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RESUMEN

Este trabajo aborda el estudio de la problematica del acceso a la universidad y las
caracteristicas de dicho proceso en el recién llegado, enfocado especialmente a los
ingresantes provenientes de sectores populares, a partir de la descripcion y el analisis
del proyecto “Vamos a la Facu”. El propésito de dicho proyecto fue promover la
insercién de estudiantes provenientes de escuelas secundarias ubicadas en zonas
desfavorables de la Ciudad Autonoma de Buenos Aires (CABA) al nivel de educacion
superior durante 2012,

Con esa perspectiva, esta tesis indaga sobre las dificultades especificas que afectan a
los aspirantes de sectores populares en la continuacion de estudios postsecundarios, en
particular la universidad, asi como también las respuestas institucionales y del sistema
frente a esos requerimientos. Las problematicas especificas refieren a la combinacion
del estudio con la familia y el trabajo, la apropiacion de la cultura universitaria, la
autopercepcion respecto de la continuidad de los estudios superiores. En cuanto a las
respuestas institucionales y del sistema, se analizan las acciones afirmativas tales como
tutorias y becas, entre otras.

El trabajo que aqui presentamos reconoce la oportunidad de estudiar a partir de una
experiencia las potencialidades y los limites de las acciones afirmativas, las
caracteristicas del recién llegado a la universidad en particular con el foco puesto en los
provenientes de los sectores populares, el rol de las tutorias y otros temas que me
preocupan desde hace mas de veinte afios como docente del nivel medio, del Ciclo
Basico Comun de la Universidad de Buenos Aires, como graduada de la carrera de
Historia de la Universidad de Buenos Aires y como postulante a Magister en
Pedagogias Criticas y Problematicas Socioeducativas. Desde nuestra postura la
educacion superior es un derecho y es un desafio su universalizacion.

Cabe aclarar que al momento del cierre de la tesis, y haciendo las ultimas
correcciones de estilo, el 28 de octubre de 2015 fue promulgada la Ley de
Implementacién efectiva de la responsabilidad del Estado en el Nivel de Educacion
Superior. Dicha ley, modificatoria de la Ley de Educacion Superior N° 24521, era un

proyecto que ya tenia media sancion en la Camara de Diputados desde mayo de 2013.



Muchas de las afirmaciones aqui volcadas se reflejan en el texto de la nueva ley. Es
decir, no se trata meramente de voluntades sino que las politicas universitarias que no
se direccionen en ese sentido contradicen a la ley.

Hemos decidido no incluir un analisis pormenorizado sobre el nuevo marco legal en
esta tesis, lo que postergamos para futuras indagaciones.

Vale destacar que al final de la tesis adjuntamos los articulos modificatorios y el

texto completo que acompafi6 dicha promulgacion.



INTRODUCCION

La presente investigacion estd motivada por una profunda preocupacion personal por
la tematica de los ingresantes a la Universidad de Buenos Aires, en particular los
provenientes de los sectores populares. Como docente del Ciclo Basico Comun (C. B.
C.) en la Universidad de Buenos Aires (U. B. A.), y de quinto afio en una escuela
secundaria desde hace veinte afios', encuentro que el pasaje de la escuela media a los
estudios superiores suele ser una transicion en general traumatica para los alumnos.
Dicho pasaje podria ser considerado un momento clave en la vida de los estudiantes,
quienes se encuentran compelidos a generar estrategias para superar esas instancias, las
que, con mucha frecuencia, se convierten en un filtro (Braslavsky, 1985).

La pregunta sobre quiénes ingresan a la universidad y de donde provienen comenzd
a profundizarse y a generar otras vinculantes. Si se analiza cual es el namero de
inscriptos al Ciclo Basico Comun y quiénes logran aprobarlo, se verifica una notable
diferencia que se sostiene en el tiempo entre el nimero de ingresantes y quienes
efectivamente completan con eéxito la cursada. Esto afecta el logro de una
democratizacion de la educacion superior y por lo tanto el estudio del “recién llegado”
es un camino hacia la comprension y problematizacion de dicha diferencia. Aunque es
importante destacar que en los Ultimos veinte afios ha crecido de manera significativa el
nimero de estudiantes en la universidad?, también debe reconocerse las dificultades en
la permanencia de los mismos. Acompafiando la dinamica mundial y regional, en
nuestro pais dicha masificacion se produce alentada por politicas educativas de
inclusion en todos los niveles del sistema educativo nacional. Estas aiin no logran paliar

el abandono y el fracaso presente sobre todo en perjuicio de las clases sociales en

! Profesora de Introduccién al Conocimiento de la Sociedad y el Estado y de Historia Econémica Social
General en el Ciclo Basico Comun de la Universidad de Buenos Aires, Sede 01 “José Luis Romero”, y
profesora de Historia y Politica en el Instituto San Antonio de Padua (A-352), en el barrio de Nueva
Pompeya, C.A.B.A.

2 Segln el Informe Final del Censo de Estudiantes 2011 de la U.B.A., la unidad académica del Ciclo
Basico Comun registra un aumento del 45,52% desde 1992 a 2011. Las cifras oficiales muestran que en
1992 la cantidad de estudiantes era de 46.345; en 1996, 51.480; para el afio 2000, el ndmero habia
ascendido a 76.788; en 2004, el C.B.C. contaba con 78.681, y en 2011, con 67.445. Es decir que, de
acuerdo con los datos, se verifica un aumento sostenido de la poblacion estudiantil durante los afios
comprendidos entre 1992 y 2004 (69,7%), y una leve disminucion durante 2011 (14%). (SIP. Sistema de
Informacion Permanente). Censo de Estudiantes 2011. Resultados Finales. Universidad de Buenos Aires.
Coordinacion General de Planificacion Estratégica e institucional. Disponible en
http://www.uba.ar/institucional/contenidos.php?id=194. Ultima consulta: 10/05/15.
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desventaja®. En esa perspectiva, el informe de la CEPAL (2011: 13) para América
Latina y el Caribe plantea que

