educacion para la accion.
Esta debe integrarse a la concepcion misma de la educacion inspirada en el dialogo de saberes, en la construccion de
profesionales de la educacion comprometidas/os con la realidad local (Thilisi, 1977).

Bajo este marco, las instituciones educativas son consideradas como uno de los territorios estratégicos mas relevantes
para llevar adelante esta construccion ambiental y en este sentido, varios/as autores/as plantean que son las/os
docentes, los sujetos fundamentales de este cambio capaces de desarrollar procesos educativos en clave ambiental
(Corbetta y Sessano, 2015; Gonzélez Muioz, 1998; Carvalho, 2002).

Siguiendo estas lineas de pensamiento, hay autoras/es que analizan los procesos de EA vinculados a la formacion y
capacitacion docente y evalian si la insercion de estos procesos de formacion hacen al campo de la EA. Consideran
que muchas/os profesoras/es que se forman como educadores ambientales, debido a la multiplicidad de enfoques
existentes no tienen la misma formacion en contenidos y sentidos, ni en profundidad de los mismos. En general estos
autores manifiestan que la mayor oferta de cursos en EA se presentan desde una perspectiva reducida y limitada, con
un enfoque naturalista, conservacionista y ecologista, desconociendo su mirada holistica y compleja basada en el
pensamiento critico y reflexivo enmarcada en el Pensamiento Ambiental Latinoamericano (PAL). Esto dificulta la
transversalidad de su conocimiento (Gutiérrez P, 1994; Rivarosa, et al 2012; Eschenhagen Duran, 2016, 2021; Garcia
J, 2002; Corbetta, 2015). Estas dificultades se relacionan con la falta de investigacion en el campo, la escasez e
inaccesibilidad de informacién ambiental y la desarticulacion, dispersion y falta de sistematizacién de experiencias de
educacion y formacion ambiental que se generan en los propios sistemas educativos (Corbetta y Sessano, 2015; Garcia
J, 2002).

Si bien la Prov. de Bs As cuenta con experiencia docente en el campo de la EA, algunas/os autoras/es afirman que
aunque reconocen lo ambiental como una de las problematicas educativas contemporaneas mas cruciales, el mayor
problema radica en el desconocimiento por parte de las politicas educativas de la crisis ambiental y de su impacto
social y por lo que deberia ser considerado como eje prioritario para la formacion docente (Garcia y Fernandez, 2017;
Corbetta y Sessano, 2021; Alvino y Tissone, 2022).

En definitiva, es importante traer estos debates a la luz y a la reflexion, para luego poder plasmarlos no solo en los
disefios curriculares escolares, sino también, en los programas de formacion docente inicial y permanente (Sessano,
2006; Alvino, 2019, Alvino y Tissone, 2022) con vistas a las transformaciones en los procesos educativos institucionales
en perspectiva de EA.
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Disefio y Metodologia

Este trabajo de investigacion ha requerido de la articulacion de diferentes estrategias metodologicas y técnicas de
investigacion de caracter cualitativo, exploratorio y descriptivo. La situacion extraordinaria de pandemia y post pandemia
de COVID-19 nos llevo a reformular los dispositivos de recoleccion de datos, particularmente los relacionados con el
trabajo de campo (reconocimiento del area de estudio in situ, las encuestas y entrevistas personales / presenciales a
informantes clave), pensadas en tiempos no pandémicos, que fueron readaptadas y desarrolladas en el espacio de la
virtualidad.

El relevamiento de informacidn se realiz6 a través de fuentes primarias y secundarias. Esto implico una amplia bisqueda
de informacion en fuentes documentales (publicaciones de organismos publicos, libros, articulos e informes técnicos
cientificos) que se complementa con informacion de fuentes primarias obtenidas a partir del trabajo de campo virtual,
que incluyo diferentes instrumentos de relevamiento: encuestas estructuradas en formato digital- google form- a
docentes cursantes de la Region educativa N°7 (RE7) y tutores y entrevistas semi-estructuradas, realizadas a través del
uso de las plataformas virtuales a informantes clave (funcionarios del sistema educativo del nivel superior provincial y
coordinadores de los cursos de EA dictados durante el periodo 2019-2022). El procesamiento, codificacion y cruce de
los datos de las encuestas y entrevistas se sistematizan en tablas y graficos con la posibilidad de elaborar algunos
indicadores.

Esta sistematizacion permitié analizar los enfoques de EA y los recursos didacticos y pedagogicos utilizados en el
desarrollo de los cursos de capacitacion y ademas la elaboracion de mapas digitales en base SIG donde se
georeferenciaron dichos cursos dictados en la RE7.

Resultado de la investigacion

A continuacion, se presentan los resultados finales de la investigacion, que muestran las siguientes evidencias en
relacion a:

A- Organismos publicos competentes en el dictado de cursos oficiales de formacion permanente en EA

En general se puede apreciar que si bien el sistema educativo de la Prov. de Bs As, cuenta con un marco politico
pedagdgico institucional apropiado y avalado desde el afio 2007 por la Ley de Educacion que propone la creacion de
cursos de capacitacion y formacion en EA, (Articulo 45 Inc., €), no se han encontrado cursos de formacion permanente
y continua que avalen el desarrollo profesional de educadores del nivel secundario en el campo de la EA.

Tomando como afio de inicio la promulgacion de la ley de Educacion Provincial (2007), sélo es posible citar dos
Especializaciones en EA:

e (CTERA en convenio con la Universidad del COMAHUE (1999-2010) en Ambiente y Educacion para el Desarrollo
Humano Sustentable, graduandose los primeros docentes formados en EA'y

e Direccién de Gestion Educativo Ambiental — UNIPE- DGCyE (2006-2007) en Educacién Ambiental y Gestion del
Ambiente Escolar, ambas enmarcadas bajo los lineamientos politicos pedagdgicos establecidos por las leyes
tanto nacional como de la Prov. de Bs. As, pero de corto alcance y por consiguiente, de escaso impacto en la
formacion de los/as docentes bonaerenses.

Sin embargo, con la llegada de la nueva Ley Nacional de Educacion Ambiental Integral -EAI- (N°27.621/21), -que se
encuentra en total sintonia con la vigente Ley provincial-, se multiplicaron las ofertas de cursos oficiales virtuales en EA
para docentes de nivel secundario.

A nivel nacional, el Instituto de Formacion Docente (INFoD), dependiente del Ministerio de Educacion, ofrecid siete cursos
en EA, cuyos temas van desde el desarrollo del campo de la EA basado en la de construccion de una ciudadania activa
y responsable, pasando por el analisis de las problematicas y conflictos ambientales territorializados, hasta el analisis
de la ley de EAl'y su articulacion con las curriculas y con la formacion docente. Cuatro de ellos fueron propuestos por
otros organismos/ organizaciones e instituciones (ACUMAR, CTERA y la Universidad Nacional de la Plata) e incorporados
a la plataforma del INFoD por su politica de articulacion con organismos externos.
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Cabe destacar que en concordancia con lo que establece la Ley de EAI (2021) acerca de la produccion de materiales
educativos ambientales (Art 5, inc. L), el Area de Educacion Ambiental Integral, perteneciente al Ministerio Nacional de
Educacion, desde el afio 2021, viene desarrollando una coleccion de materiales para abordar el ambiente como un
contenido pedagégico transversal con el fin de tratar la problematica ambiental desde un enfoque actualizado de
Educacion Ambiental Integral. En este sentido, esta area busca promover procesos de ensenanzas interdisciplinares,
complejas, transversales e inclusivas en y desde las escuelas con el objetivo de ampliar, impulsar y proteger los
derechos humanos y formar en y para una ciudadania critica, democratica y responsable con el cuidado del ambiente.

Durante el afio 2021 se editaron 3 manuales ("Ambiente”; “Ambiente, escuela y participacion juvenil. Apuntes para un
debate necesario” y “Ambiente, territorio y comunidad. Una mirada desde la Educacion Ambiental Integral”), dos de
ellos dirigidos al ambito escolar, uno para docentes formados y en formacién del nivel secundario y el otro para
estudiantes del mismo nivel. Todas estas publicaciones estan enmarcadas fuertemente en los lineamientos establecidos
por la Ley de EAl y los contenidos son atravesados por la concepcion de Ambiente considerado sujeto de derecho, desde
una mirada social, critica, compleja, transversal e interdisciplinar asociada a las problematicas y conflictos ambientales
territorializadas en los entornos escolares locales y comunitarios. Hace hincapié en la participacion de las/os estudiantes
en las practicas escolares situadas y contextualizadas y también, en el rol de la comunidad como agente promotora del
cuidado del ambiente. Si bien estas publicaciones estan digitalizadas, el Ministerio de Educacion realizo la distribucion
impresa en las distintas jurisdicciones provinciales del nivel secundario y superior con el fin de garantizar la llegada a
zonas donde se dificulta la conectividad.

Analizando los cursos del periodo 2019-2022 (Tabla 1), lo que refiere al ambito nacional con sede en la Region Educativa
N° 7 se destaca la Diplomatura en Estudios Avanzados en Educacion Ambiental, dictada a distancia en forma virtual y
arancelada por la Universidad Nacional de San Martin (UNSAM, 2021). Desde la coordinacion de esta diplomatura ponen
en evidencia la falta de formacion de manera transversal en el tema ambiental, por lo que observando dicha vacancia
y tomando como referencia lo que plantea la ley de EAI -en cuanto a promover instancias de formacion- crean esta
propuesta académica en el area de Humanidades e Ingenieria ambiental (Entrevista, coordinadora, 2022).

En lo que respecta a la Prov. de Bs As, la Direccion Provincial de Formacion Docente Permanente, de la Direccion
Provincial de Educacion Superior, dependiente de la Direccion General de Cultura y Educacion (DGCyE), es la encargada
a través de los Centros de Capacitacion, Informacion e Investigacion Educativa (CIIE), de llevar adelante los cursos de
capacitacion. En este ambito se han relevado dos cursos en EA: “EA para la Formacion Ciudadana” y “ Saberes y practica
para una educacion critica”, cuya coordinadora menciona que “los temas referentes a la EA ya estaban dando vueltas
desde antes, pero la ley nacional de EAI, acelerd atn mas la decision politica” (Entrevista, coordinadora, 2021)

En el afio 2021, dependiendo de la Direccion Provincial de Educacién Superior en el area de Formacion Docente Inicial,
se crea el Postitulo de Especializacion Docente del Nivel Superior en EA “Educacion ambiental. Nuevas miradas y
propuestas transversales para el aula”. Este postitulo se dicto en 20 institutos superiores de Formacion Docente (ISDF)
distribuidos en las 25 Regiones Educativas que conforman la Provincia (Mapa 1). Desde la Direccion Provincial de
Educacion Superior consideraron necesaria la renovacion de la formacion docente en EA que dialogue con las
problematicas complejas contemporaneas, asi el postitulo cubrio la vacancia evidenciada por muchas/os docentes de
la provincia (Entrevista, Directora Provincial de Educacion Superior, 2021).

Lamentablemente hasta la fecha esta propuesta de gran relevancia para las/os docentes bonaerenses, solo tuvo dos
cohortes. A nivel provincial, también se ha constatado el desarrollo del curso “Generacion de las 3 R”, creado en el afio
2009 y dictado por el Organismo de Desarrollo Sustentable de la Provincia (OPDS) que en su comienzo estuvo
relacionado particularmente con la problematica de los residuos solidos urbanos (RSU) en la provincia con el objetivo
de concientizar a las/os docentes sobre la separacion en origen y llevar adelante el uso de las 3 R en las escuelas. En
funcion de las normativas vigentes, este curso fue cambiando su nombre, incorporando conceptualizaciones que hacen
al campo de la EA y su quehacer en las practicas aulicas escolares.

Cabe sefalar que este organismo a partir del afio 2021, pasd a ser parte del organigrama del nuevo Ministerio de
Ambiente de la Provincia y el curso se enmarca en el legado de la nueva Ley de EAl abordando las principales
conceptualizaciones sobre el ambiente y problematizando los enfoques desde los cuales se analiza la cuestion
ambiental. Ademas, el curso plantea los diferentes paradigmas de produccion, el rol como consumidores y la gestion
integral de residuos sdlidos urbanos a partir de la problematizacion de los principales lineamientos que implican las 3R.
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Mapa 1. Localizacion de las sedes del dictado de la Especializacion en EA. Ao 2022.
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Fuente: elaboracion propia del equipo en base al mapa educativo de la provincia de Bs. As.

En el relevamiento de la investigacion, es importante destacar el trabajo colectivo que realiza desde el afio 2021 SUTEBA
y la Universidad Pedago6gica Nacional (UNIPE) junto al ISFD N° 1 (Avellaneda) y ISFD N° 49 (Brandsen), que desarrollaron
de manera conjunta la Catedra libre Educacion y Ambiente, desafios y oportunidades, organizada en 4 encuentros
virtuales sincrénicos, donde convocan a exponer sus experiencias a docentes, directivos, formadores y estudiantes de
profesorados, con el fin de analizar, debatir y compartir modos de concebir el abordaje de problemas ambientales en
las instituciones escolares.

En lo que se refiere a la capacitacion docente en torno a las problematicas y conflictos ambientales relacionadas con la
cuenca del rio Reconquista, que es €l area de referencia de la investigacion, el organismo competente mas directo es
el Comité de Cuenca del Rio Reconquista (COMIREC). Al momento del cierre de esta investigacion no se ha relevado
ninguna capacitacion en EA para el nivel secundario durante el periodo analizado.

En general se observa que por un tema de alcance y ubicacidn geografica, la mayoria de los cursos de formacion y
capacitacion relevados en EA han sido cursados por docentes del nivel secundario de la Region Educativa N°7,
principalmente aquellos ofrecidos por los CIIES de la region y en particular la Especializacion en EA con sede en el ISFD
N°34 en el partido de 3 de Febrero y la Diplomatura en Estudios Avanzados en EA de la Universidad Nacional de San
Martin (UNSAM) (Mapa 2).

Es destacable que la mayoria de estos cursos fueron propuestas pensadas con instancias de presencialidad, que al

momento de la emergencia sanitaria establecida por el COVID-19, tuvieron que convertirse en virtuales en su totalidad.
Este alcance se midi6 a través de la encuesta virtual enviada a las/os docentes cursantes pertenecientes a esta region.
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Tabla 1. Cursos de EA y su llegada a la Region Educativa 7. Periodo 2019-2022

Curso de EA Ao y Tipo de curso y Organismos Piblicos Alcance Llegada
duracion modalidad y articulaciones enla
RE7*
1-EA, el didlogo de saberes en un 2019- Formacion. Virtual Nacional
contexto de crisis civilizatoria 2022 (2 —co-asistido INFOD-CTERA
M)
2-EA para la Formacion Ciudadana 2019- Formacion — DGCyE - ClIE Prov. X
2022 (2 virtual -asistido Bs AS
M)
3-Especializacion docente de nivel 2021 Postitulo DGCYE- Direccion de  Prov. X
superior en EA.Educacion ambiental. (7 M) Distancia .virtual - Educacion Superior. Bs.As.
Nuevas miradas y propuestas asistido 20 Sedes y unaen la
transversales para el aula. RE7 (ISFD N © 34)
4- 2009 - Formacion OPDS —(2009-2020)M  Prov. X
a)Generacion 3 R 2018 presencial de Ambiente (2021- Bs As
(2 M) 2022)
b)Generacién de 3 R. EA y practicas
pedagdgicas
-Educacién ambiental: saberes 2021- (2 Formacion virtual
tedrico-practicos para pensar el M) asistido
aula.” (Generacion 3R- Resolucion Continta.
2370/09)
5-Diplomatura en estudios 2021- Diplomatura UNSAM Nacional X
avanzados en EA 2022 (1 Distancia Virtual Provincial
ano) asistido
6-Saberes y prdctica para una 2022 Formacion DGCYE -CIIE Prov. X
educacion critica (2 M) Virtual. asistido Bs As
7-EAl. Enfoques, debates y 2022 Trayectos INFOD Nacional
normativas 3 formativo Provincial
semanas) Virtual asistido
8-La EA en nuestras escuelas y 2022 Trayectos INFOD- CTERA Nacional
territorios. Construyendo éticas y (10 formativo Provincial
estéticas para habitar el mundo semanas) Virtual co-asistido
9-EA integral, curriculum y 2022 Trayectos INFOD Nacional
formacion docente 3 formativo Provincial
semanas) Virtual asistido
10- EA desde la Filosofia: desafios 2022 Virtual —asistido INFOD_ UNLP Nacional
de la epistemologia, la ética y la (40 horas) Trayecto Provincial
ciudadania formativo
11. EA. La problematica ambiental 2018/202 Virtual —asistido- INFOD-ACUMAR Nacional/
en la Cuenca Matanza Riachuelo 2 Trayecto provincia
(10 formativo Bs.AS
semanas)
12-Catedra libre Educacion y 2021- Virtual SUTEBA_UNIPE Nacional/
Ambiente, desafios y oportunidades 2022 provincial/
regional
Fuente: Elaboracion propia a partir del. Registro de las Encuestas virtuales.
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Mapa 2. Localizacion de las sedes y cursos de la Region Educativa N°7.

Nombres de los cursos
o CursoUNSAM © Cursos CIIE -
-Diplomatura en estudios avanzados en EA  -Educacién ambiental para la formacion ciudadana [3
® Curso ISFD N34 -Saberes y practicas para una educacion critica
-Especializacion en nivel superior de EA .

Fuente: elaboracion propia del equipo en base a datos del IGN

B- Caracteristicas de la propuesta educativa en los cursos en EA
B- 1 Presentacion del desarrollo de los cursos

En lo que respecta a los cursos de formacion continua en EA relevados durante el periodo 2019-2022, se presentan
como trayectos formativos dictados en diversas plataformas digitales con el fin de actualizar y profundizar diversas
tematicas educativas y en este caso en particular en el campo de la EA y su insercion al ambito escolar.

En general estan dirigidos a docentes de todos los niveles educativos, exceptuando la Especializacion en EA (DGCyE) y
el curso de Saberes y prdctica para una educacion ambiental critica (CIIE), que esta dirigido a docentes para el nivel
secundario.

Presentan una modalidad de tipo virtual (sincrénico y asincrénico) con asistencia tutorial, organizado en una cantidad
de mddulos en funcion de su carga horaria, brindandoles una diversidad de herramientas y recursos pedagdgicos acorde
a la modalidad presentada. Ademas, la mayoria cuentan con una aprobacion certificada con puntaje docente acreditado
por cada jurisdiccion provincial y dicha certificacion se obtiene a través de la entrega de un trabajo final. Se evalia a
cada docente presentando el desarrollo de alguna problematica/ tematica o eje ambiental tratado en el curso y su
articulacion con sus practicas escolares situadas. Este trabajo final puede ser construido de manera grupal o individual,
siendo monitoreado por los respectivos tutores a través de instancias previas de entregas de informes parciales, los
que deben dar cuenta del recorrido de las lecturas propuestas en cada modulo y del desarrollo parcial de la propuesta
para el trabajo final.

Los cursos son libres y gratuitos con excepcion de la Diplomatura de la UNSAM que es arancelado.
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B.2- Desarrollo de los contenidos y enfoques

En cuanto a los contenidos propuestos para el desarrollo de los cursos, se observa que presentan un mismo lineamiento
enmarcado en los principios establecidos por la reciente Ley de EAI que propone en términos generales:

« historizar el campo de la EA en Argentina basada en su marco normativo y el accionar de las politicas publicas
en los procesos de EA.

< considerar a la EA abordada en el marco de la crisis ambiental desde una perspectiva critica, integral y
ciudadana, centrada en el analisis de las problematicas y conflictos socioambientales locales/regionales y
globales como los residuos sdlidos urbanos, el agua, la salud, la alimentacion, el cambio climatico, la
biodiversidad, entre otras, ancladas en la defensa de los territorios locales y comunitarios.

< promover la mirada de lo ambiental desde la complejidad, basada en el dialogo de saberes, considerando a la
naturaleza como sujeto de derecho.

< entender a la EA como campo ético, politico pedagogico, interdisciplinario y transversal a la curricular escolar
y su articulacion con la perspectiva de género e interculturalidad y la educacién sexual integral, centrada en
las practicas escolares basadas en proyectos colectivos, situados en el contexto bonaerense.

« analizar la tension entre la perspectiva ambiental y el modelo de desarrollo dominante y el pensamiento
ambiental latinoamericano.

< problematizar en los desafios pedagogicos para formar docentes involucrados en ensefiar una EA reflexiva,
critica y ciudadana.

Con respecto a los enfoques en EA, se observa que en general los cursos relevados se han posicionado pedagégica y
politicamente desde un EA critica y ciudadana, comprometida con el cuidado y defensa del ambiente como lo manifiesta
la Ley de EAl. En este sentido, se rescatan las respuestas de tres coordinadoras de los cursos que dan cuenta de esta
apreciacion:

“Un enfoque de la EA desde el pensamiento ambiental latinoamericano con una perspectiva problematizadora,
critica y reflexiva, reconceptualizando y hablando de: crisis ambiental como crisis civilizatoria, crisis climatica,
crisis energética y con una fuerte presencia de los conflictos ambientales” (Entrevista, coordinadora del curso
CTERA, 2021).

“La perspectiva de EA que propone es muy politica, ligada a la formacion ciudadana y organizada en torno a
problematicas y conflictos ambientales donde los docentes tienen que tomar una postura ética frente a las
cuestiones y dilemas que aparecen en escena desde la pedagogia del conflicto. Para la educacion ambiental
sociocritica, la finalidad es la formacion ciudadana” (Entrevista, Coordinadora cursos EA, CIIE, 2021).

“El posicionamiento es tomar conciencia de los impactos ambientales de las actividades humanas sin negarlo,
ya que perciben que hay una negacion por parte de los gobiernos/politicas/gestion en general del impacto
ambiental de las necesidades humanas por priorizar objetivos de desarrollo econémico que se basan en el
crecimiento del PB. La Diplomatura tiene una vision critica, tiene en cuenta que el cambio ambiental global no
lo genera toda la poblacion sino que esta generado por un estilo y consumo de vida de unos grupos de
personas/paises/regiones y esa distribucion no es igual en todo el mundo” (Entrevista, Coordinadora ,
Diplomatura UNSAM, 2022).
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B.3- Formacion del equipo de formadores

En lo que respecta la formacion del equipo de tutoras/es a cargo institucional de los cursos virtuales, las/os
coordinadoras/es de los cursos manifiestan que las/os seleccionadas/os no tienen formacién directa en el campo de la
EA, pero de alguna manera estan vinculadas/os a la tematica ambiental contribuyendo desde lo disciplinar. Se observa
que en su mayoria son profesionales de la educacion provenientes de las disciplinas Geografia, Biologia, Ciencias de la
Educacion o de algunas otras asociadas a las Ciencias Ambientales, como Ingenieria Ambiental, Gestion Ambiental entre
otras, ya que “pertenecer a determinada disciplina, no garantiza tener formacion en EA” (Entrevista, Coordinadora,
cursos EA, CIIE, 2021).

C- Formacion de los/as docentes en cursos de EA y su contribucion a la practica docente

En esta instancia resulta interesante conocer a través de una encuesta a las/os docentes cursantes de las
capacitaciones publicas en EA durante el periodo 2019-2022, pertenecientes a la RE7 en relacion a los siguientes
indicadores: su perfil profesional (tipo de titularizacién y materias que dicta), los motivos y/ o intereses que los llevd
anotarse en estos cursos, la tematica ambiental abordada en sus trabajos finales para su posterior acreditacion y la
adhesion a qué concepcion de EA se siente mas afin.

C.1-Perfil e interés de los docentes en acreditarse en cursos en EA

De un total de 32 docentes encuestadas/os, el 28,1% manifesto haber realizado algun curso de EA en el periodo 2019-
2022, de los cuales, el 43,8% cursd el Postitulo en EA (DGCYE), el 31,3% los dos cursos dados a través de los CIIES (el
18,8% “Saberes y practicas para una EA critica” y el 12,5%, “EA para la Formacion ciudadana”) y en menor medidas
los otros enunciados.

En cuanto a la pregunta si habian cursado con anterioridad alguin curso en EA, solo el 12,5 % respondio afirmativamente.
Al indagar las causas que los motivaron a realizar estos cursos, el 62, 5% manifestd que fue para adquirir nuevos
conocimientos ambientales, el 56,3%, para profundizar esos conocimientos ambientales, el 50% por interés personal
y solo el 6,3% para acreditar puntaje docente.