En general, el acceso a la educacion postsecundaria esta reservado a una
porcion relativamente pequefia de los jovenes de la region. Debido a la
adquisicion insuficiente de las competencias necesarias para enfrentar las
dificultades de los estudios méas avanzado —expresion de la calidad
educativa desigual que han recibido en el transcurso de la educacion
primaria y secundaria— y de otros factores como la necesidad de obtener
ingresos para acceder a niveles de bienestar minimos, son pocos los que
logran culminar la educacion técnico profesional o la educacion
universitaria. Entre los jovenes de 25 a 29 afios de edad, solo un 8,3% ha
logrado concluir al menos cinco afios de educacion postsecundaria
(duracion tipica de una carrera universitaria), con una estratificacién segun
quintiles de ingreso per capita muy fuerte, ya que por cada 27 jovenes de
estratos de altos ingresos (quinto quintil), solo uno de bajos ingresos logra
concluir cinco afios de estudios postsecundarios.

Este diagnostico regional se ampliard y complejizara en los siguientes apartados.
Las cuestiones antes sefialadas han influido de manera considerable en la decision
del tema objeto de esta investigacion. A ello se suma la experiencia de participar en el

proyecto “Vamos a la Facu’*, cuyo propésito fue promover la insercién de estudiantes

% En gran parte de la bibliografia citada en este trabajo, aparecen las categorias de sectores sociales en
desventaja, sectores desfavorecidos, sectores vulnerables, grupos subalternos y/o subordinados, sectores
populares, sectores sociales postergados. Aqui hemos optado por la categoria sectores populares, que
consideramos incluye de forma mas general al grupo de anlisis. Hemos incluido un apartado en
particular para resefiar las diversas denominaciones que encontramos y el contexto en el que se han
utilizado.

* El proyecto “Vamos a la Facu” disefiado por las Profesoras Silvia Llomovatte y Judith Naidorf y
coordinado por la Profesora Maria Ana Gonzalez, llevado a cabo de mayo a noviembre de 2012, tuvo el
proposito de promover la insercién de estudiantes provenientes de escuelas secundarias ubicadas en
zonas desfavorables de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires (CABA) al nivel de educacion superior. El
objetivo consistié en acompafiar mediante tutorias y actividades periddicas la promocion del ingreso a la
universidad de un grupo de estudiantes de nivel secundario de la ciudad de Buenos Aires provenientes
del Barrio de Bajo Flores, considerada una zona desfavorable y con poblacion extremadamente pobre.
Este barrio es lo que se ha dado en llamar en la Argentina una “villa miseria”. Son asentamientos urbanos
informales que se constituyen por ocupacion de tierras vacantes en la ciudad. Desde la década de 1930
aparecen en diferentes zonas de Buenos Aires (“shanty towns”, “favelas”, en otros lugares del mundo) si
bien a partir de entonces han crecido en nimero y en densidad. Carecen de servicios en general, aunque
en las Ultimas décadas diversos programas sociales han ido paliando parcialmente su situacion.
Trabajamos, por lo tanto, con estudiantes jovenes y adultos jévenes provenientes algunos de los estratos
socioecondémicos mas vulnerables de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, siendo esta area muy
cercana a la Facultad de Filosofia y Letras. El proyecto se llevd a cabo en el Centro Educativo de Nivel
Secundario N°79 y a unas cuadras del Centro Educativo de Nivel Secundario N°30. Ambos atienden a
poblacion proveniente de dicho Barrio, uno de ellos en horario diurno (por la mafiana) y el otro en
horario nocturno. La experiencia implico la realizacion de un proyecto piloto cuyos tutores provienen
dela Licenciatura y el Profesorado en Ciencias de la Educacion, y de la Maestria en Educacion.
Pedagogias Criticas y Problematicas Socioeducativas, con pretensiones de replicarlo en un futuro en las
diferentes nueve carreras de grado de la facultad.

Dicha experiencia se centr6 en el armado de un equipo de trabajo compuesto por tutores, dos docentes, y
dos tesistas de la Maestria. Este equipo acompafio a un grupo de estudiantes (100 en total) de las
mencionadas Escuelas Publicas del Barrio de Bajo Flores durante el transcurso del ultimo semestre de la
secundaria (5to afio). El acompafiamiento consto de reuniones quincenales durante siete meses y permitio
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provenientes de escuelas secundarias ubicadas en zonas desfavorables de la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires (CABA) al nivel de educacion superior durante 2012. Es a
partir de dicha experiencia que la reflexién sobre la misma se ha convertido en una
forma especifica y puerta de entrada para abordar la cuestién del ingreso a la
universidad de los estudiantes provenientes de sectores populares.

un seguimiento de las trayectorias de los y las estudiantes buscando potenciar y fortalecer las condiciones
de posibilidad que llevaran a incluir entre sus expectativas la decision de ingresar a la universidad como
un destino posible postsecundario.

Este proyecto se centr6 en tres ejes constitutivos: la introduccion de la conceptualizacidn critica de la
equidad en la formacidn de los licenciados en Ciencias de la Educacion y de los maestrandos; el trabajo
con los estudiantes de sectores populares de zonas socio econdmicamente desfavorecidas en CABA,
buscando generar un espacio de acompafiamiento y reflexién que permitiera promover el ingreso y la
disminucion del fracaso en el ingreso al nivel superior y acrecentar asi la representacion de estos grupos
en relacion al total de la poblacidn estudiantil; la produccion de conocimiento en relacion a los
dispositivos propios de la UBA vy la generacion de informacion para la toma de decisiones. También se
propuso crear espacios de formacion al interior de la unidad académica, permitiendo continuar con el
proyecto y generando nuevas instancias reflexivas y evaluativas.



Obijetivos e hipdtesis de esta tesis

Objetivo general

e A partir del estudio de caso del proyecto “Vamos a la Facu”, analizar las
problematicas especificas —combinar estudio, familia y trabajo, apropiacion de la
cultura universitaria, autopercepcion respecto de la continuidad de los estudios
superiores—y las respuestas del sistema e institucionales —acciones afirmativas como
tutorias, becas— de y para los ingresantes provenientes de sectores populares en la

educacion superior y particularmente en la universidad.

Objetivos especificos

e Describir y analizar el programa “Vamos a la Facu” de inclusion de sectores
populares en la universidad.

e Identificar las especificidades que presentan los estudiantes de sectores populares en
torno al ingreso a la educacion superior y particularmente a la universidad a partir de
sus percepciones respecto de la continuidad de los estudios postsecundarios y las
formas institucionales de recepcion de los ingresantes.

e Describir y analizar la problematica del acceso a la universidad, y las dificultades
que posibilitan la insercion del recién llegado enfocado especialmente a las

caracteristicas de ese proceso en los aspirantes de sectores populares.



Hipdtesis

e Existen dificultades para reconocer la desigualdad de posiciones y su intervencion
particular en torno a los estudiantes de sectores populares para su inclusion en los
estudios postsecundarios y particularmente universitarios.

e El fracaso y abandono en el ingreso a la educacion superior y particularmente a la
universidad aqueja a los estudiantes provenientes de sectores populares por causas
no suficientemente estudiadas y abordadas.

e Las acciones afirmativas®, aunque no aisladas de otras politicas educativas y
reconocida su limitacion, poseen un valor que es dable de ser rescatado y analizado a
fin de reconocer la experiencia y ampliar la difusion de la misma para ser tenida en

cuenta en proximas intervenciones propias o de otros.

® Para J. E. Celis-Giraldo (2009), “Las acciones afirmativas responden a una serie de principios sociales
fuertemente debatidos. [...] (Ellos son:) la compensacion, la correccion y la diversificacion. A partir de
estos principios, la accién afirmativa se ha considerado como una medida politica para enfrentar los
problemas de discriminacién [...]. Es asi que ella se concibe como una politica activa, en cuanto procura
la igualdad, no solo como un derecho o una teoria, sino como un efecto y un resultado.

[...] La historia de la accion afirmativa en la educacion superior estd ligada con el movimiento de
derechos civiles de los afios sesenta. Los grupos de estudiantes negros y de mujeres protestaban por la
denominada educacion segregated butequal [...]. Este tipo de educacion establecia que las minorias
tenian un acceso pleno a la educacién, siempre y cuando contaran con las facilidades de acceso a
cualquier universidad o escuela de educacion superior. Pero la desventaja académica era notoria. Los
programas ofrecidos estaban dedicados por completo a las capacidades de sus estudiantes.
Histéricamente, las capacidades de los negros y mujeres se consideraban inferiores a las del hombre
blanco. De ahi que las carreras de administracion, medicina o leyes no estaban a su alcance. Tierney
(1997) considera que la Ley de los Derechos Civiles tuvo un carécter pasivo, puesto que se desarrolld en
un sistema que exige igualdad, pero que no propuso planes para luchar contra la discriminacion social. Si
la educacion se ha concebido como una herramienta que contribuye al progreso de cualquier sociedad,
entonces se les debe garantizar a todos sus miembros ingreso y un nivel inmejorable de educacion. La
balanza se inclina hacia la accion afirmativa, dado que esta es una politica que garantiza que la educacion
se convierta en ‘el camino mas importante para ampliar las oportunidades de los mas desaventajados.’”
(Celis Giraldo, op. cit.: 106 y 107).



El proyecto “Vamos a la Facu”

El proyecto “Vamos a la Facu” disefiado por las Profesoras Silvia Llomovatte y
Judith Naidorf y coordinado por la Profesora Maria Ana Gonzalez, fue llevado a cabo
de mayo a noviembre de 2012. Tuvo el propésito de promover la insercién de
estudiantes provenientes de escuelas secundarias ubicadas en zonas desfavorables de la
Ciudad Auténoma de Buenos Aires (CABA) al nivel de educacion superior y
particularmente a la universidad. El objetivo consistié en acompafiar mediante tutorias
y actividades periédicas la promocion del ingreso a la universidad a un grupo de
estudiantes jovenes y adultos de nivel secundario de la ciudad de Buenos Aires
provenientes del Barrio de Bajo Flores. Los trabajos se llevaron a cabo con estudiantes
de algunos de los estratos socioecondmicos méas vulnerables de la Ciudad Autonoma de
Buenos Aires, siendo esta drea muy cercana a la Facultad de Filosofia y Letras. El
proyecto se llevo a cabo en el Centro Educativo de Nivel Secundario N°79 y a unas
cuadras del Centro Educativo de Nivel Secundario N°30. Cabe aclarar que el Centro
Educativo de Nivel Secundario N°79 (CENS N°79), destinado a jovenes y adultos, fue
creado en el afio 2003, en la Facultad de Filosofia y Letras de la UBA, en convenio con
el Ministerio de Educacion de la Ciudad de Buenos Aires, y la Asociacion de Personal
de la UBA. Funciona de lunes a viernes por la mafiana en la sede central de la Facultad
en el Barrio de Caballito, adyacente al Bajo Flores. Uno de los objetivos en la creacion
del CENS ha sido atender a la poblacion de este Barrio en las proximidades de la
Facultad, a fin de renovar el compromiso de la universidad publica con la sociedad,
promoviendo la integralidad de las practicas de ensefianza, investigacion y extension,
en concordancia con las demandas y problematicas urgentes de los sectores menos
favorecidos. El Centro Educativo de Nivel Secundario N°30 (CENS N°30), funciona
por la noche a cuatro cuadras de la Sede Central de la Facultad de Filosofia y Letras.
Ambos atienden a poblacion proveniente de dicho Barrio, uno de ellos en horario
diurno (por la mafiana) y el otro en horario nocturno.