En cuanto al ambito y nivel en el que se desempenan los/as docentes encuestados, la mayoria trabajan en la gestion
publica (79,5%), el 5,1% en privado y el 15,4% en ambas gestiones. La mayor parte pertenece al nivel secundario (87,2
%) y solo el 10,3%, trabaja en el nivel superior.

En lo que respecta acerca del titulo docente, en su mayoria pertenecen a las Ciencias Sociales, siendo Geografia la mas
relevante, seguido por Historia, luego le sigue las Ciencias Naturales, destacandose principalmente Biologia y Fisica y
en menor medida, las Ciencias Exactas encabezada por Matematica.

En lo que respecta a la modalidad de acreditacion, mayormente con puntaje docente, el 81,3% respondid que se realizd
con entrega de trabajo final, siendo el 43,8% en forma grupal y el 37,5% individual y en menor porcentaje manifestaron
haber entregado trabajos parciales y en foros.

C.2- Tematicas ambientales presentadas para el trabajo final y sus aportes para la practica docente

Las tematicas ambientales elegidas por las/os docentes para el trabajo final, resultaron mayormente asociadas a los
residuos sdlidos urbanos (29%) seguido por contaminacion de los suelos (22%) y cambio climatico (21%) y con un 7%
que representan a otros temas. En relacion a las problematicas ambientales enunciadas en la encuesta por las/os
docentes, en el mapa 3 se puede apreciar que las mismas son representativas de la realidad socioambiental que
presenta la Region 7.

En relacion a la escala de intervencién donde se llevaran a cabo los trabajos presentados, el 46,2% respondi6 en la
escuela, el 38,5 % en el aula y en la cuenca hidrica y el 23% restante en el barrio.

Al preguntar sobre las contribuciones que aportan las capacitaciones en sus prdcticas docentes, se refirieron
mayormente, al abordaje de las problemdticas ambientales desde una mirada compleja e interdisciplinar y a la
actualizacion tanto conceptual como en general de los materiales y recursos didacticos y pedagdgicos brindados en
los cursos sobre EA.
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Finalmente, se les consultd sobre la definicion de EA con la cual adhiere en sus practicas aulicas y el 68,5 % selecciona
la opcion donde la EA es entendida como proceso de intervencion politico-pedagogica situada, mientras que el 21%, la

considera como un instrumento para la solucién de los problemas ambientales y solo el 10,5 % como un instrumento
de conservacion de biodiversidad.

Mapa 3. Contexto socioambiental de la Regién Educacion N°7. Periodo 2021-2022.
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Fuente: elaboracion propia del equipo en base a datos IGN.

D- Cambios recientes en los disefios curriculares del nivel superior

Si bien esta investigacion hizo foco particularmente en la formacion docente permanente, es pertinente sefalar

brevemente, los cambios curriculares sucedidos en los Institutos de Formacion Docente, espacio donde se forman la
mayor parte de las/os docentes bonaerenses.
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En la actualidad, los Institutos de Formacion Docente (ISFD), pertenecientes a la Direccion Provincial de Educacion
Superior, se encuentran implementando los nuevos disefios curriculares, aprobados a fines del afio 2022 por el Consejo
Federal de Educacion (CFE), correspondientes a ocho profesorados de: Historia, Geografia, Biologia, Fisica, Quimica,
Economia, Filosofia y Ciencias Politicas.

En una mirada general se pueden identificar s6lo algunas unidades curriculares (UC) propias del campo de la perspectiva
ambiental, en la que se enmarcan los DC, mas que al campo de la EA. A saber: en el Profesorado de Biologia en 2° afio
la UC Educacion Ambiental y en 4° afo Problemas socioambientales ambas de cursada cuatrimestral. En el profesorado
de Quimica en 4° afio la UC Problematicas socioambientales de cursada cuatrimestral. En el profesorado de Ciencias
Politicas la UC Problematica y Politica Ambiental cursada en 4° afio y anual.

En los DC se define al curriculum como “una conversacion compleja, estructurada por el compromiso ético con la
alteridad (...) Se trata de un proceso dialdgico, publico, democratico y permanente cuya finalidad es la mejora de la
ensefnanza y, consecuentemente, de los aprendizajes” (Pinar, 2014 en Disefio Curricular Nivel Superior, 2022).

Se posicionan ademas desde el concepto de perspectivas, definidas como la matriz de construccién de sentido,
enraizada, situada, producida historica, social y politicamente . Asi se incorpora la perspectiva ambiental como parte
de las transformaciones sociales contemporaneas que supone un posicionamiento ético, politico y pedagégico en
términos de formacion ciudadana y ejercicio de derechos por un ambiente sano, digno y diverso. Este marco conlleva
un abordaje de saberes interdisciplinares, complejos y transversales que posibiliten la apropiacion y construccion de
conocimientos situados institucional y territorialmente en clave de resignificacion de la relacion con la naturaleza y su
biodiversidad, la proteccion de la salud de manera integral, el respeto por la diversidad cultural, la igualdad de género,
las luchas por la distribucion de las riquezas y la participacion democratica ciudadana (Disefio Curricular Nivel Superior,
DGCyYE, 2022, p.21) Se considera que este nuevo encuadre prescriptivo, se convierte en punto de partida para posibles
lineas de investigacion centrada en la Formacion Docente Inicial y la transversalidad de la Educacion Ambiental
expresada tanto en la Ley de EAI, como en los fundamentos de los disefios curriculares de la Prov. de Bs. As (Alvino y
Tissone, 2022).

Consideraciones finales

Los resultados de esta investigacion muestran que el campo de formacion docente permanente en Educacion Ambiental
sigue siendo, tanto a nivel nacional como para la Prov. de Bs. As, un espacio diverso e incipiente, es decir, un campo
en construccion.

En este sentido, se considera que la llegada de la Ley Nacional de EAI (2021) es un instrumento que colabora para
impulsar publica y oficialmente una variedad de cursos virtuales de EA, desde trayectos formativos hasta
especializaciones. La Educacion Ambiental queda plasmada en la agenda educativa provincial de manera explicita no
solo en la acreditacion de titulos, sino también en general en el desarrollo de cada propuesta educativa. La
intencionalidad politica pedagdgica se centra en proponer contenidos y materiales educativos orientando hacia una EA
situada, critica, reflexiva, participativa y ciudadana, enfocada en una mirada compleja transversal e interdisciplinar que
interpela a las/os docentes desde sus propias realidades aulicas con el fin de transformar sus practicas pedagogicas.

Sin embargo, a pesar del auge sefialado en cuanto a la cantidad y los alcances de los cursos ofertados en EA, es posible
adentrarse en algunas cuestiones que permitan habilitar la reflexion sobre preguntas como: ¢ desde qué mirada ética,
politica y pedagdgica se esta construyendo el espacio de formacién docente en EA? Para lo que interesa profundizar en
ciertas cuestiones en lo que respecta a:

e [a formacion de las/os formadoras/es de los cursos en EA: los resultados muestran que si bien conocen o
estan familiarizados con las tematicas ambientales desde su saber disciplinar, en general, no poseen formacion
en el campo de la EA critica latinoamericana por lo cual, nos preguntamos ;como estos/as tutores han podido
ensefiar los contenidos presentados sin una formacion previa del campo a formar? ;Como han logrado
impregnar en los/as docentes cursantes el enfoque interdisciplinar y transversal, cuando carecen de ello debido
a su formacion disciplinar?
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e Las/os docentes cursantes en EA pertenecientes a la Region educativa N°7: en general son docentes de gestion
publica que no han tenido formacion previa en EA, mayormente profesoras/es de Geografia, Biologia e incluso
de Historia. Se inscriben en estos cursos por motivaciones e intereses que le son propios del area
disciplinar/curricular al cual pertenecen, para -como lo manifestaron mayoritariamente en la encuesta-
“adquirir conocimientos ambientales” que a decir verdad, no es lo mismo que adquirir conocimientos en EA,
donde se propone un abordaje pedagdgico critico y transversal basado en la concepcion de la complejidad
ambiental (Leff, 2018).

Sauve (2003) sostiene que la escasa formacion de las/os profesoras/es en el campo de la educacion ambiental y la
multiplicidad de enfoques existentes, impide una verdadera transversalizacion cayendo en lo que muchos autores
denominan el activismo ecologico. En este sentido, considera fundamental desde la formacion inicial, formar
educadores/as en el campo de la EA en contextos institucionales, sociales y ambientales, donde dicha formacion debe
abordar de forma integral los principios de experiencialidad, criticidad, reflexividad e interdisciplinaridad, basado en un
enfoque colaborativo y participativo.

En definitiva, en los espacios de formacion en EA, tanto inicial como permanente, queda un gran desafio adin por recorrer
que promueva proyectos politicos educativos en perspectiva decolonial (Walsh, 2014, 2017), centrados en problematizar
el conocimiento disciplinar hegeménico con el cual se conformd interpelando los efectos negativos que produce sobre
el ambiente, la sustentabilidad y el desarrollo. Es asi como surge la necesidad de promover la ambientalizacion
curricular de caracter contra hegemonico en los niveles de formacion superior basado en una Educacion Ambiental
Latinoamericana de reflexion critica, de corte hermenéutico y de transformacién social y liberadora, que busque
impulsar una formacion interdisciplinar en las/os profesionales “para incentivar una inteligencia critica, comprender
reflexivamente los limites de los ecosistemas y la complejidad ambiental y, por el otro, permitiria desarrollar un
conocimiento innovador para intervenir en los problemas ambientales” (Corbetta, 2019, p.9).
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Resumen

Este articulo busca responder el siguiente interrogante: ;qué se ha investigado en Argentina y América Latina sobre el
trabajo docente en escuelas secundarias rurales, y en particular en las instituciones de alternancia? Desde la sancion
de la obligatoriedad del nivel medio en el pais (Ley 26206, afio 2006), la escuela secundaria se ha constituido en objeto
de preocupacion tanto en el plano académico como en el de la politica educativa. La inclusion educativa y los indices
de escolarizacion han sido temas centrales, y comprenden un vasto desarrollo en ambos planos. Sin embargo, la
cobertura territorial, asi como las caracteristicas del trabajo docente en la escuela secundaria representan un desafio -
sino un obstaculo- clave para garantizar el efectivo cumplimiento del derecho a la educacion en el nivel medio. Ambos
temas estan escasamente explorados en la investigacion educativa, por lo que este articulo se propone contribuir en su
desarrollo de modo de aportar bases conceptuales para las politicas que atiendan estos desafios, a partir de la
experiencia de las escuelas de alternancia en la provincia de Buenos Aires.

Palabras Clave: trabajo docente, alternancia, escuela secundaria rural, area de vacancia

Abstract

This article seeks to answer the following question: what has been researched in Argentina and Latin America about
teaching work in rural secondary schools, and particularly in alternating institutions? Since the enactment of compulsory
secondary education in Argentina, secondary school has become an object of concern both academically and in
educational policy. Educational inclusion and schooling rates have been central topics, and comprise vast development
on both levels. However, territorial coverage, as well as the characteristics of teaching work in secondary schools,
represent a key challenge - if not an obstacle - to guarantee the effective fulfillment of the right to education at the
secondary level. Both topics are scarcely explored in educational research, so this article aims to contribute to their
development in order to provide conceptual bases for policies that address these challenges, based on the experience
of alternation schools in the province of Buenos Aires.

Keywords: teaching work, alternancy, alternating schools, rural secondary education, vacancy area.
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Introduccion

Este articulo busca responder el siguiente interrogante: ;qué se ha investigado en Argentina y América Latina sobre el
trabajo docente en escuelas secundarias rurales, y en particular en las instituciones de alternancia? Desde la sancion
de la obligatoriedad del nivel medio en el pais (Ley de Educacion Nacional, n°® 26206, afio 2006), la escuela secundaria
se ha constituido en objeto de preocupacion tanto en el plano académico como en el de la politica educativa. La inclusion
educativa y los indices de escolarizacion han sido temas centrales, y comprenden un vasto desarrollo en ambos planos.
Sin embargo, la cobertura territorial, asi como las caracteristicas del trabajo docente en la escuela secundaria
representan un desafio -sino un obstaculo- clave para garantizar el efectivo cumplimiento del derecho a la educacion
en el nivel medio. Ambos temas estan escasamente explorados en la investigacion educativa, por lo que este articulo
se propone contribuir en su desarrollo de modo de aportar bases conceptuales para las politicas que atiendan estos
desafios, a partir de la experiencia de las escuelas de alternancia en la provincia de Buenos Aires.

Las escuelas secundarias de alternancia en Argentina emergieron como respuesta a la demanda educativa de las
poblaciones rurales. Enmarcadas en la Pedagogia de Alternancia, la cual destaca la potencia educadora de las familias
y del trabajo en el campo, propone alternar los tiempos y espacios de aprendizaje entre el campo y la escuela.
Metodoldgicamente implica que los y las estudiantes estan determinada cantidad de dias al mes en la escuela (conviven
y duermen ahi) y cuando no estan, los aprendizajes transcurren en sus hogares, con “visitas” docentes y variadas
orientaciones para la investigacion del medio y el desarrollo de proyectos.

En este trabajo se presentan los resultados de un estado de la cuestion realizado en el marco de una investigacion en
curso’ sobre trabajo docente en los Centros Educativos para la Produccion Total (en adelante CEPT). En la investigacion
se optd por un enfoque etnografico (aunque en la revision académica se incluyen trabajos con otros enfoques) por dos
razones: por la vasta tradicion de este enfoque en América Latina en el estudio de la educacion rural, y por los
significativos aportes que ha realizado al conocimiento y comprension del funcionamiento institucional y los sentidos
que asumen sus actores a partir de indagar la cotidianeidad escolar (Rockwell, 1995). El caracter de enfoque sugiere
una concepcion tedrico-metodoldgica y su aporte central tiene que ver con “la posibilidad de recuperar lo particular y
lo significativo desde lo local pero, ademas, de situarlo en una escala social mas amplia y en un marco conceptual mas
general” (Rockwell, 2009, p. 34). Sintéticamente, la vida cotidiana y la perspectiva de los sujetos se tornan ejes
organizadores en las investigaciones desde una concepcion dialéctica de la relacion entre sujeto y estructura, y
conllevan como tareas, por un lado, “documentar lo no documentado”, lo que no forma parte de los acervos oficiales,
institucionales y formalizados; y por otro lado, indagar los saberes docentes “diferenciandolo (aunque por supuesto con
intersecciones insoslayables) del discurso pedagogico, en tanto esta centralmente constituido por las propias
experiencias de los docentes a partir de sus practicas cotidianas” (Cerletti, 2013, p. 83).

Desde esta perspectiva, el trabajo docente implica un conjunto de actividades especificas fuertemente condicionadas
por el espacio en el que se desarrollan, es decir, la institucion escuela con sus caracteristicas histdricas y culturales y
las singularidades de cada una (Mercado y Rockwell, 1988); y por “la aceptacion de los estudiantes” (Rockwell, 2018,
p. 11), en términos de “co-construccion colectiva” de la cultura escolar (Rockwell, 2010, p. 35). Estas actividades se
organizan en torno a la ensefianza, contextualizada en condiciones materiales, institucionales y sociales particulares.
Entre los recursos necesarios para ensefiar, algunos autores sostienen que el tiempo es el mas valioso (Vifiao Frago,
2002; Rockwell, 2018), que es justamente el que se distribuye en el conjunto de actividades que definen el trabajo
docente y que posibilitan la ensefianza (reuniones institucionales y con familias, evaluaciones, tareas administrativas
obligatorias, capacitaciones, etc.), y una de las variables mas importantes de la alternancia, junto con el espacio.

La revision bibliografica fue realizada entre julio de 2021 y octubre de 2022 y se tomd como punto de partida una base
de tesis doctorales y de maestria construida a partir de los repositorios institucionales de cuatro universidades
argentinas (UBA, UNC, UNLP y UNR) y una latinoamericana (FLACSO) en funci6n de categorias amplias: trabajo docente,
educacion secundaria rural y pedagogia de alternancia. En virtud de la bibliografia referenciada en las ocho tesis
seleccionadas por criterio de pertinencia, se complementd con una indagacion de la produccion de los principales
autores y autoras citadas (libros y articulos) y una posterior biisqueda en tres plataformas digitales: Google Académico,
Redalyc y Scielo, sin restriccion en el periodo de las publicaciones.

La presentacion de los resultados de esta revision se organiza en tres apartados: uno general sobre educacion rural y
escuela secundaria, donde se pone en evidencia la vacancia que caracteriza este area en la investigacion educativa;
otro sobre trabajo docente en escuelas rurales, donde se recuperan los principales aportes sobre el nivel primario en

? Se trata del proyecto de tesis de la autora de este articulo para el Doctorado en Ciencias de la Educacién de la Universidad Nacional de La Plata
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tanto pueden considerarse antecedentes orientadores para abordar esa vacancia y finalmente uno especifico sobre
trabajo docente en escuelas de alternancia que presenta los resultados principales de la revision.

Educacion rural y escuela secundaria

El campo de la educacion rural comprende una extensa produccion académica en toda América Latina y el mundo:
desde diversas perspectivas tedricas y metodoldgicas se han abordado numerosos objetos de estudio, como las politicas
educativas estatales para el sector, vigentes y en perspectiva historica (p. e. Ascolani, 2012; Petiti, Schmuck y Chelotti,
2018); movimientos sociales y educacion en el campo (Michi, 2010; Palumbo, 2016); la escuela y su relacion con el
territorio (Franco, 2007; Santos, 2009); educacion rural y TICs (Tamargo y Carniglia, 2019); los procesos de aprendizaje
y circulacion y construccion de saberes (Padawer, 2013; Spindiak, 2021); y la formacion y el trabajo docente (Ezpeleta,
1991; Cragnolino y Lorenzatti, 2002; Terigi, 2008; Plencovich y Constantini, 2011; entre otros). Sin embargo, la mayoria
de estos trabajos se refieren a la educacion basica, es decir, a la escuela primaria.

Vale decir que, frente a la falta de oferta estatal de educacion para habitantes del campo, especialmente en el nivel
medio, los movimientos sociales organizaron propuestas educativas en sus territorios, muchas de las cuales han sido
sistematizadas y difundidas, originando valiosos aportes al campo pedagégico. En efecto, en Brasil se ha establecido
una distincién conceptual entre la educacion rural y la educacion del campo en funcion de los sujetos que la impulsan
y desarrollan, asi como los proyectos politico-pedagogicos en que se sustentan. Mientras que la primera se asocia a
las instituciones promovidas desde el Estado (y también en las Ultimas décadas, por las corporaciones), la segunda se
vincula a los movimientos sociales de campesinos, de amplio desarrollo en territorio brasilero. En esta linea, cabe
mencionar la experiencia de Paulo Freire (1967, 1968), que marcaria un antes y un después en la historia de la
educacion latinoamericana y de la pedagogia a nivel mundial, y que tuvo lugar en el campo como espacio geografico,
con trabajadores rurales. Esto resulta de interés en la medida en que la propuesta de la Pedagogia de la Alternancia,
como se vera mas adelante, puede ser leida en una trama particular de sentidos que se nutre de la experiencia francesa
de las Casas Familiares -maison familiale- (Dinova, 1997) en dialogo con los sujetos y realidades de este territorio,
como sostiene uno de los principales impulsores en Argentina (entrevista a Bacalini en Forni, Neiman, Roldan y Sabatino,
1998) y también refleja el estudio de Fagundes (2022).

Desde UNICEF (2020), Pinkasz, Montes, Valencia y Terigi produjeron un “Mapa de la educacion secundaria rural en
Argentina. Modelos institucionales y desafios”. Este mapa se basa en la descripcion de los modelos institucionales de
las escuelas secundarias, que agrupan en tres categorias: a) institucion determinante, que se define por un modelo
graduado de ensefianza, la designacion de docentes isomorfica al curriculum y las plantas funcionales completas. Aqui
se incluyen las Secundarias Comun y Orientada, la Secundaria Técnica, la Agrotécnica y aquellas que presentan
variaciones impulsadas por los recientes programas de renovacin de la escuela secundaria tradicional; b) alternancia,
que contiene a las instituciones con un régimen particular de asistencia, por la naturaleza de su curriculum y por la
participacion de la comunidad en la organizacion institucional. Incluye las Escuelas de la Familia Agricola y los Centros
Educativos para la Produccion Total; ¢) Organizacion sede-anexo/agrupado, que describe un complejo de unidades de
servicio vinculadas a una unidad educativa ntcleo o sede. Este mapa destaca un area de vacancia respecto de la
educacion secundaria rural en tanto “las investigaciones, en general, recogen poco la problematica o la experiencia
docente en estos establecimientos” (Fondo de Naciones Unidas para la Infancia [UNICEF], 2020, p. 35). Esta afirmacion
deriva de una amplia revision de antecedentes no sélo en el pais sino también Latinoamérica y en tres revistas
extranjeras especializadas en educacion rural.

Cabe remarcar que en Argentina, con excepcion de algunos estudios anteriores -entre los que se destacan aquellos
sobre escuelas agrarias del nivel medio (p.e. Plencovich, 2013) o que refieren a la educacion y la relacion con la politica
agropecuaria en perspectiva historica (Gutiérrez, 2007)-, las investigaciones sobre escuelas secundarias se
robustecieron a partir de la sancion de la Ley Nacional de Educacion, en el afio 2006, la cual instaura la obligatoriedad
de la educacion secundaria en todo el pais. Esta situacion abri6 un panorama problematico tanto para la politica
educativa como para las instituciones y la investigacion educativa que comenzé a ser explorado y analizado
recientemente (Acosta, Fernandez y Alvarez, 2020), con una ineludible escasez de estudios sobre la modalidad rural en
el nivel.
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Escuelas rurales y trabajo docente

Uno de los primeros trabajos que marcaron el campo de estudios sobre trabajo docente y educacion rural fue la
investigacion de Ezpeleta (1991), quien estudié “el trabajo docente con poblaciones marginadas” a partir de los
conceptos de “vida cotidiana” y “sujeto entero”, considerando como unidades de analisis ocho escuelas rurales
primarias de la provincia de Cordoba (Argentina). Asi, puso en evidencia las relaciones entre ruralidad y marginalidad.
La autora indaga las “condiciones invisibles” de ese trabajo docente y encuentra el aislamiento (geografico,
administrativo y pedagdgico) y el grado multiple como principales caracteristicas y condicionantes de la ensefianza en
el campo. En este marco, la escuela que contextualiza este trabajo docente es entendida como estructura y organizacion
técnico-pedagogica, administrativa y laboral que configura a la vez dimensiones de analisis.

Otro trabajo relevante es el de Cragnolino y Lorenzatti, quienes proponen cinco categorias y dimensiones centrales para
analizar las problematicas vinculadas a la educacion rural:

(...) el espacio social rural; la escuela rural como producto historico social y resultado de la accion de diferentes
actores; la practica del docente rural como resultado de miltiples determinaciones; la estructura institucional, la
organizacion y el funcionamiento de la escuela en las zonas rurales; la intervencion pedagogica en las escuelas
rurales (2002, p. 64).

En esta linea, postulan que la practica docente puede ser abordada en tanto “producto de sus trayectorias sociales (de
clase), de formacion, del contexto social mediato e inmediato y del contexto institucional particular de la escuela rural”
(p. 67). Estas definiciones se han configurado como una plataforma de consensos para quienes estudian la educacion
rural desde el enfoque etnografico. Por otra parte, sefialan como ventajosas las caracteristicas de aislamiento -que hace
muy esporadicas las supervisiones y controles estatales- y la distancia social y cultural de quien ensefia respecto de la
comunidad, lo cual reviste de prestigio la profesion en comparacion con lo que sucede en escuelas urbanas. En un
trabajo posterior, no obstante, describe la “vigilancia” por parte de las familias (Cragnolino, 2009). También esgrime
“la posicion de los maestros como intelectuales transformativos” para proponer el desafio de incorporarlos en
estrategias de desarrollo rural (p. 129). Asi, entre el aislamiento burocratico, el prestigio y la vigilancia comunitaria, la
autora resalta el caracter politico del rol docente abriendo un interrogante que se recuperara entre las propuestas de
abordaje sobre el tema.