La experiencia implico la realizacion de un proyecto piloto cuyos tutores provienen
de la Licenciatura y Profesorado en Ciencias de la Educacion y de la Maestria en
Educacion, Pedagogias Criticas y Problematicas Socioeducativas, con pretensiones de
replicarlo en un futuro. El equipo de trabajo, compuesto por tutores, docentes y dos

tesistas de la Maestria, acompafio en las actividades a un grupo de estudiantes (100 en



total) de las mencionadas Escuelas Publicas del Barrio de Bajo Flores durante el
transcurso del ultimo semestre de la secundaria (5to afio). Las actividades implicaron
reuniones quincenales durante esos meses, que conllevaron un seguimiento de las
trayectorias de los y las estudiantes buscando potenciar y fortalecer las condiciones de
posibilidad que llevaran a incluir entre sus expectativas la decision de ingresar a la
universidad como un destino posible postsecundario.

Este proyecto se centr6 en tres ejes constitutivos: la introduccion de la
conceptualizacion critica de la equidad en la formacién de los licenciados en Ciencias
de la Educacién y de los maestrandos®; el trabajo con los estudiantes de sectores
populares de zonas socioeconémicamente desfavorecidas en CABA, buscando generar
un espacio de acompafiamiento y reflexion que permitiera promover el ingreso y
disminuir el fracaso en el ingreso al nivel superior y acrecentar asi la representacion de
estos grupos en relacion al total de la poblacion estudiantil; y por ultimo la produccion
de conocimiento en relacién a los dispositivos propios de la Facultad de Filosofia y
Letras (UBA) y la generacion de informacion para la toma de decisiones.

También se propuso crear espacios de formacion al interior de la unidad académica,
permitiendo continuar con el proyecto y generando nuevas instancias reflexivas y
evaluativas.

Las actividades se enmarcaron en el plan de accion del equipo de la Universidad de
Buenos Aires, socios del Programa Marco Interuniversitario para una Politica de
Equidad y Cohesidn Social en Educacién Superior compuesto por miembros de la Red
Iberoamericana de Investigaciones en Politicas Educativas (RIAIPE) y cofinanciado
por el programa ALFA de la Unién Europea’. Dicho programa se desarrollé entre 2010

y 2014 y lo componen socios de veinte paises de América Latina y Europa®.

® Esto se tradujo entre otras producciones en: Llomovatte, S. Naidorf, J., “Pertinencia, cohesién social y
equidad en Educacion Superior”, en Beltran, J y Teodoro, A (coord.) (2013). Educacion Superior e
inclusion social. Aproximaciones conceptuales y perspectivas internacionales. Buenos Aires, Mifio y
Dévila.

" El Programa Marco Interuniversitario para la Equidad y la Cohesion Social de las Instituciones de
Educacion Superior en América Latina, conducido por la red RIAIPE 3, es un proyecto que involucra a
un conjunto de instituciones de Educacion Superior liderado por el Doctor Anténio Teodoro, director del
Centro de Investigacion e Intervencion en Educacion y Formacién (CeiEF), de la Universidad Lusdéfona
de Humanidades y Tecnologias (ULHT), en el marco del Programa Alfa Ill. Dicho programa, que
dispone de un importante financiamiento de la Comision Europea, tiene como objetivo general impulsar
acciones institucionales que promuevan un desarrollo social equitativo y la cooperacion universitaria
entre Latinoamérica y la Union Europea (UE).

La Red RIAIPE, que cuenta ademas con tres equipos asociados —la Organizacion de los Estados

Iberoamericanos (OEI), la Universidad de Bolonia (Italia) y la Universidad Federal de Paraiba (Brasil)—
esta formada por Instituciones de Ensefianza Superior de catorce paises de América Latina (Argentina,
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Dicha experiencia fue disefiada a partir de un estudio previo elaborado por Silvia
Llomovatte, Judith Naidorf y Julieta Bentivenga® en torno a las cuestiones acordadas en
el Programa Marco como ejes principales de indagacion institucional que tomaron la
forma de diagndstico. Un trabajo posterior que entrelazo los informes institucionales de
la Universidad de Buenos Aires, Universidad Nacional de General San Martin,
Universidad Tres de Febrero y Universidad de La Plata fue publicado en el libro La
Educacion superior en el Mercosur: Argentina, Brasil, Paraguay y Uruguay hoy
(2012) donde cada pais reflejo, desde una perspectiva histérica, los aspectos ligados a
las politicas universitarias actuales en torno a la equidad y la cohesion social.

El informe institucional de la Universidad de Buenos Aires y el estudio nacional
reflej6 la baja participacion de estudiantes provenientes de sectores populares en la
matricula universitaria. Este plan de accién buscd entonces abordar esta cuestion a
partir de un programa piloto en tanto politica focalizada a ser replicada.

Durante la primera etapa, se conformé el equipo de trabajo y se llevo a cabo el
acceso Yy reconocimiento del territorio. Ello implicé la convocatoria a las entrevistas de
primera seleccion y la seleccion definitiva de tutores. Una vez elegidos los mismos, se
realizaron tres encuentros de trabajo para su socializacion con las caracteristicas
generales del programa, sus objetivos, la poblacion destinataria, el plan de accion y los
resultados previstos.

A partir de ese momento, se llevaron a cabo reuniones de trabajo con autoridades de

la Facultad de Filosofia y Letras de la UBA —la Secretaria de Extension y Bienestar

Brasil, Bolivia, Chile, Colombia, Cuba, Costa Rica, El Salvador, México, Guatemala, Honduras,
Paraguay, Per( y Uruguay) y de seis paises de la UE (Portugal, Espafia, Francia, Italia, el Reino Unido y
Holanda).

“La sub-region latinoamericana del Mercosur, integra a la Red de Universidades Nacional de Buenos
Aires (UBA), Nacional de Tres de Febrero (UNTREF), Nacional de San Martin (UNSAM) y Nacional de
La Plata (UNLP), en la Argentina; las Universidades Nueve de Julio (UNINOVE), Federal de Bahia
(UFBA) y del Sur de Santa Catalina (UNISUL), en Brasil; las Universidades Auténoma de Asuncion
(UAA) y Nacional de Asuncién (UNA), en el Paraguay; y la Universidad de la Republica (UdelaR), en el
Uruguay.” (RIAIPE 3, 2012. La Educacién Superior en el Mercosur. Argentina, Brasil, Paraguay y
Uruguay hoy. Buenos Aires, Biblos: 16).

& Disponible en http://www.riaipe-alfa.eu/index.php/es/socios/socios-riaipe/equipos

° Dicho estudio tuvo como objetivo la descripcion y el analisis de la Universidad de Buenos Aires (UBA)
a partir de sus tres pilares funcionales, docencia, investigacion y extension, con foco en tres ejes: el
género, la pertinencia social y la equidad. Las diversas dimensiones de andlisis abordaron los aspectos
politico, institucional, del alumnado y su representatividad, del profesorado, los investigadores y los
cargos relevantes, de las funciones docente, de investigacion, de extension y transferencia y de la
evaluacion.

Las autoras sostienen que “los grupos vulnerables en los ultimos afios han comenzado a ser visualizados
y se han disefiado una serie de politicas intentando incluir a la mayor cantidad de estudiantes. La
igualdad de oportunidades se busca a partir de la creacion de politicas inclusivas.” (Llomovatte, Naidorf
y Bentivenga, op. cit.: 51).
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Estudiantil y los Consejeros del Consejo Directivo de la Facultad— a fin de ajustar
detalles para la implementacion del programa. Se trabajo asimismo con el Servicio de
Orientacion Estudiantil de la Secretaria de Extension y Bienestar Estudiantil y con la
Oficina del CBC (Ciclo Basico Comun de Ingreso a la UBA), con sede en la Facultad
de Filosofia y Letras, para la presentacion del mismo.

Cumplidas las instancias antes mencionadas, el trabajo se orientd a los Centros
Educativos de Nivel Secundario de forma directa.

Por un lado, se realizaron encuentros con Directivos, Asesoras Pedagdgicas y
Docentes de los CENS N°79 y 30 a fin de familiarizarlos con el programa. Es
interesante sefialar que ya en aquel momento las autoridades escolares expresaron
entusiasmo y la necesidad e importancia que consideraban tenia el programa para sus
futuros egresados.

Por otro, se conformaron los grupos destinatarios de dichos CENS, a partir de la
difusion y la convocatoria a jovenes y adultos del tercer ciclo —el dltimo afio—y a los
egresados que no hubieran continuado estudios superiores. Se realizd un encuentro de
presentacion del programa y finalmente se llevé a cabo la inscripcion. Cabe aclarar que,
a fin de trabajar con grupos de destinatarios de sectores populares del Barrio de Bajo
Flores, los criterios de convocatoria e inscripcion al programa contemplaron
determinadas variables para realizar una equitativa inscripcion en funcion del genero,
maternidad / paternidad, situacion de inmigracion y situacion laboral.

La segunda etapa consistio en la implementacion del dispositivo de
acompafiamiento a los estudiantes de tercer ciclo de los CENS, la familiarizacion con
informacion y caracteristicas de la universidad hoy y el proceso de eleccién de estudios
superiores. Ello implico la realizacién de dos encuentros colectivos, la puesta en
marcha de un espacio quincenal de trabajo de orientacién individual, reuniones de
evaluacion en proceso y planificacion del equipo de tutores y respecto de la
implementacion del dispositivo con los equipos de conduccién de los CENS. A
continuacion, presentamos las actividades mencionadas que seran detalladas en los
capitulos siguientes.

En el I Encuentro colectivo de Diagnostico Inicial se present6 el programa y se
acordd con la direccion de cada CENS la realizacion del Encuentro de Diagndstico
Grupal antes de la mitad del ciclo lectivo.

Los objetivos de dicho encuentro fueron por un lado conocer las historias de vida de

los estudiantes en torno a sus trayectorias educativas —escolares y por fuera de ellas— a
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fin de que ellos mismos comenzaran a identificar, describir y desnaturalizar las mismas.
Por otro, dicho encuentro se propuso conocer las expectativas iniciales de los
estudiantes respecto de continuar estudios postsecundarios’®. Por Gltimo, se busco
brindar una primera instancia de informacion acerca de las opciones educativas.

Se trabajé a través de dinamicas participativas buscando la reflexién individual y
colectiva de reconocimiento de situaciones (obstaculos, facilitadores, etcétera) comunes
y particulares en las distintas trayectorias. Al cierre del encuentro, se solicitaron las
direcciones de correo electrdnico y se entreg6 el flyer “Vamos a la facu... Una opcion
a considerar” (ver anexo), a través del cual se busco reforzar la idea de proceso de la
toma de decisiones abordada en el encuentro. Con los correos electrénicos, se promovio
el establecimiento de otra via de comunicacion.

Después del primer encuentro colectivo, se analizaron las reflexiones de los
estudiantes y se planifico el segundo encuentro colectivo. Se plante6 como objetivo
profundizar la ampliacién de informacidn en relacion con las opciones educativas que
se habian relevado —planes de estudio, duracion, instituciones que dictaban la oferta,
carga horaria, fechas de inscripcion, entre otros— y reflexionar acerca de los campos
laborales de las distintas profesiones en relacion a los intereses personales.

El espacio quincenal de trabajo de orientacion individual se llevo a cabo en los
laboratorios de Informética de cada escuela, fuera del horario de clases, a fin de
continuar el trabajo iniciado colectivamente. Estas instancias —una en el horario de la
mafiana y otra en el horario vespertino— se encontraron abiertas a los estudiantes de los
dos CENS de forma indistinta, segun su disponibilidad horaria. En ellas, se socializ6 a
los jovenes en las diversas estrategias de busqueda de informacion, a saber, Guias del
Estudiante, Internet, llamados telefonicos, asistencia a las instituciones. Con cada uno
de los estudiantes que consultaba, se disefiaba una particular estrategia de busqueda, la
que luego era retrabajada con la informacion relevada de manera autonoma en el
siguiente encuentro. También se transmitioé informacion acerca de las distintas becas de
estudios superiores existentes (relevadas en el informe institucional y nacional) y se
trabajé con los requisitos de aplicacion.