En su investigacion, Brumat (2011) constata y describe la multiplicidad de tareas que implica el trabajo docente en el
ambito rural asi como la falta y consecuente demanda de formacion especifica, tanto en lo pedagdgico-didactico referido
al multigrado en primaria, como a lo administrativo-burocratico y lo institucional propio del rol de la escuela rural en la
comunidad. En otro trabajo reconoce una tension entre las tareas tipicas de la escolarizacion y otras que se realizan en
el marco de la escuela pero que no son reconocidas como escolares, como la alimentacion, el cuidado del espacio
fisico, las plantas y arboles (Brumat y Baca, 2015).

Terigi (2008) estudia especificamente el trabajo docente en escuelas multigrado del nivel primario, tomando por casos
escuelas de las provincias de Neuquén y La Pampa. La autora plantea la siguiente hipétesis: “en nuestro pais se habrian
generado dos modelos organizacionales (el aula urbana graduada, el plurigrado rural), pero un unico modelo
pedagdgico, el aula graduada” (Terigi, 2008, p. 13). El modelo organizacional refiere a las restricciones determinadas
por la organizacion escolar y no pueden afectarse por decisiones didacticas: “que las aulas sean graduadas, que los
alumnos se agrupen por edad, son ejemplos de tales restricciones” (p. 13). El modelo pedagogico, por su parte,
considera estas restricciones para responder a la necesidad de promover aprendizajes de alumnos agrupados de cierta
manera a cargo de un docente. Asi, Terigi sostiene que el modelo pedagdgico es una produccién especifica, y en las
escuelas rurales de Argentina se propagd el del aula graduada en el modelo organizacional del plurigrado. Esta
conceptualizacion abre el interrogante respecto a como se define el modelo pedagégico y el modelo organizacional en
las escuelas de alternancia. Otra pregunta sobre estas escuelas que habilita el trabajo de Terigi surge a partir de la idea
de “invencion del hacer”, a través de la cual caracteriza el trabajo docente objeto de su estudio (escuelas primarias
multigrado). La falta o escasez de propuestas de formacion especifica, inicial y continua, asi como la trayectoria escolar
previa de quienes se desempefian como docentes (mayoritariamente urbana y graduada), y ante “la vacancia en la
produccion para la ensefanza, la practica de las maestras responde con un hacer que no puede descansar enteramente
en los saberes profesionales disponibles y debe componer otros elementos” (Terigi, 2008, p. 139). Estas afirmaciones
sugieren que algunas de las condiciones de produccion del trabajo docente en el multigrado pueden ser similares en
las escuelas de alternancia.
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El estudio sobre ruralidad, educacion y territorio coordinado por Plencovich y Constantini (2011), aunque no representa
estrictamente el enfoque etnografico, resulta relevante dado que aporta informacion descriptiva junto con un andlisis
territorial significativo para el campo pedagdgico. Les autores dan cuenta, con numerosos fragmentos de entrevistas,
como el clima y el transporte condicionan el desarrollo de la tarea docente en la medida que implica todo tipo de
adecuaciones cotidianas asi como gestiones con la sociedad civil, con el consejo escolar, con las familias, entre otras
cuestiones. Aportan datos relevantes en cuanto al rol de las cooperadoras escolares, la articulacion entre niveles, la
relacion con otros actores del territorio que quieren aportar a la escuela y el papel de los eventos y festejos tradicionales
como jineteadas, carreras de sortijas, comidas tipicas. Por su parte, en el mismo libro, el capitulo de Testatonda,
Valentini y Plencovich (2008) aborda las trayectorias y biografias pedagogicas de quienes ejercen la docencia rural y
encuentran un matiz con respecto a lo sefialado por Terigi (2008) en cuanto “las docentes de estas escuelas rurales se
han escolarizado mayoritariamente en el mismo ambito rural en el que ejercen la profesion” (p. 149). Por la perspectiva
territorial de su estudio, el andlisis incluye dimensiones productivas y agrarias que inciden en el perfil de las docentes
y en las lecturas que ellas mismas hacen de las escuelas rurales: la referencia al pasado de las escuelas rurales y del
mundo chacarero se volvié inevitable en todas las entrevistas (p. 154). Resaltan que, a la hora de identificar las fortalezas
de la escuela rural, la comparan con la escuela urbana, pero cuando se les pregunté por sus debilidades, el referente
paso a ser la escuela rural del pasado. Esta vision encierra cierta nostalgia, y puede ser interpretada en funcion de las
propuestas que se presentan en el apartado final.

Como ya se dijo, la mayoria de los estudios sobre trabajo docente y educacion rural se refieren a la escuela primaria.
Respecto del nivel secundario, existen estudios sobre la tarea docente en general, pero muy escasos referidos al ambito
rural. Sandoval (2001) sefialaba hace dos décadas que “la mayoria de [los estudios sobre trabajo docente] se ha
enfocado hacia los docentes de primaria, por lo que podemos afirmar que muy poco se conoce de los de secundaria”
(p.87). Entre las caracteristicas del trabajo docente en México, la autora sefiala la heterogeneidad y aislamiento, y las
dificiles condiciones de trabajo vinculadas al deterioro salarial, la fragmentacion del trabajo en varias escuelas, las
pocas titularizaciones y el aumento de matricula sin crecimiento en infraestructura, cuestiones que describen la actual
situacion argentina también (Arroyo y Pérez Zorrilla, 2020).

Arroyo y Pérez Zorrilla (2020) presentan un estado del arte sobre las investigaciones realizadas entre 2003 y 2015 sobre
lo que denominan “puesto de trabajo docente” en la escuela secundaria y clasifican las publicaciones encontradas en
cuatro tematicas: la carrera docente y sus regulaciones; las condiciones de trabajo; sentidos, representaciones e
identidades; y las politicas de educacion secundaria y el puesto de trabajo docente. En primer lugar, y en consonancia
con lo que ya ha sido sefialado sobre la educacion media desde la sancion de su obligatoriedad, las autoras encuentran
que la relevancia del puesto de trabajo como objeto de estudio parece constituirse a la vez como problema de
investigacion y como problema de politica educativa. En segundo lugar, enfatizan la complejidad del trabajo docente y
la necesidad de abordarlo desde multiples dimensiones que comprenden las laborales, las pedagogicas (no solo del
aula) y también las administrativas. En tercer lugar, interesa reparar en el relativo consenso que identifican en las
publicaciones de Argentina en cuanto a los nudos principales de las problematicas educativas vinculadas al trabajo
docente: la asignacion por horas en la forma de definicion del puesto de trabajo, la fragmentacion del trabajo docente
en varios establecimientos, la alta rotacion, las dificultades para la conformacion de equipos de trabajo institucionales.
En contraste, las escuelas secundarias de alternancia pueden no presentar algunas de estas problematicas dado que
la definicion del puesto de trabajo se afronta generalmente con designaciones por cargo docente, con varias materias
y horas a cargo. En cuarto lugar, los estudios basados en la perspectiva de los actores dan cuenta que los y las docentes
plantean tres ejes centrales de su trabajo: la ensefianza de la disciplina; el aislamiento producto de la fragmentacion
del curriculum y del modo de contratacion como limitacion del trabajo colectivo; y el trabajo con los jovenes. Por tltimo,
su andlisis pone en evidencia las diferencias del trabajo docente entre el ambito urbano mayormente estudiado y las
localidades mas pequefas -vinculadas a la actividad rural-, por lo general mas relegados en la investigacion. Al
respecto, sobre las escuelas rurales, los estudios analizados resaltan que implican mas compromiso con la comunidad
(mientras que las urbano-periféricas tienen desafios en relacion con la contencién y la violencia, y las urbanas siguen
centradas en las funciones mas tradicionales de la escuela media, como es la ensefianza). Es decir, comparten la tesis
de Cragnolino (2009) y Brumat (2011) respecto del nivel primario.

En las publicaciones argentinas de la Red ESTRADO también se encuentran escasas menciones sobre educacion
secundaria rural en general (Veiravé y Amud, 2014; Gavrila, 2016); y sobre el trabajo docente en estas escuelas en
particular (Veiravé y Jara, 2014).

Posterior al periodo resefiado, es decir, al afio 2015, cabe mencionar los trabajos de Langer y Orlando (2019) y Tobefas

y Nobile (2021). El primero indaga el trabajo docente en las escuelas secundarias en un contexto que caracteriza como
“de gerenciamiento” antes que disciplinamiento, lo cual para les autores cambia rotundamente el sentido de la escuela
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y la docencia. El segundo aporta el analisis de dos politicas provinciales de Rio Negro y Cordoba que plantean una fuerte
innovacion institucional para el nivel medio. Este trabajo posibilita la construccion de algunos contrapuntos para el
estudio de la experiencia de las escuelas de alternancia por las particularidades institucionales que comprenden. Ambos
estudios reafirman la vigencia del debate sobre el nivel medio de modo simultaneo en el campo de la investigacion
educativa y de la politica educativa en la medida que se proponen contribuir a la elaboracion de recomendaciones para
la mejora de la escuela.

El andlisis del trabajo docente en la propuesta educativa de la alternancia pedagégica implica atender especialmente
las dimensiones de tiempo y espacio, tanto en términos materiales como simbolicos. En este sentido, otro estudio que
resulta de interés es el de Ambao (2020), que analiza el tiempo y la regulacién del trabajo docente en escuelas
secundarias de CABA. Su trabajo examina en profundidad la dimension temporal y pone de manifiesto la saturacién de
tareas, que se configura no sélo con el tiempo de clase (horas catedra) sino también las numerosas actividades que se
desarrollan fuera de los tiempos estrictos de la jornada formal remunerada y el imperativo respecto de la formacion y
actualizacion docente.

Entre las publicaciones que refieren especificamente a la escuela secundaria rural, resultan pertinentes las de Jara
(2019) y Meléndez (2022), y en menor medida, la de Mayer (2020). Jara analiza dos escuelas secundarias de parajes
rurales en la provincia de Chaco para dar cuenta de la valoracion social en el ambito rural que las familias le asignan,
y aporta elementos interesantes para nuestro estudio. Primero describe cinco problematicas caracteristicas del
contexto: “1) modelos organizacionales propios de los contextos rurales (...); 2) falta de equipamiento y de recursos
institucionales; 3) falta de oferta educativa para este ambito geografico; 4) sobreedad y abandono interanual; 5)
ausentismo (tanto de alumnos como de docentes)” (2019, p. 112). Explica que las condiciones de vida y trabajo de los
jovenes rurales generan un desafio a la tarea docente vinculado a dificultad para lograr la permanencia y terminalidad
en los estudios, asi como la sobreedad en las aulas. Sobre los y las docentes que trabajan en el ambito rural, en
contraste con lo que encontraron Testatonda, Valentini y Plencovich (2011), la autora manifiesta que no viven en las
zonas en las que se ubican las escuelas, “sino que se trasladan desde diferentes ciudades (distantes hasta 30 0 40 km.
de la escuela)” (Jara, 2019, p. 116). Coincide con la bibliografia ya resefiada sobre la falta de formacion docente
especifica para el trabajo educativo en ambitos rurales. En otro trabajo indaga las valoraciones sobre el trabajo docente
por parte de las familias y arriba a conclusiones similares a las ya descriptas sobre la multiplicidad de tareas y la
demanda de las familias (Veiravé y Jara, 2013). Por tltimo, Jara describe “el choque entre el formato escolar tradicional
de la escuela secundaria y la realidad de los jovenes y las familias rurales”, especialmente en torno al tiempo escolar
(p. 124).

En esta linea, Meléndez (2022) estudia escuelas de Catamarca y se detiene también en el formato desde el concepto
de gramatica escolar y la teoria de la matriz escolar binaria basada en la teoria genérica de Butler. Sostiene que la
matriz escolar es estructurada y estructurante de sujetos y discursos pedagdgicos y esta basada en modelos de
identificacion posibles que se presentan en pares antagdnicos durante la formacidn. Se trata de pares antagdnicos en
la medida en que uno de sus componentes se presenta como subalterno del otro. Este razonamiento reafirma la
concepcion de marginalidad planteada por Ezpeleta (1991) respecto de las escuelas rurales en tanto la condicion rural
califica como subalterna de lo urbano. Con su estudio, Meléndez concluye que -habilitado por decisiones politicas
jurisdiccionales (de replicar el modelo institucional dominante tradicional de la escuela secundaria para garantizar la
cobertura del nivel secundario)-, es el cuerpo docente quien ejecuta una forma de escolaridad aun cuando las
condiciones materiales y culturales del contexto rural interpelan las [dgicas de la matriz y la gramatica escolar clasica.
Asi, el trabajo docente reviste una centralidad que no se condice con los estudios disponibles al respecto.

Para cerrar este apartado, cabe mencionar la compilacion de Mayer (2020) sobre escuelas secundarias y trayectorias
estudiantiles en contextos rurales de la provincia de Entre Rios. En su estudio no se aborda el trabajo docente aunque
suma un analisis interesante, que afecta a la tarea docente, respecto de la incorporacion de alumnado urbano y
periurbano en estas escuelas. Sostienen por un lado que refuerza el mandato de contencion de las escuelas secundarias
ya que se trata de estudiantes que han sido excluidos (por accion u omision) de escuelas urbanas, y por otro, que en
muchos casos se evidencian representaciones sociales que asocian el campo a la vitalidad y la armonia, y la ciudad a
la anomia y la insalubridad, invisibilizando los conflictos que atraviesan las nuevas ruralidades (Mayer, 2020). En este
sentido, y al igual que el trabajo de Testatonda, Valentini y Plencovich (2011), da cuenta de perspectivas y
representaciones de los actores de la educacion rural cuyo analisis resulta relevante para la comprension del trabajo
docente.
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Alternancia y trabajo docente

Las escuelas de alternancia son instituciones en las que se pone en practica, valga la redundancia, la Pedagogia de la
Alternancia. Para agregar a lo que se cité anteriormente de la clasificacion de modelos institucionales realizada por
UNICEF (2020), la alternancia define una propuesta pedagdgica que reconoce los saberes de los entornos productivos
de las familias rurales como relevantes para la ensefanza, a la vez que posibilita la inclusion escolar de los y las jovenes
que viven y trabajan en el campo. En Argentina, como en otros paises, estas escuelas se inscriben en la institucionalidad
oficial como escuelas técnicas de orientacion agraria. Metodologicamente implica que los y las estudiantes estan
determinada cantidad de dias al mes en la escuela (conviven y duermen ahi) y cuando no estan, los aprendizajes
transcurren en sus hogares, con “visitas” docentes y variadas orientaciones para la investigacion del medio y el
desarrollo de proyectos. Para esto, se basa en las “herramientas de la alternancia” que son: la co-gestion (estatal o
privada) entre institucion y familias, la visita (de docentes a los y las estudiantes y sus familias), el cuaderno de campo
(donde se registra la investigacion sobre el medio rural), la tesis (que implica el abordaje de problematicas del medio
rural), el proyecto productivo, y el desarrollo local como estrategia comunitaria. Recapitulando, es importante resaltar
que comprende un conjunto de supuestos politico-pedagogicos que engloban pero superan la metodologia de trabajo
(Dinova, 1997).

Miano y Lara Corro realizaron un mapeo de la literatura especializada sobre Pedagogia de la Alternancia en el periodo
2011-2017, y elaboraron cinco categorias bajo las cuales organizan la produccion académica encontrada:

1) Pedagogia de la alternancia y desarrollo local-rural {con un total de 14 textos); 2) Desarrollo del enfoque
pedagogico de la alternancia, centrandose en sus instrumentos especificos (14 textos); 3) La pedagogia de la
alternancia y la conformacion de un sujeto critico y arraigado al medio rural (12 textos); 4) Andlisis histdrico de
procesos de apertura de escuelas de alternancia en distintos paises y regiones (9 textos), y 5) Pedagogia de la
alternancia y educacion para el trabajo (8 textos) (Miano y Lara Corro, 2018:67).

Una de las constataciones mas interesantes de este mapeo es la gran cantidad de produccion brasilefia (48 trabajos
frente a 6 de Argentina, y alin menos cantidad de otros paises). En cuanto al tema de este articulo, encuentran que en
la categoria que denominan “instrumentos pedagogicos”, algunos trabajos refieren a la tarea docente, pero no
constituye un objeto especifico en los estudios del campo de la pedagogia de alternancia, por lo cual denota un area de
vacancia. Dos trabajos resultan llamativos por hacer mencion al rol docente en términos didacticos a la vez que
presentan un debate o bien, dos posturas respecto al lugar de lo disciplinar. Por un lado, Kunrath identifica que mas
alla de la propuesta areal y situada de la pedagogia de alternancia, los y las docentes tienden a ensefiar mas sobre la
disciplina para la cual estan formados. Por el contrario, Assuncao y Borges encuentran que los saberes que se ensefian
sobre matematica a los y las estudiantes de una escuela de alternancia se vinculan con el propio contexto rural, en
virtud de las actividades productivas que realizan las familias (Kunrath, 2012 y Assuncéo y Borges, 2012, citados en
Miano y Lara Corro, 2018). Los rasgos que asume el contenido disciplinar en el trabajo docente en las escuelas de
alternancia es una cuestion a indagar por su relevancia en la tarea de ensefar.

Un estudio bibliométrico sobre la pedagogia de alternancia en articulos cientificos en el periodo 1981-2019 ademas de
confirmar la predominancia a nivel mundial de estudios brasilefios sobre el tema, describe los resultados de otros
metanalisis del campo de la pedagogia de la alternancia (Piumbato Innocentini Hayashi, et al 2022). Esta revision revela
una preponderancia de estudios de caso Unico, asi como varios puntos de saturacion, por ejemplo, con los objetos de
estudio y las fuentes de datos, y constata el area de vacancia objeto de este articulo dado que solo uno incluye estudios
sobre la ensefanza, que aunque no refiere estrictamente al trabajo docente, es un aspecto central.

Cabe sefialar que muchos de los trabajos sobre pedagogia de alternancia se centran en su papel como respuesta a las
necesidades educativas de un sector social especifico, en las estrategias de desarrollo comunitario y en el impacto
territorial (Gato Castafio, 1988; Garcia Marirrodriga y Rios Carmenado, 2005; Saquec Gomez, 2009; Lozano, 2012;
Divinsky, 2019).

Por otra parte, algunos trabajos describen y analizan aspectos vinculados a la tarea docente, no como objeto central
sino entre otras cuestiones. Fuera de la region latinoamericana, Puig Calvé (2006) describe el trabajo docente en funcion
de cuatro dimensiones: organizacion (de actividades con estudiantes y con los diversos actores vinculados a la
institucion), relacion con personas (familias, asociacion de la escuela, profesionales del sector), educacion de los y las
jovenes (no solo de las materias sino también del tiempo libre y las actividades de convivencia) y formacion propia en
los conceptos y practicas que posibilitan desarrollar la pedagogia de alternancia. Luego, en un sentido mas normativo
que descriptivo o analitico, el autor refiere al necesario trabajo en equipo, la multidisciplinariedad de esos equipos y la
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organizacion del tiempo, sobre lo cual sugiere que los monitores deben emplear 40% de su tiempo en el trabajo de
aula, 20% en formacion propia y el restante en las demés actividades. Otro trabajo estudia especificamente el
acompaiamiento y la tutoria personalizada como tarea del equipo formador y, también en un sentido normativo, propone
determinados instrumentos para llevarla adelante (Gonzalez Garcia, 2020).

Por ultimo, Fagundes (2022) analiza un caso brasilero desde el enfoque etnografico y aunque no se propone indagar
sobre el trabajo docente, tiene entre sus tres ejes de investigacion la puesta en practica de la transdisciplinariedad en
la pedagogia de alternancia. Al enfatizar que “la realidad del campo necesita estructuras de ensefianza propias capaces
de adaptar la ensefianza a la realidad del trabajo y a la experiencia rural” (p. 119), el concepto de transdisciplinariedad
lleva a la autora a considerar las dimensiones de tiempo y espacio en la institucion, cuestiones que, como ya se dijo,
son relevantes como condiciones de produccion del trabajo docente. Como conclusion, el estudio pone de relieve, entre
otras cosas, el rol de las herramientas didacticas que desarrollan los y las formadoras para promover aprendizajes
transdisciplinares.

La investigacion que origind este articulo refiere a un programa especifico de escuelas de alternancia denominado
Centros Productivos para la Produccion Total (en adelante, CEPT). Los estudios encontrados sobre esta experiencia son
numerosos y por razones de espacio, en este apartado sélo se consignan los que aportan de forma significativa al objeto
mas general del articulo. En esta linea, cabe mencionar la produccion de Forni, Neiman, Roldan y Sabatino (1998), la
cual, desde el enfoque de la investigacion evaluativa, indaga en qué medida la alternancia responde la demanda
educativa del sector rural y da cuenta de sus logros, desafios y perspectivas. Los autores describen y analizan la
composicion de los equipos docentes en escuelas de alternancia de tres regiones de Argentina, y muestran que la
evolucion en la composicion de los planteles siguié una tendencia de mayor a menor profesionalizacion segun el afio
de creacion de las escuelas.

Otro estudio significativo es el de Frossard (2014) quien, entre otros aspectos, indaga la relacién de los docentes de
una escuela brasilera y un CEPT de Argentina con la pedagogia de la alternancia en funcioén de su conocimiento y
dominio de sus fundamentos, del aporte de las disciplinas a la misma, si trabajan con perspectiva ambiental y como.
En el caso argentino, verificd que los y las docentes dicen conocer y entender lo suficiente sobre alternancia, lo cual
adjudican en gran parte a las capacitaciones de la FACEPT, entidad que nuclea y promueve los CEPT y sus
asociaciones. Es interesante sefialar que varios autores y autoras coinciden en que en la cuestion docente esta la
principal tension con la propuesta pedagogica de la alternancia. En este sentido, destacan la importancia de reforzar
los mecanismos de seleccion docente (Barsky, Davila y Busto Tarelli, 2009) asi como la formacion y capacitacion en
herramientas de alternancia (Forni et al, 1998) para sostener un perfil que comprenda y encarne el proyecto-politico
pedagdgico.

Barsky et al (2009) argumentan que la formacion inicial no alcanza para el trabajo interdisciplinario ni para la ensefianza
en el marco de una propuesta de alternancia (p. 86). Los autores defienden una concepcion militante del rol docente, y
sostienen que “el docente que se involucra tiene un proyecto de vida vinculado al CEPT” (p. 72). Esto explica que
encuentren como problema principal a los docentes y sus resistencias, por ejemplo, a realizar visitas. De este modo,
plantean la existencia de dos perfiles docentes: “en su gran mayoria los docentes responden a lo que se denomina
“perfil CEPT” que comprende a aquellos que entienden su rol docente asociado al desarrollo rural. También estan
quienes consideran que su funcion se limita a dictar su materia” (p. 73).

Plencovich, Constantini y Bocchiccio (2009) reparan en las identidades profesionales que forman parte de las escuelas
agrarias en general, y sefialan la existencia de diversas “tribus disciplinarias” encarnadas en ingenieros y veterinarios,
entre otros, cada una con sus propias culturas académicas. Por otra parte, sefialan como problematica la escasez de
oferta de formacion de posgrado, la cual vinculan con la escasa produccion de investigaciones sobre la educacion
agropecuaria.

Lorenzo (2020) describe a los y las docentes de los CEPT como “recurso profesional que el Estado asegura (...) tanto en
los aspectos escolares especificos como en aquellas actividades relacionadas con la promocion y el asesoramiento
permanente de la organizacion comunitaria y del desarrollo local” (p. 135). Sostiene que los problemas surgen cuando
los y las docentes se ajustan mas al estatuto docente que a los lineamientos de la alternancia, lo cual expresa en verdad
que la pedagogia de la alternancia puede entrar en tension con algunos de los derechos laborales conquistados por el
colectivo docente, manifiestos en normativas nacionales y provinciales.

Por su parte, Oliva (2016} entrevista a 38 docentes de estas escuelas, de los cuales 27 tienen carga horaria completa,
15 cuentan con titulo universitario y 23 no universitario; “40% de ellos participan en seguimiento de proyectos, en
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actividades de desarrollo y todos participan de las actividades practicas, espacios interdisciplinarios y visitas a los
hogares y en los emprendimientos familiares” (p. 182). De esta manera, da cuenta de la multiplicidad de tareas que
conlleva la posibilidad de ensefiar en estas escuelas.