A lo largo de toda la implementacion del dispositivo, se llevaron a cabo reuniones de

Evaluacion en Proceso y Planificacion del Equipo de Tutores, a fin de evaluar como se

19 Aunque el programa se denomine “Vamos a la Facu” se promueve la insercién postsecundaria entre
los estudiantes del CENS.
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iba desarrollando el programa, y planificar las siguientes instancias de trabajo en cada
CENS, a partir de recopilar informacion y producir los materiales de trabajo a utilizar.

Asimismo, se realizaron los Encuentros de Evaluacion en Proceso de la
Implementacién del Dispositivo con los Equipos de Conduccion de los CENS,
encuentros con las Directoras, Asesoras Pedagogicas y Docentes de ambos centros,
para evaluar en proceso y retroalimentar la puesta en practica del plan de accion.

A partir del avance de la segunda etapa del plan —que consistio en la implementacién
del dispositivo de acompafiamiento a los estudiantes de tercer ciclo de los CENS en el
proceso de eleccion de estudios superiores— el mismo adquirié una nueva visibilidad y
tuvo las siguientes direccionalidades que detallamos a continuacion:

1) El plan de accion se incluy6 a partir de entonces como un programa de la Facultad
de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires. Se llevaron a cabo una nueva
serie de reuniones con la Secretaria de Extension y Bienestar Estudiantil y los
Consejeros del Consejo Directivo de la Facultad a fin de ajustar detalles para la
implementacion del programa. Se trabajo asimismo con el Servicio de Orientacion
Estudiantil de la Secretaria de Extension y Bienestar Estudiantil y con la Oficina del
Ciclo Basico Comuan de Ingreso a la Universidad de Buenos Aires, con sede en la
Facultad de Filosofia y Letras en torno a las caracteristicas del programa.

Cabe aclarar que se recibio la invitacion a formalizar el programa “Vamos a la
Facu”, a través de un Programa de Extension de la Facultad de Filosofia y Letras, y a
abrir un espacio de trabajo en el Centro de Innovacion y Desarrollo para la Accion
Comunitaria (CIDAC), sede que la casa de estudios tiene en el Barrio de Barracas, al
sur de la Ciudad de Buenos Aires.

2) Por otra parte, en el Area de Educacion de Jovenes y Adultos del Ministerio de
Educacion de la Ciudad Autonoma de Buenos Aires, se realizaron reuniones ejecutivas
con el Equipo Técnico del Area a partir de su intencion de extender el programa a
nuevos Centros Educativos de Nivel Secundario de Jovenes y Adultos durante el ciclo
lectivo 2013.

Existen dos CENS cercanos a la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de
Buenos Aires que solicitaron la implementacion del programa para sus estudiantes.
Dichos centros conocieron el programa por trabajar con docentes de los CENS N°30 y
79, donde ya se implementaba.

Durante los sucesivos Encuentros de Evaluacion en Proceso con los Equipos de

Conduccion, los directivos de los CENS N°79 y N°30 expresaron la demanda de
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implementacion del programa con los estudiantes de tercer ciclo durante el ciclo lectivo
2013. Un detalle de la experiencia se encuentra desarrollado en el capitulo 3 de esta

tesis.
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CAPITULO 1
MARCO TEORICO

1.1 Acerca de la categoria “sectores populares”

Como dijimos, en este trabajo abordaremos el estudio de los ingresantes a la
universidad provenientes de sectores populares a partir de una experiencia particular
como lo fue el programa “Vamos a la Facu”. Con esa perspectiva, decidimos incluir un
apartado referido a la categoria de analisis teniendo en cuenta las diversas
denominaciones posibles: status socioeconémico mas desaventajado, sectores
vulnerables (0 méas wvulnerables), estudiantes pertenecientes a sectores
socioecondmicos bajos, franjas desfavorecidas, poblacion de franjas en desventaja
(Gluz, 2011), clases subalternas (Migliavacca y Vilarifio, 2010). Parece oportuno
entonces presentar algunos de los autores que refieren a un sector de la sociedad que, a
pesar de las logicas particularidades, tiene muchos aspectos en comun. Cabe aclarar que
en que la gran mayoria de los textos analizados, las diversas denominaciones se utilizan
como sindnimos.

Retomamos la pregunta que se hace Lidia Rodriguez (2013: 9) respecto de qué
significa “lo popular”, concepto que reconoce se usa de formas diversas. Asi, afirma la

autora que

La delimitacién de “lo popular” en el campo de la “educacion popular”,
remite entre otras cuestiones a una de orden formal. Designa un sujeto
social [...]. Remite a los sectores mas pobres, de trabajo informal, excluidos
de la escuela, etc., definidos por la estadistica, con una perspectiva
sociologica. [...] Esa empiricidad es construida de distintos modos desde
diferentes lugares de enunciacion: el sujeto de la transformacion, el
subversivo, el que trae desorden, el que requiere politicas de inclusidn, etc.
Un proyecto politico, una utopia, un horizonte de sentido. El proyecto
politico popular remite a un horizonte de justicia e igualdad donde se pueda
“ser parte”.

En ese sentido, es también Rodriguez (1996: 3) quien se refiere a sectores sociales
subordinados para contextualizar al adulto de la educacion, considerado un marginado

pedagogico. Con esa perspectiva, la autora sostiene que
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El adulto de la educacion es un eufemismo que oculta que el destinatario es
un “marginado pedagdgico”, lo que, sabemos, significa también que
pertenece a sectores sociales subordinados, lo cual es bastante
independiente de su edad cronologica. [...] Contrariamente a los sentidos
que adquiere en otras superficies discursivas, la adultez pedagdgica sefiala
una carencia. [...] Es decir, el adulto de la educacion de adultos no se
define por su edad, ni por el grado de desarrollo de sus capacidades. Es,
simplemente, un marginado del sistema escolar, al que el discurso
pedagdgico dominante construye como un sujeto carenciado.

En cuanto a los llamados sectores vulnerables, y de acuerdo con la bibliografia
analizada, partimos de la concepcion de que dichos sectores se encuentran en una
situacién de mayor riesgo de que sus derechos sean vulnerados. En ese sentido, M.
Pérez Contreras (2005: 1) entiende por grupos vulnerables a

Todos aquellos que, ya sea por su edad, raza, sexo, condicion econdmica,
caracteristicas fisicas, circunstancia cultural o politica, se encuentran en
mayor riesgo de que sus derechos sean violentados. [...] las personas o
grupos que [...] sufren de inseguridad y riesgos en cualquier aspecto de su
desarrollo como personas y como ciudadanos, se encuentran en una
situacion de desventaja frente al reconocimiento, goce y ejercicio de sus
derechos y libertades fundamentales. [...] Luego entonces podemos afirmar
que los grupos vulnerables representan a los sectores mas desfavorecidos y
débiles de la sociedad en la que se encuentran.

Asimismo, consideramos que —como plantea Falcon Aybar (2009: 87)— la pobreza y
la vulnerabilidad “son conceptos con caracteristicas similares que fluctian en una
analogia generada entre ambas, la pobreza es un hecho y la vulnerabilidad su maxima
expresion.”

Por su parte, Leandro Gonzélez (2009) —en su compilacion de trabajos sobre
vulnerabilidad y desigualdad social- retoma el analisis de Moreno Crossley (2008).

Para el autor,

Hay una coincidencia general en considerar a la vulnerabilidad social como
una condicion de riesgo o indefension, la susceptibilidad a sufrir algun tipo
de dafio o perjuicio, o de padecer la incertidumbre. A partir de alli, los
autores tratados tienden a concentrarse en dos principales interpretaciones
de la vulnerabilidad social: como fragilidad o como riesgo. [...] La primera
concepcion asume que la vulnerabilidad es un atributo de individuos,
hogares o comunidades, que estan vinculados a procesos estructurales que
configuran situaciones de fragilidad, precariedad, indefension o
incertidumbre. Se trata de condiciones dindmicas que afectan las
posibilidades de integracion, movilidad social ascendente o desarrollo. Las
mismas estan correlacionadas con procesos de exclusién social, que se
traducen en trayectorias sociales irregulares y fluctuantes. En esta linea
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identifica a los trabajos realizados por agencias regionales de la
Organizacion de las Naciones Unidas, tales como la Organizacion
Internacional del Trabajo (OIT) y la Comisién Econémica para América
Latina y el Caribe (CEPAL), y autores como Rubén Kaztman (Moreno
Crossley, 2008:12-16, en Gonzélez, op. cit.: 14).

En un andlisis pormenorizado sobre los efectos de la Asignacion Universal por Hijo
para la Proteccion Social (AUHPS), Nora Gluz e Inés Rodriguez Moyano (2013: 5)
reflexionan sobre “las condiciones de construccion de la experiencia escolar de jovenes
de sectores vulnerables a partir de (su) implementacion en el 2009.” Ademas de
sectores vulnerables, las autoras describen la experiencia escolar de jovenes en
situacion de vulnerabilidad social, y afirman que las condiciones de vulnerabilidad
economica de dichos jovenes “condicionan su permanencia, regularidad en la asistencia
y cumplimiento de los requerimientos que ésta impone.” (Gluz y Moyano, op. cit.: 20).

En el ya clasico estudio sobre el ingreso universitario, cuyo titulo abre la posibilidad
de pensar que la democratizacion en la admision a la universidad es mas que un
problema de “ingresos” (Gluz, ed., 2011), aparecen las categorias de alumnos de status
socioeconémico mas desaventajado, sectores vulnerables (o mas vulnerables),
estudiantes pertenecientes a sectores socioeconomicos bajos, franjas desfavorecidas,
poblacion de franjas en desventaja, como enuncidbamos anteriormente. Todas ellas
refieren al estudiante que se encuentra en una situacion de desventaja (Gluz, op. cit.)
respecto de otros a la hora de ingresar en la universidad y permanecer en ella.

Por su parte Adriana Migliavacca y Gabriela Vilarifio (op. cit.: 9) utilizan la
categoria de clases subalternas para referirse a los protagonistas de la pedagogia

liberadora.

La educacion popular se configura como un espacio de resistencia dentro
del amplio campo de disputa por la hegemonia, comprometiéndose con
la batalla ideoldgica que apuesta a desarticular una vision del mundo que
naturaliza en la conciencia de los oprimidos su lugar de subordinacién y
que los confina a la resignacion, a desplegar un papel de espectadores
pasivos de los pesares de la vida cotidiana. [...] La pedagogia de la
liberacion se define como una contribucion a la formacion de las clases
subalternas en tanto sujetos activos de la revolucion.

Con respecto al rol de la universidad en la tematica de los derechos humanos, Juan
Carlos Tedesco (2012) afirma que es posible construir sociedades mas justas a partir de

concebir la educacion como una variable clave, fundamental. En dicho trabajo, el autor
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utiliza —de forma indistinta— sectores sociales més postergados, méas desfavorecidos,

sectores populares y afirma que

La Unica manera de romper el circulo de reproduccion de la pobreza y la
desigualdad es justamente ofreciendo una educacién de muy buena calidad
a los sectores sociales mas desfavorecidos [...]. La solidaridad que exige
hoy la justicia social es una solidaridad mucho mas exigente, como dijimos,
tanto en términos cognitivos como en términos éticos. Y, por lo tanto, una
de las grandes tareas de la educacion es formar esta adhesion a la justicia
por parte no sélo de los grupos sociales méas postergados, sino,
especialmente, por parte de los sectores sociales mas favorecidos. Mientras
que los sectores populares tienden naturalmente a adherir a valores de
justicia social, los sectores medios y altos, las elites dirigentes tanto
econdmicas como culturales, no lo hacen. (Tedesco, op. cit.: 30-31).