Como sostiene Gimonet (1999), la pedagogia de la alternancia se caracteriza por la diversificacion de los y las
formadores, es decir, por no centrar en los y las docentes la ensefianza. Sin embargo, ademas del aporte de disciplinas
y saberes tecnoldgicos especificos, el trabajo remunerado por el estado de los y las docentes es tanto condicion de
posibilidad como una importante garantia de continuidad del derecho a la educacién secundaria en las regiones rurales.
El hecho de que no se haya indagado lo suficiente sobre el trabajo docente en las escuelas de alternancia puede tener
que ver con la descentralizacién de la ensefianza, aunque es de suponer que esta escasez guarda relacion con la que
caracteriza el estudio de las escuelas secundarias rurales en general.

A modo de cierre

A lo largo del articulo se intenté mostrar, en el marco de la escasez de estudios sobre educacion secundaria rural en
general, la vacancia respecto del trabajo docente en las escuelas de alternancia. Aunque se pudo constatar una vasta
produccion sobre estas escuelas, no se encontraron trabajos que superen la descripcion de tareas, desafios y tensiones
de la docencia, ya que sus objetos de analisis son en realidad otros, vinculados a la relacion de la institucién con el
territorio y el desarrollo rural.

La investigacion en la que se enmarca esta revision asume un enfoque etnografico en tanto apunta a conocer la vida
cotidiana y la perspectiva de los sujetos desde una concepcion dialéctica de la relacion entre sujeto y estructura. Asi,
el trabajo docente implica un conjunto de actividades especificas fuertemente condicionadas por el espacio en el que
se desarrollan, es decir, la institucion escuela con sus caracteristicas historicas y culturales y las singularidades de
cada una. Como ya se dijo, estas actividades se organizan en torno a la ensefianza, pero no de forma excluyente. En
efecto, los trabajos encontrados sobre escuelas de alternancia se centran mayoritariamente en todas esas otras tareas
de los actores escolares que no tienen que ver con la ensefianza. Sin embargo, los y las docentes ensefian y dan lugar
a lo que Terigi identificé como invencion del hacer dada la ausencia de formaciones, investigaciones y politicas que
acompafrien los requerimientos de la alternancia pedagdgica. Se espera que este trabajo contribuya a la ampliacion de
esta indagacion en particular (irabajo docente en escuelas de alternancia) y también mas en general (trabajo docente
en escuelas secundarias rurales).
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Resumen

El presente articulo se propone describir de forma exploratoria las funciones de investigacion y sus vinculos con la
docencia universitaria considerandolas sustanciales en el ejercicio de la profesion académica argentina. Para ello, se
inicia con un breve recorrido tedrico y epistémico en torno al objeto de estudio y su consolidacién como campo particular
de indagacion de la educacion superior. Luego, la centralidad la ocupa el analisis de secciones tematicas derivadas de
la encuesta APIKS (Academic Profession in the Knowledge), abonadas por las producciones llevadas adelante por el
Grupo de Investigacion en Educacion Superior y Profesion Académica de la Universidad Nacional de Mar del Plata. En
lo que refiere al disefio, la investigacion propuesta se clasifica dentro de los estudios descriptivos-correlacionales, de
tipo transversal. Centralmente para este articulo, realizamos un estudio cuantitativo a través de encuestas en el marco
del proyecto internacional de investigacion APIKS. En este escrito se recuperan los principales aspectos ligados a la
funcion de investigacion, las formas de caracterizarla, la exposicion de acuerdo con las expectativas de las instituciones
de desempefio, el nivel de financiamiento recibido, las condiciones de adscripcion y diversos vasos comunicantes con
el ejercicio de la docencia universitaria nacional. En el devenir del texto, se establecieron cruces que imbricaron los
puntos analizados con la situacion laboral y actividades de preferencia de los académicos, considerando su preferencia
hacia la docencia, la investigacion o ambas.

Palabras Clave: Profesion académica, APIKS Argentina, Investigacion, Docencia, Preferencias.
Abstract

This article aims to describe in an exploratory way the research functions and their links with university teaching,
considering them substantial in the Argentine academic profession. To do this, it begins with a brief theoretical and
epistemic journey around the object of study and its consolidation as a particular field of inquiry in higher education.
Then, the centrality is occupied by the analysis of thematic sections derived from the APIKS (Academic Profession in the
Knowledge) survey, supported by the productions carried out by the Research Group on Higher Education and Academic
Profession of the National University of Mar del Plata. This document recovers the main aspects linked to the research
function, the ways of characterizing it, the presentation in accordance with the expectations of the performance
institutions, the level of financing received, the conditions of assignment and various vessels communicating with the
exercise. of national university teaching. In the development of the text, intersections were established that intertwined
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the points analyzed with the work situation and preferred activities of the academics, considering their preference
towards teaching, research or both.

Keywords: Academic profession, APIKS, Argentina, Teaching, Research, Preferences.
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Introduccion

El presente articulo se propone contribuir al campo de la profesion académica como espacio de investigacion y
construccion de saberes en permanente expansion. Para ello, luego de un breve recorrido sobre la profesion académica
y su consolidacion como campo de estudio, la centralidad la ocupa el andlisis de datos emergentes de la encuesta
APIKS Argentina (Academic Profession in the Knowledge)®, como parte de las producciones llevadas adelante por Grupo
de Investigacion en Educacion Superior y Profesion Académica (GIESPA) de la Universidad Nacional de Mar del Plata.

El articulo esta organizado en cinco apartados que se hilvanan a los fines de construir los principales emergentes de
acuerdo con el referido relevamiento. Un primer apartado se centra en establecer el marco teérico conceptual sobre la
profesion académica y su condicion territorial en Argentina. Aqui se ponen en tension los desafios que ha afrontado y
afronta el campo, como asi también sus puntos de crecimiento. El segundo se aboca a explicitar el encuadre
metodolégico, detallando la fuente de datos y el instrumento utilizado en la misma, tomados desde la base de APIKS.
El tercero contiene los analisis preliminares iniciales, en los cuales se vislumbran las variables en torno a las
caracteristicas de las investigaciones, las fuentes de financiamiento, las condiciones de exposicion y las adscripciones.
Luego se explicita la articulacion de los puntos antes enunciados con las preferencias de desempefio en tanto
orientacion hacia la docencia o la investigacion. Por ultimo, y marcando las posibles tendencias emergentes, se
presentan los principales salientes y se destaca la importancia de la continuidad del trabajo sobre la tematica.

Marco conceptual. La profesion académica en Argentina desde APIKS

La profesion académica es un campo que, si bien se instaura como reciente, ha tenido una proyeccién de auge en su
desarrollo como campo de actuacion profesional. Es desde la década de 1980 que la profesion académica se asienta
como objeto de estudio internacional, coincidiendo con las reformas del sistema de educacion superior en esferas
globales (Marquina y Fernandez Lamarra, 2008). Ello denota la necesidad de estudiarlo en sus mdltiples dimensiones,
de forma contextual y situada, a lo fines de mejorar las condiciones del sistema universitario (Clark, 1983, 1987;
Marquina, 2013, 2020, 2021; Marquina y Reznik, 2024; Fernandez Lamarra et al., 2018).

Conceptualmente, la profesion académica caracteriza su desenvolvimiento por las particularidades nacionales,
eventualmente regionales y de las logicas institucionales, sin embargo, se pueden mencionar aspectos comunes que
la centran como objeto de estudio, imbricando ya sea desde la localidad o la globalidad (Teichler, 2017). Sobre ello,
Aguirre y Porta (2020) aluden a tres puntos de conformacion distintiva: a-La condicién de heterogeneidad, en tanto las
areas disciplinares son relacionalmente dispares; b-Las diversas formas en la que la docencia y la investigacion,
funciones sustantivas en las que se enfoca este trabajo, se hacen cuerpo en la labor de los académicos a nivel local e
internacional, c-La libertad y autonomia sobre la misma profesion y el poder de decision de los académicos respecto
de sus investigacion y ensefianza. Es importante aqui volver a centrarse en la posibilidad de analisis global. Es decir,
que el estudio de la Profesion Académica habilita a pensar regiones en perspectiva comparada en relacion con su
desenvolvimiento en el campo (Ferndndez Lamarra et al., 2018; Aguirre, 2021a; Marquina, 2020; Marquina y Reznik,
2022, 2024)

El bloque discursivo anterior nos abre las puertas a pensar el gjercicio de la misma. Por esto, es clave territorializar la
mirada y captar las condiciones profesionales particulares de Argentina y, de forma ampliada, en América Latina. Pérez
Centeno afirma que, a nivel territorial, la profesion académica se encuentra

pauperizada, rigida y fragmentada, en comparacion con el desarrollo que ha mostrado en otras regiones del
mundo, debido al bajo nivel de inversion y a deficiencias en los sistemas de seleccion, desarrollo, promocion y
régimen salarial del personal de las instituciones de educacion superior (2017, p.181).

Sin embargo, consideramos importante recuperar la condicion profesional académica hoy, reconociendo cierta
evolucion insuficiente y que se encuentra en permanente tension, no obstante ser un campo en alza y demandante de
generar las condiciones de su propia idiosincrasia. Sobre este aspecto, nos parece necesario iniciar presentando la
distribucion de dedicacion de los y las docentes que ejercen sus funciones en el nivel superior universitario publico. Asi,
en promedio y con las asimetrias disciplinares y territoriales que este dato puede contener, poco mas de dos tercios del
cuerpo docente posee dedicaciones simples. Esto implica que su tarea principal es la ensefianza y no la investigacion.

* El proyecto APIKS se desarrolla en simultaneo en 30 paises y en Argentina lo lleva adelante una red de investigadores de 11 universidades
publicas y privadas.
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Nosiglia y Fuksman (2020) manifiestan esto mismo como uno de los condicionantes sobre el lugar de la investigacion
en la profesion académica.

A nivel nacional, es importante resaltar dos cuestiones. De acuerdo con Marquina y Fernandez Lamarra (2008), la
profesion académica en nuestra region ha sido periférica, en tanto los patrones del trabajo fueron establecidos siguiendo
los lineamientos de los paises centrales, con condiciones sociales y productivas diferentes, a partir de lo cual identifican
esta tension centro - periferia. Si bien, la condicion del giro afectivo y el devenir performativo (Ramallo y Porta, 2022)
en la investigacion en ciencias humanas ha virado las perspectivas y lentes del campo mismo, aspirando a nuevas
formas de hacer investigacion, esto continia siendo un terreno de disputa. Por otro lado, los autores mencionados
inicialmente, tomando como referencia a Araujo (2003), han sostenido que la burocratizacion redundé “en la pérdida
del sentido de la actividad de investigacion, la perdida de la originalidad y la gradual contaminacion del cuerpo docente,
que devino en vicios y patologias sin precedentes, como auto-plagios, inflacion curricular, amiguismos, compadrazgos,
nepotismos y favoritismos” (Marquina y Fernandez Lamarra, 2008, p. 8). La implicancia de lo establecido conlleva a
detenerse a analizar una serie de puntos cruciales para contemplar cualquier analisis sobre la profesion académica en
Argentina. En primera instancia, establecerla como una profesion heterogénea, cuya expansion se marca como no
planificada devenida del incremento del cuerpo docente domo consecuencia del aumento de matricula en el nivel
superior. Es una actividad, que, si bien se encuentra en constante crecimiento y refinamiento, su estudio como profesion
es incipiente en Argentina, mas si es comparado con otros territorios. Los distintos programas implementados,
principalmente en la década del "90 construyeron un académico tipo, que trajo como consecuencia mayores indices de
competencia y rivalidad en el campo (Marquina, 2012).

Como segundo punto a destacar es la construccion de la profesion académica y su relacion con la instancia de
investigacion. En parrafos anteriores hemos mencionado que uno de los grandes desafios deviene de la dedicacion del
cuerpo docente, siendo en la mayoria simple, es decir, que las funciones principales estan abocadas a la ensefianza. A
este respecto, utilizando como metodologia de trabajo la base de datos APIKS, Nosiglia y Fuksman han podido demostrar
que “una proporcion elevada de académicos con dedicacion simple participan en proyectos de investigacion pese a que
su cargo no contempla remuneracion para dicha funcion” (2020: 72). Esto remite a una alta complejidad en tanto se
busca cubrir las tareas de ensefianza e investigacion con dedicaciones que no las contemplan. Implicaria, de alguna
forma, mayores exigencias por fuera de lo estrictamente laboral. Se destaca que hay presencia de incentivos
econdmicos y simbdlicos (Garcia de Fanelli, 2009). Aun asi, el analisis mencionado previamente demuestra que el
cuerpo docente (de diversas categorias), concuerdan en que la ensefianza e investigacion son “elementos compatibles;
teniendo un menor porcentaje de aceptacion quienes tienen categorias simples, pero que aun asi supera el 50%”
(Nosiglia y Fuksman, 2020:78).

No obstante, se viene observando una inclinacion por la investigacion ya sea para obtener subsidios, para acceder a un
cargo o para distinguirse respecto de sus pares al momento de ser seleccionado como evaluador de proyectos, arbitro
de revistas, 0 miembro de comités académicos, debido al mayor prestigio del cual goza esta actividad si se la compara
con la extension o la docencia, en términos de los criterios considerados por Catoggio (2013). En linea con las ideas
anteriores, para poder acceder y ser promovido en una carrera académica, muy competitiva en muchos campos
disciplinares, la acreditacion de antecedentes en investigacion se torna en un requisito implicito segin Nosiglia,
Januszveski y Fuksman (2019). Similares ideas comparten Pérez Centeno y Aiello (2021) que resaltan el crecimiento
de la carga horaria dedicada a la investigacion aun cuando las contrataciones se mantienen estructuradas en base a la
tarea docente y con cargos simples, apelando a la denominada “donacion de trabajo”. Profundizan en la importancia
de los antes referidos factores simbdlicos, mas que en la induccién por sistemas de evaluacion prescriptivos o
diferenciales econdmicos salariales como ocurre en México o Brasil.

Por ultimo, resaltar la condicion de pensar la profesion académica y su heterogeneidad como una potencialidad a la
apertura a nuevas formas de entender y (co)construir nuevos conocimientos, distanciados de la domesticacion de las
ciencias tradicionales, para instalar la condicién performatica de la investigacion y ser habilitada como practica
pedagogica de indole disruptiva (Yedaide, 2019).

Aspectos metodoldgicos

En lo que refiere al disefio, la investigacion propuesta se clasifica dentro de los estudios descriptivos-
correlacionales, de tipo transversal (Aguirre, Foutel y Musticchio, 2023). Especificamente aqui recuperamos analisis de
cruces informativos devenidos de los resultados arrojados por un estudio de caracter internacional sobre la profesion
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académica: la base de datos proyecto APIKS. Mas alla de su caracter global, se consideran los cruces de categorias de
los resultados a nivel nacional. Los andlisis presentados posteriormente se enmarcan en el trabajo del grupo de
investigacion GIESPA (Grupo de Investigacion en Educacion Superior y Profesion Académica) de la Facultad de
Humanidades de Universidad Nacional de Mar del Plata. El proyecto actual del grupo se titula “La profesion académica
II: Estudio interpretativo a partir de las voces y experiencias de académicos de la Universidad Nacional de Mar del Plata”
y se presenta como continuidad de otras publicaciones que proyectan un estado rizomatico en el campo (Aguirre,
2021a).

APIKS se constituye como un proyecto de alcance internacional que tiene como objetivo central la indagacion,
recoleccion de informacion y analisis de indole cuantitativo sobre la profesion académica en el orden global. El mismo
se presume en andlisis tanto sincronicos como diacronicos, en tanto permite, de acuerdo al documento establecido por
APIKS Argentina, la comparacion sincrénica de los resultados obtenidos por el conjunto de paises participantes en cada
etapa del estudio internacional y, por otra parte, la comparacion diacrdnica entre los resultados obtenidos en cada ronda
del estudio (Marquina, Pérez Centeno y Reznik, 2021; Aguirre, Foutel y Musticchio, 2023).

Para su formalizacion, el cuestionario, que resultd de una construccion colectiva entre colegas de distintas universidades
del pais y del exterior, ha sido aplicado a una muestra minima aleatoria de 1.000 casos efectivos en cada uno de los
34 paises durante los afos 2018 y 2019, recuperando los datos de 20 de ellos en tanto cumplieron con la totalidad de
los requerimientos metodoldgicos.

En Argentina, dentro de la base de datos, hubo una muestra inicial que contenia 11.148 cargos de 7.500 personas. Se
obtuvieron un total de 1.025 casos validos, lo que implica una tase de respuesta del 13,7% (Foutel, 2022). Dado que
las respuestas obtenidas no estuvieron balanceadas en términos de dedicacion, género y cargo, trabajamos para el
andlisis con la base de datos ponderada, en procura que los resultados sean representativos del conjunto de
académicos/as de las universidades nacionales del pais. Asi, el total de casos validos resulta de 954, dando
cumplimiento a los criterios para asegurar la validez y fiabilidad de los datos acordados a nivel internacional, con el fin
de posibilitar posteriores analisis comparados (Pérez Centeno, 2019; Foutel 2022). En tanto instrumento, el proyecto
utiliza una encuesta estructurada que consiste en 54 preguntas organizadas en 8 secciones: 1) Carrera y situacion
profesional, 2) Situacion Laboral y Actividades, 3) Docencia, 4) Investigacion, 5) Actividades de extension, 6) Gobierno
y Gestion, 7) Académicos en formacion y 8) Datos personales. En el articulo aqui presentando, los datos fueron
recabados desde la base de informacion del relevamiento a nivel nacional de APIKS. La centralidad se inclin6 en el
analisis de aspectos ligados a la seccion de Investigacion, con centralidad en las formas de caracterizar la investigacion,
la exposicion de acuerdo con las expectativas de las instituciones de desempeiio, los porcentajes de financiamiento
recibidos y las condiciones de adscripcion. Posterior a ello, se establecieron cruces que imbricaron los puntos analizados
con las secciones de Situacion Laboral y Preferencias, en tanto su orientacion hacia la docencia, la investigacion o
ambas.

Resultados preliminares.

En este apartado se presenta, a partir del analisis cuantitativo-estadistico realizado, las coyunturas de andlisis y
conocimiento que devienen. El item que se pone en juego aqui es la investigacion y ello remite a considerar las
caracteristicas de las publicaciones producidas, la exposicion percibida sobre las instituciones en las que desempefan
su tarea y las fuentes de financiamiento para el ejercicio de su tarea.

En una primera instancia, la encuesta APKIS habilita a mostrar los lineamientos de caracterizacion sobre la investigacion
(principal) que llevan adelante los y las profesionales académicos/as y que se presentan en el grafico 1.

De manera introductoria se propone analizar el promedio obtenido para cada una de las categorias evaluadas,
considerando la escala de valoracion implementada de valor 1 nada a 5 mucho. Se observa que los promedios se
encuentran mayormente concentrados entre los valores 3 y 4, destacandose significativamente la categoria de
orientacion comercial/orientada a transferencia tecnolégica, con un promedio en las respuestas de sélo 2,09%, por
fuera de la banda de promedios general, lo que indica un menor énfasis en este punto. Por el contrario, en el extremo
de mayor énfasis se visualiza una triada con relativa poca diferencia entre sus promedios: Aplicada/orientada a la
practica (3,85%), Multidisciplinaria (3,72%) y De orientacion social/interesada en la mejora social (3,65%). A
continuacion, se presenta el siguiente grafico que desagrega las respuestas por valoracion para cada una de las
categorias de analisis.
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Grafico N°1. ; Como caracterizaria el énfasis de su investigacion principal?
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Fuente: Encuesta APIKS

Grafico N°2 ;Como caracterizaria el énfasis de su investigacion principal?

3.85 372
336 3.65
3.06 3.15
I ] I I I I
0 l

De orientacion  De orientacién Internacional en Basada en una Multidisciplinaria

35.40%

10.90%

6.60%

Desagregado
8.80%
24.50% 22.40% 21.20%
39.70% 36.40%
13.80%
12.90%
91.80% 13.50%
11.80% 9.40%
8.50% s 17.50%
10.30% 10.80%
5.30% [
Basica/ Tedrica Aplicada/  De orientacion De orientacion Internacional en Basada en una Multidisciplinaria
orientada a la comercial social / alcance u disciplina
practica /orientada a interesada enla orientacion
transferencia  mejora de la
tecnoldgica sociedad 1 Nada 2

Fuente: Encuesta APIKS

223/ pp 218-235/ Afio 11 N°20 / JULIO 2024 — NOVIEMBRE 2024 / ISSN 2408-4573 / SECCION GENERAL

m4 5 Mucho

RELAPAE



Para establecer conjeturas iniciales, las categorias seran analizadas en forma bindmica de acuerdo con ensambles
relacionales: basica y aplicada, de orientacion comercial y de orientacion social, de una disciplina y multidisciplinar. La
unica tematica analizada de forma unitaria serd la cuestion del alcance internacional, en tanto nos permite pensar la
manifestacion de esta tendencia, excediendo el tradicional ambito nacional en una sola respuesta.

Sera importante analizar aqui un doble juego entre la cuestion de las producciones basicas y las producciones aplicadas.
En el primer caso, el nucleo fuerte de respuestas orienta un punto de equilibrio de la consideracion de la investigacion
principal como netamente tedrica, llegando a un poco mas de un 34% en el punto 3, mientras que en los extremos
encontramos la predominancia de un alto énfasis, de un 24,5% por sobre un 10,3% que establece un nulo énfasis. En
cambio, al observar la cuestion en términos de aplicacion practica se despliega que cerca de un 40% de las personas
encuestadas manifiestan mucho énfasis de esta orientacion dentro de sus producciones.

En el binomio siguiente se aprecian dos direcciones en sentidos opuestos en tanto énfasis de investigacion. La
orientacion comercial/transferencia tecnolégica presenta mas del 50% en la ausencia de énfasis, continuando en un
orden de disminucion en el énfasis creciente, llegando sélo a un 8,8% en el punto 5. Es importante destacar la siguiente
reflexion: en la orientacion comercial/ de transferencia tecnoldgica, del valor 1(nada) al 2 (siguiente) hay un declive de
casi 40 puntos porcentuales (de 51,8 a 13,8%), manteniéndose luego estable en esos valores. Por el otro lado, se
observa la direccion contraria en la orientacion social e interés en la mejora de la sociedad; si bien el extremo de mayor
énfasis no es equivalente al punto anterior, un 36,4% de investigadores consideran que su investigacion principal tiene
mucha relevancia en este foco. El orden es decreciente, llegando a un 10,8% en nulo énfasis. Los guarismos anteriores
invitan a profundizar en analisis disciplinares y a poner en valor el aporte del sistema cientifico tecnol6gico, con base
en las universidades pablicas, para el desarrollo sostenible.

El ultimo binomio analizado corresponde a la cuestion disciplinar de la investigacion, si las mismas se orientan de forma
mono-disciplinar o multidisciplinar. En relacion con la base en una sola disciplina se observa una relativa equidad de
respuestas, siendo el porcentaje mas alto de un 26,9% en el punto 3 y el mas bajo un 13,5% en el punto 2. Los indices
de participacion mas importantes se observan, cabe aclarar, en el extremo de mayor énfasis mono-disciplinar,
alcanzando un 42,1% en la sumatoria de respuestas de calificacion 4 y 5.

Centrandonos en el aspecto multidisciplinar se observa una fuerte inclinacion hacia el énfasis. El punto 5 alcanza el
valor mas elevado, concentrandose un 35,4% de las respuestas. Dichos valores merman en la escalara valorativa,
llegando a cerca de la nulidad en la falta de énfasis multidisciplinar (sélo el 6,6% de las respuestas). La
interdisciplinariedad es un factor en crecimiento y evolucion que seria interesante profundizar por disciplinas en un
andlisis posterior.

Por altimo, un punto de implicancia en las investigaciones en la posibilidad de alcance por fuera del territorio nacional.
Es interesante observar una relativa equidad de valores respecto a este tema. Si bien los extremos de énfasis registran
valores similares (22,4% de alto énfasis versus 21,7% de nulo), en el analisis agrupado de respuestas un 40% de los
encuestados, se concentran en el alcance internacional. La internacionalizacion en la investigacion es un tema que esta
instalado pero cuya expansion y articulacion con redes que lo permitan continia siendo un desafio en algunas
disciplinas.

Hay otro punto importante que hoy nos permitimos analizar por medio de los resultados que implica el grado de
exposicion apreciado por los y las académicos/as en relacion con los espacios donde se desempefian. En el presente
escrito, mas alla de sequir tratando datos duros, nos permitira entrever aspectos ligados a las cuestiones vitales de las
personas en tanto se ponen en juego apreciaciones sobre su desempeiio en las instituciones.

Asi como fuera propuesto para el analisis del énfasis de la investigacion principal, se presentan los promedios obtenidos
para cada una de las categorias evaluadas, a partir de la escala de valoracion implementada de valor 1 De ninguna
maneray 5 En gran medida. No obstante, a diferencia del grafico anterior, aqui se observa una mayor dispersion de los
promedios, con un minimo de 1,76 en relacion con “Restringir la comunicacion publica segun las expectativas de quien
financia la investigacion”, y un maximo de 3,43 en “Propiciar el estado publico de los resultados”.
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Grafico N°3 ;En qué medida se considera expuesto a las siguientes expectativas por
parte de la institucion en la que se desempefa?

Promedio
5
4 3.43
2.93 3.03
3
2.39 297
2
1
0
Conseguir una Concentrarse en la Conducir Cumplir con los Restringir la Propiciar el estado
cantidad de calidad académica investigaciones  lineamientos para la comunicacion pablica  pablico de los
financiamiento con independencia aplicadas (y investigacion segun las resultados de la
externo sustantivo.  de la relevancia posiblemente establecidos por  expectativas de quien investigacion mas
social. orientadas a lo quien financia la financia la alla de las
comercial). investigacion. investigacion ~ publicaciones tipicas
(transferencia

tecnoldgica, difusion
en varios medios,
etc.).

Fuente: Encuesta APIKS

Tabla N°1 ;En qué medida se considera expuesto a las siguientes expectativas por parte de la institucion en la
que se desempena?

VALORACION 1 2 3 4 5

De ninguna En gran
REFERENCIA manera medida
Conseguir una cantidad de financiamiento 39,2% 17,3% 21,9% 8,6% 13,0%
externo sustantivo.
Concentrarse en la calidad académica con 20,7% 14,9% 30,4% 18,4% 15,6%
independencia de la relevancia social.
Conducir investigaciones aplicadas (¥ 42,6% 16,1% 21,6% 11,1% 8,7%
posiblemente orientadas a lo comercial).
Cumplir con los lineamientos para la 25,9% 10,7% 19,8% 22,1% 21,6%

investigacion establecidos por quien financia
la investigacion.

Restringir la comunicacion publica segun las 59,8% 15,6% 16,8% 4.7% 3,1%
expectativas de quien financia la

investigacion.

Propiciar el estado publico de los resultados 11,6% 10,7% 29,5% 19,1% 29,0%

de la investigacion mas alla de las
publicaciones tipicas (transferencia
tecnoldgica, difusion en varios medios, efc.).

Fuente: Encuesta APIKS
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Tomaremos aqui un momento para analizar cada item en particular, identificando el porcentaje mayor sobre las
valoraciones propuestas, y habilitando al final un espacio para presentar una hipotesis de la relacion académicos/as-
instituciones de desempeiio. Al igual que el punto anterior, las valoraciones oscilan entre el indice 1 (de ninguna manera)
a 5 (en gran medida). El obtener financiamientos externos de caracter sustantivo y conducir investigaciones aplicadas
(v posiblemente orientadas a lo comercial) parece no ser un aspecto por el cual los académicos sientan exposicion, en
tanto alrededor del 40% (39,2% y 42,6% respectivamente) han respondido la valoracion mas baja, mientras que sélo
un 13,0% y 8,7%, de forma correspondiente sobre lo anterior, lo coloca como una situacion de alta exposicién. En
ambas, el segundo valor mas alto se encuentra en el punto intermedio, con un 21,9% y 21,6% respectivamente.

Sobre la calidad académica con independencia de la relevancia social se presenta una instancia de disparidad. La
mayoria de los y las encuestados/as se mantienen en un punto intermedio que daria cuenta de una cierta tension en
las expectativas (30,4%) para luego concentrar las respuestas agrupadas en ambos extremos en torno al 34%. Una
cuestion similar ocurre en el item “Cumplir con los lineamientos para la investigacion establecidos por quien financia la
investigacion”, con una equidad relativa entre las valoraciones, aunque no emergeria como un potencial condicionante
tal como resulta de los resultados del item siguiente.

Al considerar el “Restringir la comunicacion publica segun las expectativas de quien financia la investigacion” se marca
una clara tendencia hacia a la inexistencia de condicionamientos en casi 6 de cada 10 encuestados, aunque los valores
intermedios posteriores indican una alerta a monitorear en cuanto al cumplimiento del rol de las instituciones de
investigacion que, en su gran mayoria, alientan las formas de comunicacion pdblica de la ciencia.

Para finalizar este analisis, resta la condicion de “Propiciar el estado publico de los resultados de la investigacion mas
alla de las publicaciones tipicas”, cuyos guarismos ratifican el creciente interés y prioridad otorgado a las politicas
publicas e institucionales sobre este tema, al incrementarse también su consideracion en las evaluaciones de los y las
académicos/as.

Sobre la adscripcion y el financiamiento

La encuesta APIKS presenta también datos sobre un aspecto que consideramos de crucial importancia para el desarrollo
de la profesion académica: la condicion de adscripcion como investigador/a y las posibilidades de financiamiento. La
condicion de profesional del rol académico conlleva a la necesidad de acceder a recursos economicos para desarrollar
su tarea.

Grafico N°4 ;Cual es su adscripcion como investigador/a?

50.00% 44.80%
40.00% 30.30%
0,
30.00% 19.80%
20.00%
0.00%
Su propia universidad CONICET Otras entidades de ciencia y

tecnologia

Fuente: Encuesta APIKS

Para la representacion de la condicion de adscripcion, la encuesta APIKS marcd tres categorias puntuales a seleccionar
que se aprecian en el grafico precedente. Una primera mirada marca una tendencia notoria: CONICET tiene el mayor
grado de adscripcion con el 44,8% entre las personas encuestadas; la categoria de otras entidades de ciencia y
tecnologia presentan un 30,3%; en tanto la propia universidad concentra el 19,8% de las respuestas. La distancia de
mayor demarcacion la observamos entre CONICET vy la propia universidad, con 25 puntos porcentuales de diferencia.
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Sin embargo, cabe destacar un aspecto central aqui. La relacion CONICET-Universidad se ha caracterizado por periodos
de distanciamiento y cercania. Adrogué et al. (2023) recuperan las disrupciones entre las Universidades y CONICET,
principalmente en la alternancia de los gobiernos democraticos y de facto del pais.

Actualmente el sistema cientifico nacional esta compuesto por las Universidades y diversos institutos y centros,
principalmente del CONICET (...) Por su parte, el CONICET, a la vez que fue diferenciandose del sistema
universitario como promotor de las carreras de investigador, fue colocando a la mayoria de sus investigadores
en las universidades, como lugar de trabajo, para el desarrollo de la actividad cientifica. Mientras que el sector
de universidades mantuvo o incluso incremento la proporcion de cargos part-time, en la Gltima década, el
CONICET increment6 significativamente la insercion de investigadores de carrera y becarios en las universidades
a través de la creacion de institutos de investigacion de doble dependencia (Adrogué et al, 2023, p. 185-186)

De acuerdo con lo establecido anteriormente, este dato particular debe ser profundizado debido a la condicién de
desempeiio de la persona adscripta a CONICET, en tanto la misma tiene un lugar de trabajo que debe ser un instituto,
un centro o una facultad. Esos espacios estan radicados en la Universidad en la que se desempeiia el académico. Ello
amalgama un juego posicional de las personas investigadores con adscripcion a CONICET, ya que también es posible
que se desempefien en su propia universidad. Por ello, se recupera que el dato del macro-sistema arroja la condicion
de adscripcion, pero no el espacio total de desenvolvimiento. Por otro lado, se encuentra pendiente indagar cuales son
las entidades de ciencia y tecnologia que poseen la adscripcion de mas del 30% de los investigadores y las
investigadoras. Sin embargo, mas alla del componente simbdlico que resultaria interesante complementar en un
abordaje cualitativo, es curioso analizar con el punto siguiente sobre financiamiento en que la propia institucion
universitaria tomara un rol protagonico.

Tabla N°2 En el afio académico actual (o anterior), qué porcentaje de su financiamiento para la actividad de
investigacion provino de...

Promedio
...su propia institucion? 55,1%
...agencias nacionales de financiamiento de investigacion? 23,8%
...otras entidades gubernamentales? 4,6%
...firmas comerciales o industrias? 1,0%
...fundaciones o agencias privadas sin fines de lucro? 0,9%
...agencias de financiamiento internacional? 3,0%
...otro? 11,6%
Total 100%

Fuente: Encuesta APIKS

Los datos planteados en la Tabla precedente marca posibles caminos a indagar sobre aquellos recorridos vitales que
habilitan las posibilidades de adquisicion de recursos intra-institucionalmente. De esa forma, se analizarian los
movimientos puestos en juego, desde una mirada compleja, que consecuentemente refuerzan la formacion de
académicos y académicas. De forma somera, es posible marcar la hipétesis que la Universidad sigue siendo la
institucion predilecta para la financiacion por su accesibilidad, y, por ende, construccion de conocimientos
contextualizados y situados histéricamente.

Realizando un recorrido en forma degradada, los siguientes dos espacios de financiamiento son “agencias nacionales
de financiamiento de investigacion” y la categoria “otro”. Cabe resaltar que, mas alla de ser las opciones segunda y
tercera en tanto porcentaje, la categoria anterior las supera por mas del doble y del triple, respectivamente. Es
interesante analizar y proyectar la investigacion con una mirada creativa sobre aquellos espacios que brindan
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financiamiento, principalmente en la correspondencia con “otros”. Esto nos impulsa a pensar espacios de
financiamiento en ampliacion (o a ser ampliados).

Por ultimo, en la visualizacion de las cuatro categorias restantes sobre financiamiento, encontraremos la segunda
tendencia que se nos presenta. Todos los otros agentes o espacios considerados permeables para la constitucion de
financiamientos no llegan, en conjunto, al 10% como valor medio de lo establecido por las personas encuestadas. Otras
instituciones gubernamentales representan un 4,6%, las firmas comerciales o industrian el 1%, las fundaciones o
agencias sin fines de lucro un 0,9% y agencias de financiamiento internacional un 3%. La pregunta emergente a partir
de los datos resaltados es si aquellos agentes disponen de limitados recursos de financiamiento o si acceden a ellos
grupos reducidos de investigadores/as, abriendo una oportunidad de mejora en la gestion de esta funcién académica
sustantiva.

Las orientaciones hacia la docencia o investigacion en marco de la profesion académica. Analisis comparado de la
caracterizacion de investigaciones

La encuesta APIKS permiti6 indagar en un aspecto llamado “de preferencia” —Tabla N°3-, el cual puede ser visto como
vital en tanto lo liga a los gustos, y los gustos pueden devenir en pasion. La pregunta remite sobre las preferencias en
torno a los intereses por los que se inclina la investigacion. Aclararemos aqui dos cuestiones: la primera es que las
personas encuestadas solo podian elegir una respuesta. La segunda es que no eran respuestas excluyentes entre si,
podian encontrar los polos (principalmente hacia la docencia o principalmente hacia la investigacion) como opciones
compartidas (dirigido tanto a docencia como investigacion, pero con preferencia sobre una de ellas). Aqui nos generd
curiosidad cruzar los datos recabados previamente para facilitar reflexiones posibles respecto de la tematica en
particular. Todas las categorias analizadas previamente fueron imbricadas con la pregunta acerca de las preferencias.
Para una mayor facilidad en el entendimiento del lector/a, se analizaran los cruces en sintonia con la forma en la que
fueron expuestos anteriormente.

Tabla N°3 ;Como caracterizaria el énfasis de su investigacion principal? En relacion con sus preferencias, ;sus
intereses se inclinan principalmente hacia la docencia o la investigacion?

Porcentaje de inclinacion hacia la docencia o investigacion en relacion al énfasis de caracterizacion Basica/Tedrica
investigacion principal

Principalmente hacia Ambas, pero con Ambas, pero con Principalmente hacia
la docencia preferencia hacia la preferencia la investigacion
docencia hacia la investigacion

1 Nada 8,5% 50,7% 38,0% 2,8%
2 9,8% 54,9% 32,9% 2,4%

3 10,9% 54,2% 29,4% 5,5%

4 6,8% 45,9% 37,6% 9,8%

5 Mucho 6,5% 30,6% 52,4% 10,6%

Fuente: Encuesta APIKS

En relacién con la orientacion basica/tedrica de las investigaciones- Tabla N°4- se observa su mayor peso relativo en
quienes desarrollan de manera conjunta con la docencia, pero con preferencia en la investigacion aunque también
quienes se concentran en el gjercicio de la funcion pura.
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Tabla N°4. ;Como caracterizaria el énfasis de su investigacion principal? En relacién con sus preferencias, ¢sus
intereses se inclinan principalmente hacia la docencia o la investigacion?

Porcentaje de inclinacion hacia la docencia o investigacion en relacion al énfasis de caracterizacion
Aplicada/Orientada a la practica de la investigacion principal

Principalmente hacia la Ambas, pero con Ambas, pero con Principalmente
docencia preferencia hacia la preferencia hacia la
docencia hacia la investigacion investigacion

1 Nada 8,1% 43,2% 45,9% 2,7%
2 6,7% 41,7% 38,3% 13,3%
3 9,5% 46,6% 37,8% 6,1%
4 8,0% 45,4% 36,8% 9,8%
5 Mucho 9,5% 49,1% 371% 4,4%

Fuente: Encuesta APIKS

Sobre aquellas respuestas en torno a las investigaciones aplicadas/orientadas a la practica se observa una suerte de
balance entre “ambas” y sus inclinaciones hacia docencia o investigacion. En general, la inclinacion hacia docencia
presenta superioridad sobre la investigacion.

Tabla N°5. ;Como caracterizaria el énfasis de su investigacion principal? En relacion con sus preferencias, ¢sus
intereses se inclinan principalmente hacia la docencia o la investigacion?

Porcentaje de inclinacion hacia la docencia o investigacion en relacion al énfasis de caracterizacion Orientacion
comercial/Orientacion a trasferencia tecnologica de la investigacion principal

Principalmente hacia la Ambas, pero con Ambas, pero con Principalmente
docencia preferencia hacia la preferencia hacia la
docencia hacia la investigacion investigacion

1 Nada 9,2% 48,5% 37,0% 5,3%
2 7,3% 43,8% 42,7% 6,3%

3 9,6% 40,9% 38,3% 11,3%
4 11,1% 47,6% 36,5% 4,8%
5 Mucho 5,0% 50,0% 36,7% 8,3%

Fuente: Encuesta APIKS

En el caso del énfasis en la “orientacion comercial/orientada a transferencia tecnologica” se repite una situacion similar
a la del grupo anterior, manifestando incluso una leve superioridad la preferencia hacia la docencia. A modo de ejemplo,
quienes tomaron que su investigacion posee una valoracion de 5 (“mucho énfasis”) presentan una inclinacion de un
50% con preferencia en docencia por sobre un 36,7% hacia investigacion. Aunque predominan los guarismos
intermedios que invitan a una profundizacion por disciplina.
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Tabla N°6 ;Como caracterizaria el énfasis de su investigacion principal? En relacion con sus preferencias, ;sus
intereses se inclinan principalmente hacia la docencia o la investigacion?

Porcentaje de inclinacion hacia la docencia o investigacion en relacion al énfasis de caracterizacion Orientacion
social/interesada en la mejora de la sociedad de la investigacion principal.

Principalmente hacia Ambas, pero con Ambas, pero con Principalmente
la docencia preferencia hacia la preferencia hacia la
docencia hacia la investigacion investigacion

1 Nada 12,2% 24,3% 55,4% 8,1%
2 6,1% 37,9% 47,0% 9,1%

3 7,9% 39,6% 41,0% 11,5%
4 8,7% 54,7% 31,1% 5,6%
5 Mucho 8,7% 54,4% 32,9% 4,0%

Fuente: Encuesta APIKS

Considerando la categoria de “orientacion social/interesada en la mejora de la sociedad” podemos hacer un analisis
particular. Se puede apreciar aqui un puente de conectividad entre el alto énfasis en la orientacion social y la preferencia
hacia la docencia, y viceversa.

Tabla N°7 ;Como caracterizaria el énfasis de su investigacion principal? En relacién con sus preferencias, ;sus
intereses se inclinan principalmente hacia la docencia o la investigacion?

Porcentaje de inclinacion hacia la docencia o investigacion en relacion al énfasis de caracterizacion Internacional en
alcance u orientacion de la investigacion principal

Principalmente hacia la Ambas, pero con Ambas, pero con Principalmente
docencia preferencia hacia la preferencia hacia la
docencia hacia la investigacion investigacion

1 Nada 12,1% 58,4% 26,8% 2,7%
2 13,5% 64,0% 20,2% 2,2%
3 9,2% 43,7% 40,8% 6,3%
4 8,1% 38,7% 46,0% 7,3%

5 Mucho 2,6% 34,8% 49,0% 13,5%

Fuente: Encuesta APIKS

Volcandonos al cruce del alcance internacional, éste resulta predominante en aquellos que reconocen mayor preferencia
en la investigacion ya sea como ejercicio exclusivo o conjunto, lo cual resulta consistente con los requisitos valorados
para sus avances en la trayectoria como profesional académico/a.

El dltimo cruce sobre la categorizacion presentada nos permite hacer un analisis preliminar sobre la docencia e
investigacion, con particular énfasis en esta Gltima, pero como una linea que se debe profundizar por area disciplinar
para encontrar resultados mas concluyentes.
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Sobre el estado publico de los resultados, la restriccion de la comunicacion publica y la calidad académica con
independencia de la relevancia social

Las categorias de “Concentrarse en la calidad académica con independencia de la relevancia social”, “Restringir la
comunicacion publica segun las expectativas de quien financia la investigacion” y “Propiciar el estado publico de los
resultados de la investigacion mas alla de las publicaciones tipicas” son emprendidas como grupo A en tanto, si bien
difieren en su tematica, representan un indicio de patrén comun y que, adelantamos, no nos permite hacer un fuerte
analisis preparatorio sobre las inclinaciones de los y las investigadores/as como lo hara el grupo B.

Tabla N°8- ;En qué medida se considera expuesto a las siguientes expectativas por parte de la institucion en la
que se desempeiia? En relacion con sus preferencias, ;sus intereses se inclinan principalmente hacia la
docencia o la investigacion?

Porcentaje de inclinacion hacia la docencia o investigacion en relacion a la exposicion por parte de la institucion de
desempefio en relacion a restringir la comunicacion piblica de acuerdo a las expectativas de quien financia las

investigaciones.
Principalmente hacia la Ambas, pero con Ambas, pero con Principalmente
docencia preferencia hacia la preferencia hacia la
docencia hacia la investigacion investigacion
1 De ninguna 8,7% 49,6% 36,9% 4,8%
manera
2 4,6% 43,5% 40,7% 11,1%
3 14,7% 37,1% 39,7% 8,6%
4 31% 46,9% 46,9% 31%
5Engran 4,5% 50,0% 27,3% 18,2%
medida

Fuente: Encuesta APIKS

Tabla N°9- ;En qué medida se considera expuesto a las siguientes expectativas por parte de la institucion en la
que se desempeiia?
En relacion con sus preferencias, ¢sus intereses se inclinan principalmente hacia la docencia o la investigacion?

Porcentaje de inclinacion hacia la docencia o investigacion en relacion a la exposicion por parte de la institucion de
desempefio en relacion a propiciar el estado publico de los resultados de la investigacion mas alla de las publicaciones

tipicas
Principalmente hacia la Ambas, pero con Ambas, pero con Principalmente hacia la
docencia preferencia hacia la preferencia investigacion
docencia hacia la investigacion

1 De ninguna 13,8% 47,5% 33,8% 5,0%
manera

2 12,2% 47,3% 32,4% 8,1%

3 12,3% 471% 32,4% 8,3%

4 5,3% 44,4% 44,4% 6,0%

5En gran 4,0% 47,0% 43,1% 5,9%
medida

Fuente: Encuesta APIKS
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Tabla N°10 ¢ En qué medida se considera expuesto a las siguientes expectativas por parte de la institucion en la
que se desempeiia? En relacion con sus preferencias, ¢sus intereses se inclinan principalmente hacia la
docencia o la investigacion?

Porcentaje de inclinacion hacia la docencia o investigacion en relacion a la exposicion por parte de la institucion de
desempefio en relacion a Concentrarse en la calidad académica con independencia de la relevancia social

Principalmente hacia la Ambas, pero con Ambas, pero con Principalmente hacia la
docencia preferencia hacia la preferencia investigacion
docencia hacia la investigacion

1 De ninguna 7,7% 55,2% 32,2% 4,9%
manera

2 10,7% 39,8% 39,8% 9,7%

3 10,0% 52,4% 32,4% 5,2%

4 6,3% 36,7% 49,2% 7,8%

5 En gran 7,5% 42,1% 42,1% 8,4%
medida

Fuente: Encuesta APIKS

Al observar los datos es posible vislumbrar que encontramos, salvo una excepcionalidad (valoracion 4 de la
concentracion en la calidad académica), una orientacion hacia el interés sobre investigacion y docencia, con preferencia
en docencia. En algunos cruces, las diferenciaciones son minimas o equivalentes. Por ejemplo, quienes consideraron
una alta exposicion en concentrarse en la calidad académica mantienen la misma distribucion entre la preferencia por
la docencia e investigacion. Sin embargo, los y las encuestados/as que no consideran exposicion representan una
distincion de mas del 20% entre docencia e investigacion, con tendencia de preferencia por la primera. En el caso de
propiciar el estado publico de los resultados, se observa una distincion de aproximadamente 15 puntos porcentuales
de predominio de la docencia en las primeras tres valoraciones, mientras que en las valoraciones 4 y 5 (mayor
exposicion), la distincion es equitativa o minima. En el caso de restringir la comunicacion publica de acuerdo a las
expectativa de quien financia, si bien se mantiene la tendencia nombrada, hay una clara diferenciacion entre quienes
marcaron un alto nivel de exposicion, presentando un 50,0% con preferencia en la docencia por sobre un 27,3% con
preferencia en la investigacion, destacandose, asimismo, la elevada concentracion de respuestas de mayor exposicion
principalmente hacia la investigacion (18,2%) Mas alla de estas observaciones, repetimos que independientemente de
una tendencia hacia la docencia, en lineas generales no nos permite plantear hipétesis de profundidad como lo hara el
siguiente grupo. En él, adelantamos, hay una relacién directa entre la alta exposicion y la preferencia hacia la
investigacion.

Conclusiones y reflexiones para debates futuros

A lo largo de los enunciados y analisis anteriores se ha buscado ampliar las conjeturas y categorias de analisis en lo
que refiere a la investigacion en la profesion académica. Para ello, se utilizd como dispositivo de analisis los resultados
arrojados por la encuesta APIKS en el territorio nacional. La centralidad se coloco principalmente en las producciones
cientificas, como también en sus relaciones con las instituciones de trabajo, de adscripcion y las preferencias
declaradas. Sobre esto Ultimo, las orientaciones se inclinaban hacia la docencia o la investigacion o ambas con prioridad
sobre una de ellas.

Los diversos graficos y tablas presentadas aportan aproximaciones descriptivas de las funciones de investigacion y sus
vinculos con la docencia universitaria en la profesion académica argentina a partir del procesamiento de la base de
datos de APIKS Argentina descripta en el apartado metodoldgico. De los hallazgos se desprenden que el mayor énfasis
de la investigacion que realizan los académicos argentinos encuestados se orientan a la investigacion “Aplicada
orientada a la practica”, a las “Multidisciplinares” y a aquellas “de orientacion Social interesadas por la mejora social”.
El menor énfasis de trabajo esta puesto en aquellas investigaciones de orientacion “comercial” y las que estan
direccionadas a la “transferencia tecnoldgica”.
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Por otra parte, otros de los indicadores relevados refieren a las exposiciones que sienten los académicos sobre las
expectativas que las instituciones de trabajo tienen con las investigaciones realizadas. Alli la publicidad de los resultados
en forma de papers y libros académicos como la preocupacion por la calidad académica emergen como mayoritarias.
Este hallazgo esta relacionado con los procesos de evaluacion de ciencia y tecnologia del pais. Evaluaciones vinculadas
a lo cuantificable de las producciones realizadas al impacto de éstas en revistas indexadas, en ocasiones, hace que la
calidad de las mismas o las propias trayectorias de los académicos y las condiciones de produccion no sean
consideradas de forma prioritarias. En otros trabajos profundizamos dicha dimension y, junto a otros equipos de
investigacion de universidades nacionales co-construimos diversas herramientas de evaluacion que apuestan a una
mirada integral de los procesos (Porta, Aguirre y Foutel, 2024; Rovelli y Vommaro, 2024)

En cuanto a la adscripcion y el financiamiento de la investigacion, el dato interesante es que la mayoria de los
académicos tienen pertenencia a CONICET en un 44,8%, a las UUNN n 19,8% y un 30,3% a otras’. En cuanto al
financiamiento especifico los académicos sostienen que sus trabajos de investigacion son financiados por las propias
instituciones antes mencionadas y por organismos nacionales en un 79% mientras que la financiacion privada solo
alcanza un 2% y la que proviene de organismos internacionales se posiciona en un 3%. Estos porcentajes podrian re-
editar debates en torno a cuanto de las investigaciones nacionales deberia ser financiada por el Estado, cuanto, en qué
medida y en qué disciplinas el sector privado podria aportar financiamiento y con qué requisitos de transferencia.

Finalmente, los resultados proporcionan cruces interesantes en torno a las preferencias de los académicos respecto a
la docencia y a la investigacion. Alli de acuerdo a las orientaciones elegidas y a las disciplinas varia el porcentaje entre
una preferencia y la otra. Estos datos seran profundizados en indagaciones cualitativas y en profundidad en futuros
trabajos del equipo.

El analisis precedente se llevo a cabo como parte de un proyecto institucional multidisciplinario del grupo GIESPA (Grupo
de Investigacion en Educacion Superior y Profesion Académica) de la Universidad Nacional de Mar del Plata. En sintonia
tematica, el grupo aspira a continuar con propuestas, investigaciones, proyectos y analisis sobre la profesion
académica, trabajando en la mixtura de instancias cuantitativas y cualitativas de investigacion que permitan interpretar
y contextualizar los resultados obtenidos.
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Resumen

La pandemia de COVID-19 ha tenido un impacto significativo en diversos aspectos de la vida cotidiana, incluyendo el
ambito educativo. Su emergencia provoco el traslado de la educacion al espacio digital, enfatizando la centralidad de
las plataformas para la interaccion entre docentes y estudiantes. El objetivo de este articulo es indagar sobre los modos
y usos de plataformas digitales por parte de docentes de la Universidad de Buenos Aires (UBA) para el despliegue de su
labor y relacion con sus estudiantes, durante el tiempo de pandemia. Especificamente, se focaliza en el papel de la
institucion para el sostén de aquella relacion docente-estudiante a partir de una comparacion entre la Facultad de
Ciencias Sociales (FSOC) y la Facultad de Agronomia (FAUBA), asi como también reconociendo similitudes y diferencias
en su interior segun carreras y cargos docentes. Desde un enfoque cualitativo, se realiza un analisis de entrevistas con
docentes de dichas unidades académicas. Las conclusiones alcanzadas abordan las diferencias en el acompafiamiento
institucional por parte de ambas facultades y su incidencia en las -distintas- preferencias por plataformas (mayormente
no educativas) que facilitaron el sostenimiento de un vinculo lo mas parecido posible al desplegado en la educacion
tradicional, replicando “Idgicas de lo presencial” en lo virtual.

Palabras Clave: plataformas digitales, educacion virtual, pandemia, Universidad de Buenos Aires, plataformas de
aprendizaje.

Abstract

The COVID-19 pandemic has had significant impact on various aspects of daily life, including the educational field. Its
emergence prompted the shift of education to the digital space, emphasizing the centrality of platforms for interaction
between teachers and students. The objective of this article is to investigate the ways and uses of digital platforms for
teaching work and communicating with students at the University of Buenos Aires (UBA) during the COVID-19 pandemic.
Specifically, it focuses on the role of the institution in supporting teacher-student relationships based on a comparison
between the Faculty of Social Sciences (FSOC) and the Faculty of Agronomy (FAUBA), as well as recognizing similarities
and differences within them according to careers and teaching positions. Through a qualitative approach, an analysis
of interviews with teachers from these academic units is carried out. The conclusions focus on the differences in
institutional support from both faculties and their impact on the -different- preferences for platforms (mostly non-
educational) that facilitated the maintenance of a relationship as similar as possible to that deployed in traditional
education, replicating "in-person logics" in the virtual realm.

Keywords: digital platforms, virtual education. Pandemic, University of Buenos Aires, learning platforms.
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1. Introduccion

La pandemia de COVID-19 ha tenido un impacto significativo en diversos ambitos de nuestra vida cotidiana, incluyendo
el sistema educativo en todos sus niveles. Tanto estudiantes como docentes, frente a una situacion de aislamiento
social preventivo inédita para el desempefio de sus roles, debieron adaptarse a grandes cambios en la organizacion
institucional que hasta entonces enmarcaba su interaccion y tareas. Las dinamicas de sociabilidad desplegadas a partir
de la co-presencia en un establecimiento comun se vieron interrumpidas. Fue asi central el papel que las tecnologias
digitales hace tiempo ya tenian para posibilitar la interaccion entre las personas mas alla de su ubicacion geografica,
aumentando aun mas el uso de internet y de las plataformas ya previamente hegemonicas (Gendler, 2020). Ante la
reduccion de las actividades diarias que requerian proximidad fisica, establecida por el gobierno argentino como medida
de prevencion, las plataformas digitales pasaron a ser uno de los elementos predilectos para el sostén de los diversos
espacios de sociabilidad afectados, aumentando notoriamente su nimero de usuarios junto con su importancia y
presencia cotidiana (Lago Martinez, Gala y Samaniego, 2022).

Las plataformas, infraestructuras digitales que “tienen una arquitectura central establecida que controla las
posibilidades de interaccion” (Srnicek, 2016, p.49), fueron utilizadas en el marco del sistema universitario con el fin de
satisfacer necesidades propias del contexto de la pandemia, como el sostenimiento de relaciones sociales previas que
buscaban nuevas formas de continuar desenvolviéndose. Carentes del espacio comiin del aula compartida, al que se
habian acostumbrado por décadas, ahora parte de la labor docente se desarrolld como usuarios/as de plataformas
digitales que intermediaron de manera obligada la interaccion tanto con sus pares como con sus estudiantes (Sanchez
Mendiola et al., 2020).

El objetivo del presente articulo es analizar los modos y usos de plataformas digitales, educativas y no educativas, entre
docentes y estudiantes de dos unidades académicas de la Universidad de Buenos Aires, la Facultad de Ciencias Sociales
(FSOC) y la Facultad de Agronomia (FAUBA), para el sostenimiento de la labor docente durante la pandemia -mientras
regian las medidas sanitarias dictadas por el gobierno nacional argentino-, contemplando la incidencia en dichas tareas
y vinculos de las respuestas y medidas institucionales que surgieron en ese contexto’.

El articulo inicia estableciendo un estado del arte respecto de las plataformas digitales, particularizando entre las
plataformas de aprendizaje y las que estan orientadas a otros usos, especialmente las de redes sociales como Facebook,
Instagramy WhatsApp y las de videollamada como Zoomy Meet. Asimismo, se revisitan brevemente otros trabajos que
han analizado la experiencia educativa durante la emergencia sanitaria en el nivel superior. Luego, se detalla la
metodologia y se centra en los resultados del analisis de entrevistas a docentes acerca del uso de distintos tipos de
plataformas, cuyas caracteristicas dialogaron con las pretensiones de sostener la relacion docente-estudiante
tradicional del aula. Finalmente, se abordan estos usos en conjugacion con los lineamientos institucionales que, ya sea
por accion u omision, también influyeron en los modos y formas de codificacion de los vinculos entre docentes y
estudiantes, especialmente en el afio 2020 y 2021.

2. Antecedentes y fundamentacion teorica

La expansion de las tecnologias digitales en todos los ambitos de la vida cotidiana establece determinadas
circunstancias, patrones y reglas (Lessig, 2006) para la construccion de relaciones, organizaciones, comunicaciones,
sentidos y practicas, que de a poco derivan en un proceso de codificacion sociotécnica de la sociabilidad (Van Dijck,
2016). Estas se construyen en el seno de las plataformas digitales, generalmente en base a los distintos
condicionamientos y modulaciones técnicas presentes en el codigo de programacion de las redes (Feenberg, 2005), en
sus términos y condiciones, como es también resultante de las interacciones entre usuarios y sus apropiaciones (Lago
Martinez, Méndez y Gendler, 2017). Cabe destacar que las plataformas digitales no reflejan lo social, sino que aportan
en la produccion de las estructuras sociales en las cuales vivimos, convergiendo con las instituciones y practicas offline
mediante las cuales se organizan las sociedades contemporaneas (Couldry y Hepp, 2016).

* El presente articulo se enmarca en el proyecto PIDAE 2022 “Internet y Universidad. Nuevas formas de sociabilidad entre docentes y estudiantes
de la UBA a través de las plataformas digitales” dirigido por Silvia Lago Martinez en el Instituto Gino Germani de la Facultad de Ciencias Sociales
de la Universidad de Buenos Aires. Cabe destacar que dicho estudio contempla las dos unidades académicas aqui relevadas junto a la Facultad
de Ciencias Exactas y Naturales y la Facultad de Arquitectura, Disefio y Urbanismo de la misma Universidad.
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Siguiendo a Van Dijck, Poell y Waal (2018), es posible diferenciar a las plataformas en dos grandes grupos. Por un lado,
las denominadas infraestructurales, entre las cuales se encuentran las GAFAM', que consisten en los principales
sistemas sociotécnicos para el intercambio de recursos, mensajes y contenidos; para la coordinacion de practicas y
movimientos y, especialmente, para la gestion de flujos de datos y comunicaciones. Estas plataformas son actores
hegemonicos dentro del ecosistema de medios conectivos y cumplen el rol de brindar su infraestructura, ya sea via
contratacion, convenios y/o utilizacion “gratuita” (Gendler, 2023), para un enorme abanico de plataformas especificas,
llamadas “sectoriales”, las cuales no podrian operar sin esta base brindada por las infraestructurales.

Asi, las plataformas sectoriales se caracterizan por abocarse a un sector especifico del ecosistema de Internet -noticias,
transporte urbano, salud, musica, alojamiento, comercio, entretenimiento, entre otras-, entre los cuales se encuentran
aquellas abocadas a la educacion y el aprendizaje.

Respecto de estas (ltimas, la utilizacion de tecnologias digitales en educacion data de la década de 1980 con la
incorporacion de software educativo y luego, los primeros portales webs especializados en educacion en 1999. El primer
Moodle se instald en 2001 en la Universidad de Curtin (Australia), aplicandose en 2002 especificamente para los planes
de educacion a distancia.

La paulatina incorporacion en educacion universitaria de usos de plataformas como YouTube y Facebook a fines de la
década de los 2000 ayud6 a aceitar estos modelos emergentes, dando nacimiento a las Plataformas de Aprendizaje
(PA) e iniciando efectivamente el proceso de plataformizacién de la educacion superior (Artopoulos, Huarte y Rivoir,
2020). En este sentido, las PA tienen como centro un Learning Management System (LMS; como Moodle, Google
Classroom, Schoology, Edmodo) combinado con dos 0 mas plataformas de otro tipo, ya sean de videoconferencias
(Zoom, Google Meet, Kahoot y Microsoft Teams), de conocimiento y diddctica (Kahoot, Mural, Miro) y/o de trabajo y
aprendizaje colaborativo, como Slack, MSTeams, entre otros (Schenone, 2020). Hasta la irrupcion de la pandemia de
COVID-19, la incorporacion de PA principalmente se encontraba situada en programas de posgrado, mayormente
aquellos dictados a distancia (Artopoulos y Huarte, 2022). La emergencia sanitaria fue el marco para que estas
efectivamente se empezaran a masificar en los distintos niveles del sistema educativo.

Respecto a la pandemia del COVID-19 y sus efectos en la educacion, las tecnologias digitales en general y las
plataformas en particular fueron vitales para intentar asegurar diversos espacios de sociabilidad frente a la reduccion
de la co-presencia. Focalizando en la educacidn, es importante destacar que las formas de sociabilidad en el entorno
digital, codificadas en base a los parametros sociotécnicos presentes en el cddigo de las plataformas, no son iguales a
las que se dan en el entorno del aula (Marotias, 2020). En este sentido, las plataformas digitales, especialmente las que
no han sido disefiadas para la labor educativa, presentan reglas, parametros y particularidades sociotécnicas que
condicionan y modulan las potenciales adaptaciones que tanto instituciones como docentes debieron generar para
gestionar el pase de una educacion tradicionalmente presencial a una fuertemente signada por la virtualidad.

Multiples estudios (Albarello, Hernando Arri y Garcia Luna, 2021; Miguel Roman, 2020) coinciden en sefalar las
problematicas en Latinoamérica respecto a la introduccion intempestiva de plataformas de videollamada, redes sociales
y mensajeria instantanea para sostener la comunicacion e interaccion entre los distintos actores del sistema educativo.
Sumado a esto, el traslado de la educacion al espacio virtual implicé impactos inmediatos sobre los costos del
equipamiento tecnologico, de la conectividad y, sobre todo, dificultades asociadas a la escasa preparacion en el uso de
las plataformas educativas virtuales (Condori Melendez et al., 2021). Asimismo, se sefiala la replicacion de “logicas de
lo presencial” en lo virtual, como también la aparicion de nuevas ldgicas propias de la educacion virtual, y el aprendizaje
de nuevas habilidades y capacidades respecto de las tecnologias digitales. Es importante mencionar que este proceso
es categorizado por Artopoulos y Huarte (2022) como una “plataformizacion silvestre” al tener los cuerpos docentes
que asegurar el dictado de las clases haciendo uso de distintas plataformas comerciales que “tenian a mano”, sin
practicamente contar con planes gubernamentales y/o institucionales sélidos que den respuestas al respecto.

Se destacan también investigaciones de caso respecto del impacto de la pandemia de COVID-19 en la educacion
superior. Por su lado, Belmontes Hernandez y Magallanes Delgado (2024) han abordado las dificultades y estrategias
pedagogicas en torno a lo virtual en las practicas de docentes universitarios en Argentina, Brasil, Colombia, México y
Uruguay, mientras que Diaz Vera, Ruiz Ramirez y Egiiez Cevallos (2021) han realizado lo propio para el caso de Ecuador.
Resalta, ademas, el estudio realizado por Ricardo y Vieira (2023) acerca de las creencias e imaginarios docentes en
torno a las plataformas digitales aplicadas a la educacion en Colombia; como también el estudio cuantitativo realizado
por Bordignon y Dughera (2023) respecto de las principales dificultades infraestructurales y de capacitacion de docentes

* Google (Alphabet), Amazon, Facebook (Meta), Apple y Microsoft.
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universitarios argentinos en torno a lo digital. En todos los casos el rol de la institucién, obrando por accion u omision,
presenta una fuerte relevancia en torno a las formas de conllevar la labor docente durante la emergencia sanitaria.

3. Metodologia

Dado que nuestro objeto de indagacion son los modos y usos de las plataformas digitales, de aprendizaje y no
educativas, en la relacion estudiante-docente y las percepciones de sus protagonistas sobre las respuestas
institucionales recibidas durante el periodo 2020-2021 de emergencia sanitaria en la UBA, se decidio adoptar una
estrategia cualitativa para el analisis de entrevistas semi-estructuradas realizadas a docentes pertenecientes a las dos
unidades académicas seleccionadas.

Para ello, se confecciond una muestra no estratificada de docentes de FSOC y FADU en base a la poblacion de profesores
(titulares, asociados, adjuntos) y auxiliares (jefes de trabajos practicos, auxiliares) declarado por la universidad en cada
unidad académica’, realizando un total de 8 entrevistas en FAUBA (3 profesores, 5 auxiliares) y 12 en FSOC (4
profesores, 8 auxiliares). Cabe aclarar que también se tuvo en cuenta la variable de género segun la distribucion,
resultando en un total de 4 hombres (3 auxiliares, 1 profesor) y 4 mujeres (2 auxiliares, 2 profesoras) en FAUBA; 5
hombres (4 auxiliares, 1 profesor) y 7 mujeres (5 auxiliares, 2 profesoras) en FSOC. Para el contacto se recurrid a una
técnica de “bola de nieve” en donde cada entrevistado/a inicial facilitd distintas posibilidades para el contacto de los/as
posteriores. La seleccion se realizé en base a estos listados de referidos/as respetando la cuota de cargo y género
planteada.

El objetivo de las entrevistas fue ampliar el conocimiento acerca de las experiencias docentes, tanto sobre los
lineamientos institucionales recibidos como a los modos de utilizacion de las plataformas digitales para realizar su labor
g interactuar con su comunidad universitaria a partir de los sentidos propios que les atribuyen (Denzin y Lincoln, 2011).
El procesamiento y analisis de estos datos cualitativos se realizé recurriendo al software ATLAS.TI, codificando la
informacion de las entrevistas bajo distintas categorias correspondientes al uso de plataformas digitales educativas
(Moodle, Google Classroom, Campus, etc.) y no educativas, entre las que se incluyen las redes sociales (WhatsApp,
Facebook, Instagram, YouTube, etc.) y otras caracterizadas por su funcion de videollamadas (Zoom, Meet, Teams,
Webex, etc.) durante la educacion remota de emergencia; junto con categorias vinculadas a:

a) los lineamientos (0 ausencia de los mismos) por parte de la Universidad, la Facultad y la Carrera para sostener la
cursada durante la pandemia;

b) observaciones sobre la relacion docente-estudiantes, especialmente en lo que respecta al dictado de clases,
evaluaciones y otros elementos de la cursada;

c) percepciones sobre la disponibilidad de recursos informaticos y dispositivos, capacitacion y modos de uso de
plataformas de aprendizaje brindadas por la institucion, y otras traidas por los docentes desde su experiencia en otras
instituciones;

d) ventajas y/o limitaciones del uso de plataformas no educativas para las tareas docentes y la comunicacién con
estudiantes, contemplando las oportunidades y nuevos conflictos que introducen estas infragstructuras sociotécnicas
no pensadas para estos fines;

e) criticas, percepciones y/o menciones al rol de los distintos niveles de la institucion en cuanto a lo reglamentario, a la
capacitacion, financiamiento y a las directrices planteadas para hacer frente a la pandemia en general.

Desde el andlisis de sus relatos, se busco acercarse a conocer los usos de las plataformas de aprendizaje y no
educativas, y las respuestas institucionales que definieron la nueva realidad de la vida educativa en las Facultades de
Ciencias Sociales y de Agronomia de la Universidad de Buenos Aires, aspirando a una comparacion entre sus
especificidades y puntos en comun.

* Véase https://informacionestadisticauba.rec.uba.ar/historica/ Ultima consulta 9/4/2024.
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4, Discusion de resultados

4.1. La relacion docente-estudiante en las plataformas y las redes sociales

La Universidad de Buenos Aires, como cualquier institucion educativa, tiene el rol de facilitar los recursos necesarios
para el desempeiio de la tarea docente ofreciendo, por ejemplo, recursos basicos necesarios y espacios comunes,
realizando un seguimiento de las actividades desplegadas en su marco. En la pandemia, debido a las medidas de
distanciamiento social, todas aquellas tareas debieron pasar a la virtualidad repentinamente, sin una instancia de
preparacion previa para ello. Los plazos para planificar nuevas estrategias de interaccion cotidiana entre docentes y
estudiantes fueron muy breves, caracterizados ademas por la incertidumbre del periodo. Consecuentemente, el sistema
educativo universitario enfrentd nuevas dinamicas y limites introducidos por la necesidad de recurrir a los medios de
sociabilidad digitales a disposicion.

En lo relativo a las indicaciones institucionales brindadas por las autoridades de la Universidad de Buenos Aires, las
percepciones de los docentes de ambas unidades académicas coinciden en dos aspectos. En primer lugar, debido a la
emergencia sanitaria, sefialan que hubo una resolucion de que se continuara con la ensefianza de forma virtual sin una
indagacion o estudio previo respecto de como esto seria posible.

“Ni hablar de pagarse su computadora, internet, la luz y todas las cuestiones que sabemos que corrieron por
cuenta de los bolsillos de los docentes (...) En todo esto la universidad no puso un centavo, salve con un bono
de dos mil pesos o algo asi, que era irrisorio respecto de los gastos que tenian tanto docentes como estudiantes.
Y a su vez tampoco se facilitd: "Bueno proponemos a los docentes que vengan y nos manden textos que quieran
digitalizar". No hubo un trabajo en ese sentido, no hubo una preocupacion por como se llevaba la bibliografia
a los estudiantes.” (Auxiliar, 38 afios, FSOC)

En este sentido, se hace mencion a diferentes elementos que conforman la labor docente en la virtualidad pero que
pasaron desapercibidos en el acompafnamiento institucional: los materiales necesarios para dar clases con los que
contaba cada docente, tales como computadoras, celulares, conectividad y velocidad de su internet; la disponibilidad
de estos en sus hogares, en los que compartian tanto espacios como dispositivos tecnoldgicos con su familia
conviviente; la inversion econémica que implicé tenerlos y digitalizar todo el material de la materia; entre otras
cuestiones que debieron considerar durante el periodo de pandemia. Asimismo, los testimonios apuntan a que tampoco
fue contemplada por la institucion la capacidad de cada docente para dar clases virtuales, pareciendo asumirse que no
se requerian habilidades distintas a las cominmente empleadas para las clases presenciales, a pesar de que las
herramientas y los espacios definitivamente habian mutado.

“Yo creo que la UBA no hizo nada, no hubo ningtin tipo de acompafiamiento docente, entiendo que hay equipos
pedagogicos, no sé si en todas las facultades, pero a nivel UBA seguro, pero nunca hubo una instancia de
acomparniamiento. Deberia haber sido parte de la formacion docente ;no? Poder una semana hacer un bache
de clases o lo que sea para que los docentes se formen, porque eso también repercutio en los estudiantes”.
(32 afios, Ayudante, FAUBA)

Por lo tanto, la educacion remota de emergencia persiguid el objetivo de trasladar las clases presenciales a lo virtual
para garantizar una continuidad pedagdgica, dejando la toma de muchas decisiones sobre esta transformacion en
manos de docentes que en su mayoria carecian de experiencia previa dictando clases en la modalidad a distancia (Lago
Martinez et al., 2023).

En adicion, el cuerpo docente de ambas unidades académicas menciona un lineamiento de la Universidad, al inicio de
la pandemia, que no permitia evaluar de manera virtual al estudiantado. Se pretendia conceder la aprobacion de las
materias a través de una futura instancia presencial de examen al final de la cursada esperando que esta se
“normalizara”. Cuando se torn6 evidente que ese momento no ocurriria pronto y las medidas preventivas de
distanciamiento social continuarian prolongandose, al inicio del segundo cuatrimestre de 2020, fue habilitada la
posibilidad de tomar examenes de forma virtual. Asi, casi la totalidad de las tareas docentes se trasladaron a la
virtualidad sin mayores objetivos que el de replicar las dinamicas de la presencialidad en los espacios digitales y
sostener el vinculo educativo (Marotias, 2020).

En ese entonces, circularon tutoriales y asistencias sobre el uso del aula virtual, con encuentros sincronicos y material
al respecto a disposicion en el caso de FAUBA. Alli la institucion ofrecié ayuda a través de videollamadas con docentes
que asi la precisaran para despejar las dudas que pudiera generar la plataforma y ensefiarles a usarla. En cambio en
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FSOC, la Facultad no tom6 medidas unificadas de este tipo, sino que estas variaron segin cada Carrera. Para ambas
unidades académicas, desde el Rectorado de la Universidad, la principal consigna fue el aprovechamiento del aula
virtual provista por la plataforma institucional. Sin embargo, de acuerdo con su funcionamiento y estructuracion técnica,
observamos en los dos casos que existieron ciertos grados de libertad otorgados a las catedras sobre como dictar las
clases.

Sin obligatoriedad en un inicio, se les pidio a docentes y autoridades que volcaran sus esfuerzos en que la cursada
implicara al menos un contacto semanal con el alumnado. Esa transformacion de las clases presenciales a las virtuales
parece tratarse de un objetivo de la institucion que alentaba un desempefio docente lo mas parecido posible al previo
a la pandemia, sin lograr impulsar otras alternativas para ello desde la Universidad.

Esto da cuenta de que, mas que disefiar una estrategia de adaptacion de la educacién a las nuevas circunstancias
espaciales, la respuesta institucional se empeiié en alentar el sostenimiento de las dindmicas de sociabilidad
tradicionales entre estudiantes y docentes, teniendo que contemplar necesariamente los distintos medios y plataformas
digitales disponibles a tal efecto.

4.1.1 Plataformas de aprendizaje

Ambas unidades académicas analizadas contaban con un espacio virtual para el desempefio de las clases que existia
con anterioridad al tiempo de pandemia: estos son el Centro de Educacion a Distancia (CED), en el caso de FAUBA, y el
campus virtual, con base en el software libre Moodle, en FSOC. Sin embargo, puede evidenciarse una fuerte divergencia
entre ambas en las percepciones de sus docentes sobre la eficiencia de sus respectivas plataformas.

El CED en FAUBA fue la plataforma mas utilizada para centralizar la labor docente. Su equivalente institucional para
FSOC, el campus virtual, fue elegida por una cantidad menor de docentes quienes, mayoritariamente, no la consideraron
del todo Util. Estos ultimos docentes manifiestan en su relato que gran parte de su alumnado no podia acceder a las
aulas virtuales del campus, que su funcién de mensajeria no andaba bien, que no conocian la mayoria de sus
funcionalidades, como los foros, e, incluso, algunos comentaron negativamente sobre otra plataforma que habria
ofrecido tardiamente la Universidad para facilitar la educacion remota, cuyo nombre expresan no recordar.

Al inicio de 2020, a pesar de las complicaciones para conseguirlos, el cuerpo docente de FSOC habia logrado contar
con los mails del alumnado. Teniendo tan solo esta informacion disponible y ante la aparente deficiencia del
funcionamiento del campus virtual basado en Moodle, algunos docentes expresaron haber recurrido al uso de Google
Classroom, plataforma utilizada en otras instituciones, como una de las “mejores opciones disponibles” para organizar
el dictado de las clases. Quienes eligieron esta plataforma mencionan haberla utilizado con el objetivo de subir alli la
bibliografia y presentaciones de Power Point correspondientes a cada clase. Otros casos sefialan haber generado una
estrategia “mixta” utilizando el Moodle para algunas cuestiones y el Classroom para otras.

“Nosotros lo que hicimos fue usar el campus virtual [Moodle] para todo lo que era la catedra de los estudiantes, parala
entrega de trabajos practicos a través del campus, todo lo que tuviera que ver con los aspectos formales de la cursada.
No porque los contenidos no fueran formales, pero el classroom para bibliografia y materiales y el campus para las
comunicaciones.” (Auxiliar, 41 afios, FSOC)

En aquella iniciativa inicial, de contacto via mail, se vislumbra una interaccién preferentemente formal entre docentes
y estudiantes. En el caso de Google Classroom, |a relacion desplegada se basa en la subida y bajada de archivos en un
espacio comun. Esto no recuerda al tipico vinculo en el aula ya que carece de instancias de intercambio, producto de
la especificidad que la plataforma otorga al vinculo que puede desplegarse en ella y al uso elegido por cada docente.
Asimismo, es necesario destacar que esta estrategia de combinacion de plataformas de aprendizaje involucrando el
Google Classroom a la ecuacién adopta un entorno digital en base a un software privativo y propiedad de una plataforma
infraestructural en lugar de la opcion Moodle, de software libre, lo que también comprometi6 -sin saberlo quizas- los
flujos de datos de docentes y estudiantes y su privacidad.

En cambio, entre el cuerpo docente de FAUBA no aparece la opcion del Google Classroom dado que se declard que la
plataforma provista por la Facultad result6 suficiente para cumplir sus objetivos. Los relatos provenientes de docentes
de FAUBA concuerdan en que recurrir al CED para la educacion durante la pandemia fue una opcion eficiente y
relativamente sencilla. En sus testimonios, es posible destacar también un proceso de apropiacion del CED por parte
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de estos docentes al punto que se refieren a ella como un perfecto reemplazo de algunas actividades que
tradicionalmente corresponden a la labor docente en los espacios de la facultad.

"Muchas veces en la presencialidad nosotros usamos las carteleras, bueno, esa informacion contenida en
alguna solapa del CED funcionaba a modo de cartelera. ‘No se olviden que tal dia esta el trabajo practico tanto’.
En ese sentido lo Unico fue ponerse uno a aggiornarse en como funcionaba ese instrumento, porque después
fue muy sencillo" (Profesora, 53 afos, FAUBA).

En linea con sus propias experiencias de docencia y con los objetivos de la educacidn remota de emergencia, que no
planted una intencion de ajuste o cambio de los contenidos curriculares ni de la metodologia de ensefianza (Hodges et
al., 2020; Lopez, 2020), pareciera que los docentes de FAUBA persiguieron el sostenimiento de las dinamicas de
sociabilidad propias del aula tradicional en el traslado de la educacion al espacio virtual. Demuestran que la
permanencia de ciertas formas de interaccion que intentan asimilarse a la dada presencialmente fue posible gracias a
las herramientas técnicas de su plataforma institucional, valorada por aquella similaridad.

4.1.2 Plataformas no educativas

Para el desarrollo de sus clases virtuales, son varios los docentes de FAUBA que valoraron la incorporacion de otras
plataformas en el transcurso de la cursada. Explican como estas les ofrecian la posibilidad de acercarse a su alumnado
a la distancia, mediante algunas opciones que a su criterio favorecen la participacién en clase y personalizacion de la
ensefanza. Entre las caracteristicas sociotécnicas que mencionaron, se resaltd a las plataformas de videollamadas que
posibilitan compartir la pantalla, ofrecen una pizarra interactiva y también permiten a los docentes llevar adelante un
trabajo que llaman tutorias, mediante la funcion de “division en salas”.

"Hay una opcion que tiene Zoom que es dividir grupos, entonces nos dividiamos en salas, cada sala con un
grupito reducido de alumnos con algun docente acompanante. Si bien era todo virtual, se personalizaba mas
la cosa porque a cinco personas te podés dirigir mas directamente” (Auxiliar, 38 afios, FAUBA).

Mediante la funcién de armar salas, se sefiald la posibilidad técnica para crear interacciones con sus alumnos de mayor
cercania y utilidad en el fomento de intercambios que de otra forma no sucedian. La incorporacion de este tipo de
plataformas parece asi responder a la intencion de mantener las estructuras de una clase tradicional que espera que
cada estudiante esté presente entre las cuatro paredes de un aula, alineandose con esa busqueda por sostener aspectos
propios de la presencialidad aun virtualmente. “Eso no se pierde” -sostiene otro docente auxiliar de FAUBA, de 35 afios,
al respecto- “porque es ese mundo donde vos le haces las preguntas e indagas al alumno, y el alumno lo piensa y dice
lo entiendo o no lo entiendo. Es cuando realmente trata de reproducir o aplicar ese concepto, esa interaccion la
necesitas. Tiene que ser tutoriado”. De esta forma, la relacion entre docentes y estudiantes se fue desplegando entre
las posibilidades técnicas de las plataformas disponibles y la utilizacion de cada una de acuerdo con las pretensiones
institucionales y docentes por reproducir caracteristicas de una relacion previamente definida en un contexto diferente,
tales como la sincronicidad de las interacciones y la visualizacion de sus rostros en el intercambio.

El cuerpo docente de FAUBA reconoci6 haber recurrido a estas plataformas no educativas una vez que se popularizaron
ampliamente en el ambito de la educacion en general y en la educacion superior en particular. En cambio, los docentes
de FSOC reconocieron haber aplicado estas plataformas no disefiadas para fines educativos desde un primer momento
ante las dificultades técnicas presentadas por las plataformas provistas por la institucion vy la falta de lineamientos
claros por parte de sus autoridades.

“Las primeras clases las dimos por Facebook live, digamos el apartado de Facebook dedicado a videollamadas
y después cuando me enteré que existia Zoom, empecé a implementar Zoom” (Ayudante, 34 afios, FSOC)

También pensando en sostener algunos aspectos de la cursada tradicional que brinda seguridad y estabilidad para la
labor docente, se identifico como otra ventaja de la utilizacién de Zoom su funcién para programar reuniones con
antelacion, procurando crear un cronograma de facil acceso a los links para cada encuentro sincrénico. Afirmaron que
esto resulté sumamente util para combatir la imprevisibilidad propia de la cursada virtual, dependiente del
funcionamiento del internet de cada hogar y los dispositivos tecnoldgicos disponibles, las limitaciones técnicas de las
plataformas y cuentas de almacenamiento, entre otras cosas necesarias para trabajar.
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Entre las dificultades provocadas por los nuevos espacios digitales de interaccion, se menciono la interrupcion de las
exposiciones o de los intercambios en clase debido al corte de las videollamadas, ya sea por problemas de conexion o
por sus determinaciones técnicas, lo cual fue reiterado por los docentes de ambas unidades académicas. Respecto a
esta cuestion, se apunté principalmente a la plataforma Zoom, en la que es sélo posible tener reuniones virtuales de un
maximo de 40 minutos al crearse una cuenta usuaria gratuita. Para eliminar esta limitacion temporal y que la plataforma
habilite reuniones mas largas se debe adquirir una cuenta paga. Mientras algunos titulares de catedra optaron por
comprar una cuenta para evitar este inconveniente, otros docentes aprovecharon aquel aspecto propio de la estructura
de la plataforma en su version gratuita para servir a sus intereses y estrategias pedagogico-didacticas.

“Para tomar examenes estaba bueno porque uno podia decir bueno, tenés 30 minutos para pensar las
respuestas y después pasabas a una campana donde ya charlabas tranquilo o tomabas tu examen
directamente de 45 minutos. Para las clases, para la ensefianza, lo que mas se uso fue Meet, no se cortaba y
tenia la pizarra interactiva entonces uno jugaba a compartir las pantallas o en una pizarra tratar de hacer lo
mismo que hacia en el pizarron” (Auxiliar, 35 afios, FAUBA).

Cabe también destacar a quienes iniciaron utilizando un tipo de plataforma de videollamada vy, ante las limitaciones
técnicas encontradas, y los recursos econoémicos disponibles, optaron por buscar otras, considerandolas mas aptas
para el formato y duracion de una “clase tradicional”.

“A mi me resulté mas comodo Meet porque era gratuita mientras que Zoom era paga. Yo no tenia intenciones
de pagar otra cosa, entonces me incliné por esa. Zoom se cortaba los 40 minutos asi que decidi pasar a Meet
porque no se me habia cortado las primeras veces que usé y Zoom si” (Ayudante, 38 afos, FSOC).

Vemos asi como docentes y estudiantes debieron interactuar de distintos modos con las diferentes plataformas
incorporadas para sostener las clases, ademas de hacerlo con sus alumnos y entre si en cada una de ellas. En sus
dinamicas de sociabilidad durante los tiempos de pandemia, no pasan desapercibidas las nuevas caracteristicas propias
de los espacios que enmarcan esta relacion. Esta es una de las razones por las que cambia la predisposicion del cuerpo
docente a utilizar otras plataformas no educativas que no parecen sostener igual de bien algunos principios basicos del
tipo de interaccion asociada al vinculo pedagdgico tradicional. Nos referimos a los casos de las denominadas
plataformas de redes sociales.

“A mi eso no me gusta mucho que se trate, uno publica “vamos a tener comisiones en tal bimestre”, pero esa
cosa de familiaridad, de “decime cuando, en qué horarios”...esas cosas por el Instagram a mi me choca un
poquito. Me parece que las formas con estudiantes tienen que ser otras, entonces tampoco generd esta cosa
de intercambio a través de Instagram, me parece poco profesional” (Profesora, 53 afios, FAUBA).

Aquellos aires de familiaridad que la docente citada le otorga a la plataforma de Instagram, otros los perciben en
Facebook y WhatsApp. Se trata de plataformas digitales que habilitan intercambios informales, por fuera de los modos
de sociabilidad y los contenidos propios del ambito educativo. Yilmazsoy, Kahraman y Kése (2020) sostienen que la
forma en que se configuran los vinculos entre docentes y estudiantes al interior de los grupos de WhatsApp conlleva
una cierta “simetria”, que podria ocasionar la pérdida de autoridad del docente en los espacios de ensefanza y la
disminucion del tiempo libre de los educadores debido a las exigencias del alumnado.

“A mi me parece que son muy igualadoras, entonces en un ambito en el que parte del proceso de ensefianza
esta asociado a un criterio de autoridad, que tiene el docente... los alumnos creen que nosotros sabemos, y
como creen que nosotros sabemos, nos escuchan, toman nota, rinden un examen, creen que con ese saber
en algiin momento les va a permitir ser Utiles para la sociedad, puede ser una gran mentira o no, no lo sé, pero
se sustenta en esa creencia. Yo creo que a veces el mal uso que podemos hacer nosotros de las redes sociales,
nosotros los docentes, puede perturbar esa relacion” (Profesor, 50 afios, FSOC).

Al tratarse de plataformas utilizadas en la vida cotidiana de la gran mayoria de las personas, la codificacion de las
interacciones en las redes sociales se da de manera menos formal, asi como también sobrepasa los limites de lo que
consideran adecuado porque se desdibujan no s6lo las barreras jerarquicas sino también los tiempos de trabajo. “Uno
puede siempre sacar el tilde para que no vean si lo leiste pero igual bueno lo tenés ahi” -sostiene una docente auxiliar
de FSOC, de 36 afios, sobre los modos de sociabilidad que conlleva el uso de WhatsApp- “te exige una inmediatez que
borronea un poco los limites de, bueno, cuando estoy trabajando y cuando estoy en otro espacio que no sea el trabajo”.
Si bien algunos docentes reconocen que las redes sociales, y especialmente los grupos de WhatsApp, se han utilizado
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durante la pandemia para acompafiar a estudiantes que sélo podian acceder a la cursada por esa via, dejaron claro que
no querrian fomentarlo. A diferencia de las preferencias docentes, Rosenberg y Asterhan (2018) advierten la inclinacién
de los estudiantes a utilizar la plataforma WhatsApp justamente por el caracter de la sociabilidad desarrollada en ella,
dado que alli el vinculo estd marcado por la cercania y la informalidad, lo cual puede afectar la labor docente y favorecer
interacciones por fuera del ambito educativo. En ese punto no han sido detectadas mayores diferencias entre los
docentes de ambas facultades estudiadas. Las principales diferencias sobre estos vinculos remiten a lo comentado
previamente, especialmente respecto a la persecucion de un periodo de cursada virtual lo mas parecido al presencial
posible que observamos en FAUBA. Esta no se refleja con la misma claridad en el discurso del cuerpo docente de FSOC,
ni tampoco se divisa aquella intencion por personalizar el acercamiento docente a sus estudiantes. En su mayoria,
quienes utilizaron el campus virtual lo hicieron para actividades practicas, como la discusion en foros, que no requerian
un seguimiento individual de los resultados, sino la revisién de todas las respuestas para otorgar una devolucion general.

“Lo que haciamos era terminabamos un bloque tematico y era bueno “vamos a coordinar una reunion”, ahora
si por Jitsi, por Zoom, por Meet, pero en esa reunion el contrato de trabajo, el pacto de lectura si se quiere, no
era “les voy a dar una clase tradicional” sino va a ser charlar de sus consultas.” (Auxiliar, 33 afos, FSOC).

La cita anterior evidencia la ausencia de un criterio general de blisqueda de cercania y acompafamiento marcada por
su asimilacion a la situacion del aula presencial como expresaban docentes de FAUBA, a la vez que se distancia también
en la ambigiiedad que denota la eleccion de la plataforma a utilizar. Mientras en FAUBA parecian ser un complemento,
las plataformas no educativas en FSOC resultaron mas bien ser medios necesarios para garantizar aquella continuidad
pedagdgica ante un desconcierto general sobre como hacerlo en las circunstancias de la pandemia. En esta facultad,
para el traslado de la educacion presencial a la virtualidad, parece haber ocurrido una “plataformizacion silvestre”
(Artopoulos y Huarte, 2022), ya que cada catedra acudi a las plataformas comerciales que tenian a su alcance en lugar
de a las sugeridas institucionalmente. Mencionan Meet, Jitsi, Zoom, Facebook e incluso YouTube para transmisiones
en vivo, intentando llegar a mas personas que las permitidas en una videollamada.

Por ello, los relatos de sus docentes presentan mayores diferencias entre si en lo relativo al uso de las plataformas al
interior de la facultad. Mas que nada al principio de la pandemia, estas parecieron corresponderse con el tipo de clases
que cada docente tenia asignadas. Por un lado, titulares de catedra, generalmente responsables de clases tedricas,
eligieron dar sus clases a través de audios o videos que grababan en sus hogares y procuraban dejar disponibles en el
campus, el Google Classroom o acercarlo al alumnado via mail. Mientras que, por otro lado, profesores ayudantes y
auxiliares de FSOC, mayoritariamente a cargo de las clases practicas, manifiestan haber precisado una mayor
interaccion para sus clases. Por lo que recurrieron a plataformas que permitieran videollamadas. Como veremos a
continuacion, la incidencia institucional de cada facultad parece jugar un papel importante en estas diferencias.

4.2. El rol de la institucion en la sociabilidad de docentes y estudiantes en pandemia

Si continuamos hilando fino al interior de la Facultad de Ciencias Sociales, podemos percibir una diferencia entre el
cuerpo docente de las distintas carreras en esta unidad académica. Es el caso de la Licenciatura en Ciencia Politica
que, segun lo declarado, parece haber tenido mayor acompafiamiento institucional: algunos de sus docentes remarcan
el papel de la Secretaria de su carrera para brindar apoyo y orientacion en el uso de las plataformas disponibles durante
la pandemia. Destacan su presencia con llamadas de ayuda personalizada, material de facil acceso y encuentros para
consultas.

“Se contrataron cuentas de Zoom pagas para que no se cortase... se orbitd todo un apoyo de la carrera para
que los equipos de catedra fueran armando las aulas virtuales en los servidores de la facultad, hasta ese
momento, las catedras, habia algunas que si, pero en general no hacian uso de esas herramientas que la
facultad brindaba” (Profesor, 50 afios, FSOC)

En cambio, en el resto de las carreras los testimonios docentes apuntan mayormente a que se decidio dar “libertad de
catedra” en torno a las estrategias para sostener la cursada. A esto se sumaron contactos informales de los directores
con los jefes de catedra al inicio de la pandemia, efectuando reuniones mas multitudinarias hacia finales de 2020, en
funcion de evaluar la efectividad de las estrategias desplegadas. De esta manera, la variedad de situaciones en torno a
las carreras presentes en FSOC contrasta con lo sucedido en FAUBA, la cual pareceria haberse articulado con estrategias
coordinadas a nivel de toda la facultad, especialmente con el uso del CED.
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Es una docente titular de FAUBA quien resalta con mucho agradecimiento el papel fundamental de la Secretaria
Académica para armar grupos de WhatsApp con los directores de todas las carreras de grado y tecnicaturas durante el
primer cuatrimestre de 2020. Sostiene que alli se informaba sobre todas las novedades, organizaba reuniones
periddicas e intentaba resolver las dudas que iban surgiendo. Esto vehiculizd cierta coordinacion entre docentes,
directores y carreras de FAUBA que, ademas de encontrarse beneficiadas por la eficacia de la plataforma institucional,
compartian algunas directrices claras y unificadas sobre como sobrellevar la labor docente durante la pandemia y como
establecer los contactos y seguimientos respecto del estudiantado.

Por el contrario, el cuerpo docente de FSOG entrevistado, con la excepcion de dos docentes de la carrera de Ciencia
Politica, expreso un descontento general sobre lo que percibieron como una desorganizacion para llevar adelante una
cursada alentada mas por el compromiso de sus docentes con el estudiantado que por una posibilidad conjunta de
planificacion. “Mira, nosotros la primera semana, siempre lo comentamos, en la cdtedra como que dijimos bueno, que
teniamos que hacer algo” - cuenta una profesora de FSOC, de 42 afios de edad- “Todavia no teniamos la directriz
institucional, pero al tener primer afio nos asusto mucho que se desvincularan tan inmediatamente.” De esta manera,
los esfuerzos y decisiones docentes lograron asegurar el dictado de las clases sin contar con planes institucionales
solidos que ofrecieran respuestas unidireccionales.

“Separaria ahi 2 tantos, por un lado, la universidad y, por otro lado, el propio espacio de la catedra en el cual
me inserto. Porque la universidad lo que hizo frente al contexto es dar rienda libre y algunas materias no se
cursaron, no se dieron, y otras tuvieron la iniciativa de adaptarse a un formato remoto, un formato virtual. En
ese sentido te tendria que ser sincero y decirte que mas que nada fue la catedra que movilizo la posibilidad de
que nosotros podamos seguir dando clases de manera virtual, porque la universidad al ser tan laxa, tan amplia
con la medida, con la bajada de linea, tenias cosas muy distintas” (Auxiliar, 33 afos, FSOC).

Las medidas tomadas a nivel institucional fueron, para FSOC, muy amplias y difusas. “Creo que estamos acostumbrados
a no tener acompanamiento, el acompafiamiento es la catedra ; viste? -coincide con el testimonio anterior una docente
auxiliar de FSOC (36 afos)- “;Cdémo vamos a salir de esta? Como equipo de trabajo, ese es el acompafiamiento que
fenemos”. Esta falta de contencion por parte de la Facultad parece ser superada solidariamente al interior de cada
catedra responsabilizando a sus docentes por el sostenimiento y la calidad de las condiciones de la cursada durante la
pandemia. Esto dié como resultado una situacion en la que la unidad institucional quedo por debajo de la libertad de
catedray las respuestas docentes. Segun sus relatos, sin una direccion institucional precisa y eficaz, el personal docente
de FSOC derivo en el uso de diversas plataformas de acuerdo con la decision de cada catedra o, incluso, de cada
docente individual. Se vi6 asi mas librado a sus propias capacidades y herramientas para ejercer su tarea en el espacio
virtual, distanciandose en su mayoria de aquella plataforma institucionalmente aconsejada para mantener la continuidad
de la ensefianza en este tiempo.

Tabla N°1. Accidn institucional por nivel segun unidad académica

FSOC FAUBA

Universidad Escaso acompafiamiento para garantizar la educacion remota de emergencia. No se tuvieron en
cuenta recursos, infraestructura, capacidades y habilidades.

Facultad Demora en la toma de medidas, acciones poco  Delineo de estrategias virtuales de dictado de
abarcativas y sin unificacion. clase y comunicacion docente-estudiante.
Acompaiamiento y ayuda
Carrera Ciencia Politica habria garantizado Zoom pago, Organizacion bajo lineamientos y recursos de
guias y capacitacion. No hay evidencia de la Facultad

accion directa desde el resto de las carreras.

Catedra Diversidad de plataformas y modos de contacto,  Unificacion de plataformas, modos de contacto
responsabilidad recayd en cada grupo de trabajo y organizacion promovida por la Facultad

Fuente: Elaboracion propia
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Esta falta de uniformidad entre las catedras y carreras de FSOC podria explicarse por el fracaso de la plataforma
institucional para consolidarse como el espacio pedagdgico comun propio de la facultad, que se entiende tanto por sus
dificultades técnicas como por la falta de una direccionalidad unica. Un nuevo intento de acompanar la cursada por
parte de la Facultad sucedi6 en el afio 2021 a partir de un acuerdo con la plataforma Microsoft Teams, pero son muy
pocos quienes recuerdan haber recurrido a ella. Esta ayuda también resulté ineficaz porque llegd en un momento ya
tardio, en el que cada catedra habia definido los medios propios para normalizar el dictado de sus clases como fuera
posible en cada caso. Algunos docentes hicieron uso de las ventajas técnicas del acuerdo mencionado, como el mayor
almacenamiento de las cuentas o la grabacion de las clases sin interrupcion, pero lejos estuvo FSOC de garantizar por
este medio un epicentro institucional comun a todo el cuerpo docente, a diferencia de lo ocurrido en FAUBA.

5. Conclusiones

En el presente trabajo se abordaron los distintos usos de plataformas digitales de aprendizaje y de redes sociales por
parte de docentes de dos unidades académicas de la Universidad de Buenos Aires a lo largo de la pandemia de COVID-
19 para el despliegue de su labor como educadores. Tanto el cuerpo docente de la Facultad de Ciencias Sociales como
el de la Facultad de Agronomia, persiguieron el sostenimiento de un vinculo con sus estudiantes atendiendo a las
dificultades y desafios que implico el traslado de las clases presenciales a un espacio virtual nuevo y diverso. Sus
testimonios reconocieron diferencias importantes entre la cursada presencial y la que tuvo lugar a través de las
plataformas, en relacion con las reglas y posibilidades sociotécnicas de estas ultimas, que las instituciones no siempre
supieron contemplar y acompaniar.

A modo de conclusion, podemos decir que el rol de la institucion fue fundamental en cémo se llevo a cabo la labor
docente y el sostenimiento del vinculo con sus estudiantes, ya sea por accion u omision. En FAUBA, las experiencias
fueron en mayor medida similares en cada carrera y cada catedra debido a la presencia de la institucion a nivel de la
Facultad, que brindo orientacion sobre los modos y usos de plataformas para la relacion entre docentes y estudiantes
durante la pandemia.

En FSOC, la ausencia de ese tipo de medidas generalizadas, como la disponibilidad de una plataforma institucional
eficiente en su funcionamiento y el acompafiamiento del cuerpo docente en el desempefio de su labor, dejé en manos
de cada catedra, o incluso cada docente, la toma de decisiones cruciales para su labor y para el sostenimiento de la
relacion con sus estudiantes sin combatir el desconcierto propio de un contexto inédito de aislamiento social preventivo
ni contemplar las nuevas condiciones que implic6 para la ensefianza.

Asi, es posible comprender que la ausencia de acompanamiento y directrices iniciales por parte del nivel superior de la
Institucion generd que estas tareas recayeran en el siguiente nivel institucional inferior: las omisiones de la Universidad
generaron que deba ser la Facultad la que se haga cargo y, en caso de que esta tampoco ofreciera soluciones claras,
debieran ser las Carreras hasta decantar en las Catedras o en cada docente.

Incluso sin experiencia previa en el dictado de clases a distancia, cada docente debio tomar decisiones sobre los modos
posibles de abordar ese periodo de cursada y las mejores plataformas a utilizar para ello, tornandose asi protagonistas
las caracteristicas técnicas de cada espacio digital y la codificacion de la sociabilidad que estas implican. Dada la
familiaridad de los docentes con los modos de sociabilidad presenciales para sostener la relacion con sus estudiantes,
se recurri¢ a utilizar plataformas de aprendizaje que brindaran ciertas posibilidades de entablar interacciones similares
a esos modos de dar clases, siempre y cuando estuvieran a su alcance. Con la misma intencién recurrieron a ciertas
plataformas no educativas, como Zoom y Meet, y se intentd utilizar lo menos posible aquellas que habilitan un mayor
distanciamiento de las interacciones tradicionales y de su lugar como docentes, tales como WhatsApp, por su cualidad
para desestructurar los limites del tiempo de trabajo y la formalidad de la interaccion. En este sentido, por mas que la
indicacién y/o la intencion haya sido “trasladar la presencialidad a la virtualidad”, los factores contextuales como
también los condicionantes sociotécnicos de las plataformas utilizadas, especialmente de las no educativas, generaron
una situacion particular de educacion remota de emergencia, diferente a la presencialidad, pero también a las
experiencias de educacion a distancia.

Es posible observar que la presencia o ausencia de lineamientos de la Facultad respecto de la labor docente y el vinculo
con estudiantes generd como efecto una menor o mayor “plataformizacion silvestre” en cada caso, evidenciandose en
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mayor medida en FSOC por la enorme cantidad y dispersion de plataformas no educativas utilizadas, mientras que en
FAUBA atendié mas a un caracter complementario.

Al convertirse las plataformas en espacios centrales de sociabilidad y trabajo, la labor docente implicé el despliegue de
recursos materiales y habilidades que difieren de las que tienen lugar en el espacio tradicional del aula. Considerando
estas particularidades y las dinamicas de sociabilidad que tienen lugar en cada plataforma, seria recomendable instruir
al cuerpo docente sobre el uso de las tecnologias digitales (actuales y futuras), apostando a que, al lograr conocerlas y
familiarizarse con su uso, puedan realizar una apropiacion de sus caracteristicas, posibilidades y condicionamientos
técnicos para potenciar sus propios saberes y creatividad en didlogo con ellos; tal como demostraron algunos
testimonios presentados. En ambas instancias institucionales donde los docentes sefialaron que ocurrieron iniciativas
de este tipo, FAUBA y la carrera de Ciencia Politica en FSOC, se evidencio mayor satisfaccion por parte de los docentes
con los modos en que se vincularon con sus estudiantes y abordaron sus tareas en este periodo a distancia.

Asimismo, los resultados del estudio permiten entrever la necesidad, de aqui en adelante, de que los distintos niveles
institucionales puedan contar con posibles protocolos y equipamiento para hacer frente anticipadamente a situaciones
de emergencia que impidan el funcionamiento presencial, en pos de disminuir la incertidumbre y desconcierto que
estas situaciones pueden generar.

Finalmente, cabe destacar que la experiencia de “plataformizacion silvestre” de la pandemia podria abrir |a llave para
re-pensar el rol de las plataformas no educativas, especialmente de aquellas que constituyen el conglomerado GAFAM,
en la educacion superior. Es decir, que la postpandemia pueda abrir un espacio de reflexion para toda la comunidad
universitaria en pos de re-evaluar tanto lo sucedido durante la educacion remota de emergencia como también sus
consecuencias, entre ellas, una mayor presencia y masificacién de este tipo de plataformas, cuyo modelo de negocios,
tratamiento de la privacidad de los datos y condicionantes sociotécnicos deberian ser puestos en cuestion a la hora de
insertarse en la ldgica de la educacion superior. La posibilidad de potenciar y fomentar el uso y apropiacion de las
plataformas de aprendizaje de la universidad, como también el desarrollo de software propio, quizas también podrian
ser pequenos pasos en esta direccion.

Quedara para futuros trabajos abordar los impactos que las acciones institucionales, o la falta de ellas, tuvieron en el
estudiantado de estas unidades académicas, desde sus percepciones y vivencias. Junto a ello, se prevé ampliar estos
andlisis a otras unidades académicas y universidades, como también la realizacién de una encuesta a docentes y
estudiantes de la Universidad de Buenos Aires para complementar y potenciar los andlisis aqui realizados por medio de
una triangulacién metodologica cuanti-cualitativa. Se espera que estos proximos pasos permitan profundizar y ampliar
los resultados del presente estudio.
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La obra que a continuacion se resefia se enmarca en el proyecto, El derecho a la educacion: analisis constitucional y
definiciones pedagdgicas en perspectiva comparada’. Dentro del proyecto se identificaron de areas de vacancia en
relacion a los disefios curriculares jurisdiccionales para la materia formacion ciudadana en la educacion obligatoria, y
el sentido que se la asigna en ellos al derecho. La finalidad de la investigacion se centrd en identificar el lugar que
ocupan los contenidos provenientes del derecho en la construccion de la ciudadania, en particular aquellos vinculados
a la alfabetizacion constitucional, la organizacion institucional del Estado y la ensefianza de los derechos humanos. Ante
la falta de diagnosticos y evaluacion de la ensefianza para dicha materia por parte de la autoridad educativa, los/as
autores/as realizaron un mapeo de los disefios curriculares de las veinticuatro jurisdicciones para identificar qué
contenidos juridicos se incluyen en la ensefianza obligatoria’. El libro consta de cuatro capitulos, una conclusion y un
anexo final en el que se detallan los contenidos curriculares incluidos en los NAP y en los disefios curriculares
jurisdiccionales para la construccion de la ciudadania, agrupados segun las cinco regiones educativas en las que esta
organizado el sistema educativo argentino.

En el primer capitulo, titulado “La formacion ciudadana en la educacion obligatoria problematizada”, los/as autores/as
se proponen precisar el concepto de formacion ciudadana. En cuanto a sus antecedentes y debates histéricos —en el
contexto de emergencia de los Estados nacion de corte liberal- sefialan que la construccion de la ciudadania se asentd
como parte sustantiva y definitoria de los sistemas educativos con propdsitos de homogeneidad cultural. No obstante,
destacan la importancia de comprender cdmo se forma la ciudadania como paso previo al abordaje de los dispositivos
didacticos. Asimismo, se recupera la perspectiva de la educacion comparada sefialando que ella permite dar cuenta de
los procesos de traduccion del concepto de ciudadania a los contextos locales evidenciando su variabilidad.

Desde un analisis pedagogico, los interrogantes que se plantean en este capitulo apuntan a problematizar varias aristas.
Especialmente aquella que se pregunta por la construccion de la ciudadania, remarcando los aportes de Dewey y Freire.
Referentes que -desde el modelo de la praxis- sostienen la importancia de la participacion activa en tareas relevantes
las cuales dotarian de sentido a las experiencias vividas por los/as estudiantes. En este sentido sefialan que los disefios
curriculares deberian brindar oportunidades de aprendizajes que promuevan el compromiso comunitario con temas de
alto impacto politico y social.

Desde otro angulo, indagan la influencia de la educacion ciudadana en la agenda educativa global. Se recuperan
investigaciones sobre la educacion ciudadana provenientes de organismos internacionales como Naciones Unidas,
Organizacion de Estados Interamericanos, entre otros. De este analisis concluyen que se detectan “problemas que
refieren a la definicion cada vez mas amplia de la identidad civica y su relacién con el contexto cultural en la cual se
desarrolla” (p.10).

Otra pregunta de relevancia pedagdgica refiere a cuales serian las competencias que deberian formarse/ educarse para
lograr la participacion ciudadana en sintonia con los tiempos actuales. Sefialan, entre otras, que el cambio tecnologico
emerge como una de las competencias clave para la insercion laboral, profesional y para la continuidad de los estudios.

! Universidad Nacional del Sur, Argentina / catalinamunuce@gmail.com

2 PICT 2019-03138 radicada en el Instituto de Investigaciones Juridicas y Sociales Ambrosio Lucas Gioja, (Facultad de Derecho de la UBA).

® A esta tarea se abocaron los integrantes del equipo de catedra e investigadores/as asi como también se menciona la colaboracion de otros/as
investigadores/as.
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En el escenario post- Covid 19, observan un panorama sombrio ya que a pesar de haberse profundizado las politicas
de digitalizacion como estrategia prioritaria subsisten y se han agudizado desigualdades educativas.

Finalmente, ponen el foco en la realidad educativa argentina y la formacién de la ciudadania que se construye desde el
sistema escolar obligatorio. La principal preocupacion ronda alrededor de la cuestion de las posibles desigualdades en
dicha formacion —en especial en lo que se refiere a temas como el derecho internacional de los derechos humanos y la
alfabetizacion constitucional- teniendo en cuenta la diversidad curricular existente resultado de las adaptaciones
curriculares regionales propias de un estado federal.

El segundo capitulo, “Contenidos de la ensefianza implicitos en distintas concepciones del derecho”, parte de la tipologia
de ideales weberianos. Los autores van delineando las diversas concepciones vigentes sobre el derecho. Cada tipo ideal
es acompanado por una caracterizacion de contenidos y estrategias de ensefianza que se relacionan con esa
concepcion del derecho. Entre otros, se desarrollan la concepcion exegética, como aquella que suele identificarse con
la ley escrita, y cuya intencion es interpretar al legislador. En las aulas esto se traduce en la idea de que la mera
enunciacion de las normas basta para que la misma se torne efectiva. También se menciona la concepcion historicista,
que considera al derecho como el resultado de fuerzas y circunstancias histdricas enraizadas en las tradiciones y
costumbres del pueblo que las genera. El importante nimero de profesores de historia que se desempefian en la
ensefianza de construccion de la ciudadania podria explicar la fuerte impronta de esta concepcion del derecho en las
escuelas. Por su parte, el utilitarismo -aunque de dificil implementacion dentro del derecho- tiene su presencia en las
aulas toda vez que se tratan de establecer las consecuencias previsibles del derecho, en aras del bien comn, por
ejemplo. Desde el realismo, se parte del supuesto de que el derecho es lo que dicen los jueces. Esto apunta a las
estrategias argumentativas, por lo que los contenidos de ensefianza privilegiados seran las normas en sentido concreto
y las estrategias utilizadas apuntan a la indagacion de las consecuencias empiricas del derecho. Sefialan que el valor
de la utilizacion de los tipos ideales radica en reconocer desde qué concepcion del derecho operan determinadas
propuestas educativas.

El tercer capitulo, “Los lineamientos curriculares federales y las diversificaciones provinciales”, tiene un amplio
desarrollo en el que se perfila la complejidad del problema investigado. Por una parte, se abordan aspectos politico-
curriculares que nacen del entramado de los marcos legales: los que se desprenden de la Constitucion Nacional -en la
cual se reconocen las facultades de las provincias en materia educativa- la Ley de Educacion Nacional 26.206/06 y la
relevancia del Consejo Federal de Educacion (CFE) como organismo de concertacion de las politicas educativas. En
general para todo el sistema educativo, y en particular para la formacion ciudadana, el CFE elabord una serie de
contenidos obligatorios denominados Nucleos de Aprendizaje Prioritarios (NAP) que son comunes al conjunto del sistema
educativo bajo el propdsito de garantizar la integracion interna del mismo. Estos aprendizajes prioritarios son el
resultado de un arduo trabajo de negociacion.

Por otra parte, los autores analizan los contextos provinciales en los cuales se desarrollan los disefios curriculares y
para ello realizan una caracterizacion cuantitativa de las realidades jurisdiccionales desde un doble aspecto: desde los
datos socio-demograficos segun fuentes censales y estadisticas oficiales y desde la indagacion en la situacion
contemporanea de los poderes ejecutivos y legislativos provinciales. Se adjuntan tablas en las que se sintetizan entre
otros datos relevantes, los porcentajes de escolarizacion e indices de pobreza por jurisdiccion en el primer caso, y tablas
con informacion referida a cuestiones relativas a la alternancia partidaria en la gestion, la cantidad de ministerios o la
conformacion unicameral o bicameral de los legislativos y la cantidad de integrantes en todos los casos. Se incluye
también el dato relevante de la distribucion por género. Todas estas caracteristicas sociales y demograficas asi como
politicas e institucionales permiten dar cuenta de las capacidades estatales y sociales provinciales para hacer frente al
sostenimiento de los sistemas escolares.
En la dltima seccion del capitulo se presentan algunos datos sobre la distribucion de la matricula de la educacion
obligatoria en los sectores publicos y privados por jurisdiccion y se incluye un Anexo que cuenta con informacion de
cada provincia agrupada en funcién de las cinco regiones definidas por el CFE. Esta cuantificacion de los datos les
permite interpretar los alcances y limitaciones de los estados provinciales en materia educativa asi como dimensionar
las consecuencias que han tenido los distintos procesos de reformas, especialmente en lo referido a la duracién
diferencial de los afios de obligatoriedad escolar para cada nivel del sistema educativo en cada provincia y el impacto
pedagogico que de ello se desprende.

El capitulo cuatro, “La formacion juridica en la formacion ciudadana”, entra de lleno en el andlisis de los contenidos
juridicos presentes en los NAP y su recepcion en los lineamientos provinciales para la educacion ciudadana. Organizan
los contenidos en cuatro ejes — la constitucion nacional en tanto norma fundamental, la organizacion politico
institucional, los derechos humanos y la conceptualizacion del derechos- los cuales permiten dimensionar su amplitud
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y complejidad para, luego de una caracterizacion, analizar los disefios curriculares provinciales. El diagnéstico consistid
en evaluar si los contenidos propuestos por los NAP se incorporaron de forma significativa, parcial o escasa en los
desarrollos curriculares provinciales. Incluso se detectd, en algun caso, la nula recepcion de los NAP. Como resultado
de este analisis se pone en evidencia la diferencialidad entre el nivel primario y secundario en cuanto a la proyeccion
de los lineamientos federales, aunque en todos los casos se sefiala una evidente fragmentacion curricular en materia
de contenidos juridicos. Este estado de situacion lleva a los/as autores/as a cuestionar sobre el modelo de ciudadania
y del derecho que se busca promover.

Como corolario de este trabajo de investigacion, en las conclusiones, los/as autores/as buscan dar respuesta a varios
de los interrogantes que atravesaron la obra, entre ellos: ;Como se construye la ciudadania? Y también, siendo un
proyecto enmarcado dentro de una facultad de derecho, la pregunta por el lugar que ocupa el mismo en la educacion
obligatoria, lo cual supone un interesante aporte de la academia juridica. En cuanto al primer interrogante expresan que
a pesar de la concertacion que suponen a nivel federal los NAP, ello no evita la desigualdad educativa en la materia, a
lo que se suman las desigualdades sociales, econdmicas y culturales. Todo esto se traduce en ejercicios diferenciales
de la ciudadania, en donde se evidencia la ausencia proactiva del Estado nacional en la bisqueda de una igualdad
educativa basada en la igualdad de oportunidades. Y en cuanto al abordaje de los contenidos juridicos en las
prescripciones federales y en los disefios jurisdiccionales, identifican la ausencia de monitoreo por parte de la autoridad
federal de las politicas curriculares, lo que permite margenes de discrecionalidad que generan desigualdad y en
definitiva fragmentacion curricular. Como consecuencia de ello observan ausencia de una definicion del derecho como
objeto de estudio, asi como falta de justificacion y reflexion de su insercion en las prescripciones educativas; afectando
la formacion de los estudiantes quienes no logran incorporar y comprender la importancia de la dimension juridica en
la experiencia ciudadana.

La obra cumple con la importante funcion de diagnosticar un estado de situacion en relacion a la formacion ciudadana,
entendiendo que ella permite dar cuenta de la capacidad del sistema educativo para dotar a sus estudiantes de los
elementos indispensables para una conciencia ciudadana participativa y comprometida. La obra refleja un robusto
andlisis cuanti- cualitativo para caracterizar la realidad educativa permitiendo reflexionar sobre las diferencias y
desigualdades que atraviesan al sistema en su conjunto. Asimismo, brinda elementos para pensar mejoras tanto a nivel
curricular como a nivel de las practicas institucionales y aulicas. Resulta un trabajo profundo que invita a complejizar la
mirada ante las diversas realidades existentes en las jurisdicciones en relacion a la educacion ciudadana, de especial
interés para especialistas en el desarrollo curricular del area, para formadores de docentes, para docentes del area y
docentes en general, asi como para estudiantes.
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Por Antonella SCHIFRIN'

La ciencia mas util es aquella cuyo fruto es el mas comunicable.
Leonardo Da Vinci

Comunicar ciencia. De resultados experimentales a textos y presentaciones académicas es una obra publicada por la
Universidad Nacional de San Martin durante el afio 2021. Su autora, Marcela Brocco, cuenta con una sélida trayectoria
académica; es especialista en bioquimica del cerebro humano, doctora en Ciencias Quimicas por la Universidad
Nacional de Cérdoba y miembro de la Sociedad Argentina de Investigacion en Neurociencias (SAN). Como investigadora,
forma parte del Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas (CONICET) y dirige el Laboratorio de
Neurobiologia del Estrés del Instituto de Investigaciones Biotecnologicas de la Universidad Nacional de San Martin (IIB-
UNSAM). A su vez, posee una significativa trayectoria en el acompariamiento de estudiantes de licenciatura y doctorado,
como asi también es autora de diferentes articulos en revistas cientificas internacionales.

La obra propone una forma ordenada de pensar la comunicacion de la ciencia a partir del abordaje de la escritura
académica. En este sentido se propone que el lector indague acerca de cudl es la manera mas apropiada de transmitir
sus textos y como podria mejorar sus practicas de lectura y escritura cientifica.

El libro se organiza en seis capitulos, el primero se enfoca en la diseminacion de los resultados de una investigacion,
haciendo un breve comentario sobre el método cientifico como el camino al conocimiento; los dos pilares en los que se
sustenta son la falsabilidad y la reproductividad. Al mismo tiempo, aborda el sentido de una tesis en relacion con los
diferentes niveles de formacion y sus diferencias con el articulo de investigacion. La autora toma las palabras de
Umberto Eco (1982) para explicar que el proceso de elaboracion que implica la escritura de una tesis significa aprender
a poner en orden las propias ideas y ordenar los datos, se trata de un trabajo metodico que supone construir un objeto
que sirva para los demas. Por eso, sefiala que no es tan importante el tema seleccionado como la experiencia que
comporta. En diferentes oportunidades el libro propone actividades sugeridas para fortalecer la practica del contenido
trabajado en los diferentes capitulos, de manera tal que la apropiacion de los conceptos resulta sencilla y dindmica.

En el segundo capitulo, se definen las partes que componen el manuscrito, como secciones que explicitan a los lectores
los pasos del método cientifico seguidos a lo largo de la investigacion. A modo de guia, se ofrecen técnicas para lograr
claridad y concision en las ideas planteadas, y consejos para presentar los elementos graficos. En el tercer capitulo, se
presentan las claves para la produccion eficaz del manuscrito, orientadas a la audiencia a la que estara dirigido el
mensaje, el proceso de escritura, y su claridad, precision y brevedad como aspectos distintivos de dicho proceso.

En el cuarto capitulo, se presenta la estructura del mensaje en relacion con la apropiada presentacion de las
construcciones sintacticas, tales como los tiempos verbales, caracteristicas de la gramatica y el uso de conectores y
palabras imprecisas. A su vez, se destaca la importancia capital de conseguir que el texto académico incorpore
adecuadamente la polifonia de las fuentes consultadas.

! Universidad Nacional de La Matanza, Argentina / schifrinantonella@gmail.com
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Por otra parte, en el quinto capitulo se propone un complemento oral y visual de la comunicacidn cientifica y se destaca
el rol clave de la audiencia como parte del circuito de la comunicacion cientifica. Finalmente, en el sexto capitulo se
exponen otras formas de comunicar las ciencias: el poster cientifico, los informes de avance, los trabajos practicos de
laboratorio, los proyectos, el curriculum vitae y las cartas de presentacion y agradecimiento.

Cada capitulo comienza con una frase que invita a adentrarse en la lectura. Comunicar ciencia es una obra que conlleva
una lectura accesible por su claridad y pragmatismo, util para el investigador y para el estudiante que inicia su trayecto
de formacion en el ambito cientifico, no solo dentro de las ciencias experimentales. La autora pone de manifiesto la
importancia de comunicar la ciencia con sencillez, claridad y consistencia, como asi también de forma adecuada y
poniendo en practica la creatividad. A su vez, la incorporacion de ejemplos practicos y guias permite que el lector
asimile los contenidos y reflexione sobre su propio aprendizaje.

En la introduccién, la autora afirma que un proyecto de lectura sencilla influira positivamente en los evaluadores y una
comunicacion efectiva estimulara una discusion enriquecedora. En este sentido, segun las palabras de Morris et al
(2007), aprender a producir un texto es una tarea compleja tanto para quien la aprende como para quien la ensefa. Por
ello, el proposito de este libro consta en brindar las herramientas para alcanzar una comunicacion efectiva en el ambito
de las ciencias experimentales, a través de pautas y recomendaciones sobre la comunicacion de resultados cientificos
y tecnologicos y el correcto uso del lenguaje.

La obra constituye una buena oportunidad para pensar la comunicacion cientifica no solo desde las ciencias basicas,
sino desde otro tipo de ciencias aplicadas. Resulta una excelente guia que atraviesa cada aspecto relacionado con la
diseminacion de los resultados de una investigacion, ya que la influencia de los evaluadores y la audiencia respecto a
como se plantea la investigacion y sus avances o resultados es fundamental. Segun Brocco, esta ultima instancia —la
de la comunicacién de la ciencia— constituye la forma de concretar la construccion de nuevos saberes.

La comunicacién de la ciencia representa un compromiso, no solo por la responsabilidad ética que conlleva, sino
también por su potencial impacto en la sociedad y su contribucion al avance cientifico a través de colaboraciones
colectivas que puedan generar nuevas oportunidades de aprendizaje y descubrimiento.

Este material permite crear formas de comunicacién cientifica claras que promuevan el intercambio de diferentes
perspectivas a partir de los posicionamientos epistemolégicos. No solo constituye una buena herramienta para el ambito
de la investigacion, sino que ademas se propone como un insumo de ensefianza para quienes estén interesados en la
educacion en capacidades cientificas, promoviendo una cultura de apoyo a la investigacion y la innovacion. En definitiva,
esta obra sintetiza los resultados de la trayectoria académica de su autora, quien combina su amplia experiencia en el
dictado de talleres de escritura académica, y la tutoria y el acompafiamiento de becarios de grado y posgrado con
criterios tomados de manuales de redaccion cientifica, disefio publicitario, oratoria, liderazgo y comunicacion eficaz de
resultados.
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