En La escuela como frontera, Silvia Duschatzky (1999: 5) usa la categoria de
sectores populares y considera que es necesario pensar el universo cultural de estos
jovenes —a ellos se refiere en particular— no solo desde las privaciones materiales ya

que ello implicaria una reflexion desde el déficit. La autora afirma la importancia de

Capturar semanticamente el universo de lo popular que supone penetrar en
una trama compleja de signos que no operan por yuxtaposicion ni
determinacion mecanica. Lo popular, se perfila como una practica de
sentido anclada en un escenario de desigualdad y disputa. Ademas [...] es
compleja la tarea de caracterizar a las culturas juveniles de los sectores
populares que en principio constituyen formas simbolicas desde donde
estos grupos negocian colectivamente su existencia y pelean por sustituir un
estigma de marginacion en emblema de identidad. Sin embargo, algo de lo
popular como universo homogéneo se rompe y algo de lo juvenil como
frontera que distingue a todos los jovenes por igual también se deshace.

Por su parte, Emilio Tenti Fanfani (2003: 20) plantea que la masificacion verificada
en el nivel medio durante los Ultimos afios requiere, ademas, “garantizar la
escolarizacion y el aprendizaje de los grupos sociales subordinados.” Nos preguntamos
entonces quiénes son para el autor los grupos sociales subordinados y/o sectores
socialmente subordinados. Ellos son en sus palabras los trabajadores precarios,
informales, autonomos, subempleados, desempleados, quienes tienen dificultades “para
sostener la escolarizacion de sus hijos adolescentes y jovenes.”

Con la mirada en los jovenes que logran completar sus estudios secundarios, Daniel
Filmus y Mariana Moragues (2003) afirman que existe una profunda heterogeneizacion

de las oportunidades. Los autores utilizan sectores socioecondémicos no favorecidos y/o
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sectores bajos para describir a los sujetos que provienen de situaciones mas
desventajosas, quienes estan insertos en un contexto de segmentacién educativa.

Uno de los articulos que integran el volumen nimero 24 del Boletin del Instituto
Ravignani (2001), cuyo autor es Gabriel Di Meglio, presenta un conjunto de diversas
categorias para hacer referencia a la plebe urbana de Buenos durante el periodo 1810 -
1820 (sectores populares, clase obrera, clases populares, clase baja, capas populares,
populacho, multitud, pueblo, clases trabajadoras, grupos subalternos, masas, plebe
urbana). La categoria plebe urbana “si bien no carece de problemas, [...] -y toda
categoria es un poco arbitraria—, es probablemente la més adecuada. La vaguedad de
nociones como masas, capas 0 multitud es poco Util para un analisis, 1o que es mas
extensible a la muy empleada pueblo [...].” (Di Meglio, op. cit.: 11).

El interés de nuestro estudio nos lleva a extraer una parte de la cita N°12 de dicho

texto por la relevancia de los autores citados.

Sectores populares fue empleado por, entre otros, Halperin Donghi,
[Guerra y finanzas en los origenes del Estado argentino, Buenos Aires, Ed.
De Belgrano, 1982] y R. Salvatore [‘Consolidacion del régimen rosista
(1835-1852)’, en N. Goldman (comp.), Revolucion, Republica,
Confederacion (1806-1852), Tomo Il de la Nueva Historia Argentina,
Buenos Aires, Sudamericana, 1988; [...]. La mayoria de los revisionistas
[...] y de los miembros de la Nueva Escuela Historica hablaron del pueblo,
mientras que entre los autores de izquierda se encuentran grupos
subalternos en S. Assadourian [‘Modos de produccion, capitalismo y
subdesarrollo en América Latina’, en: AAVV, Modos de produccién en
América Latina, Cuadernos de Pasado y Presente, Cordoba, Siglo XXI,
1976] y masas en M. Pefia [Antes de Mayo, Buenos Aires, Fichas. 1972].
(Di Meglio, op. cit.: 11).

Es el mismo Di Meglio (2009) quien en el articulo “La historia popular de la
Argentina del siglo XIX”, hace un repaso de los aportes teoricos sobre historia popular
del pais durante las Gltimas dos décadas. El historiador refiere tanto a la categoria
sectores subalternos como sectores bajos, e identifica primero qué se entiende por
historia popular, para luego argumentar sobre los beneficios de ampliar la discusion

tedrica sobre lo popular. Con esa perspectiva, afirma que

Por historia popular se entiende aquella produccion historiografica que se
centra en diversos aspectos —sociales, econdmicos, politicos, culturales— de
los sectores subalternos (el término es uno de los varios que cominmente se
emplean), y que tiene a éstos como principal objeto de su atencion. [...]
Una exploracion acerca de las formas de definir al objeto de estudio de la
historia popular —y a ella misma- es también deseable. ;Cémo categorizar
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a los heterogéneos hombres y mujeres que ocupaban el lugar mas bajo en la
estratificacion de las sociedades que formaron la Argentina? (ES mas
adecuado referirse a ellos como sectores subalternos, sectores populares,
clases subalternas, clases populares, masas, pueblo o plebe? (Di Meglio,
op. cit.: 55).

Es posible argumentar segin Di Meglio (op. cit.: 76) que distintos términos son
Utiles para distintos espacios y tiempos, “pero el debate no ha sido planteado —con
pocas excepciones— en el &mbito local.”

La resefia de Martin Alfaro (2009) sobre el texto de Di Meglio (2001) se enfoca en
el analisis del rol de la plebe urbana de Buenos Aires durante el periodo 1810 - 1830.
Ya en la introduccion, dice Alfaro, aparece el problema acerca de cdmo definir a estos
sectores. En ese sentido, el autor considera que Di Meglio “no ve a la plebe como un
sector homogeneo [...] dentro de la categorizacion ‘plebe’, lo que unifica el criterio es
la situacion de marginalidad [...].” (Alfaro, op. cit.: 333).

En su andlisis sobre los cambios socioeconomicos y las respuestas populares frente
al avance del neoliberalismo en la Argentina, Marcela Cerrutti y Alejandro Grimson
(2004) describen el deterioro en las condiciones de vida de los sectores populares de
Buenos Aires. En ese sentido, los autores asocian sectores populares a los sectores mas
pobres, marginados, sujetos a la miseria, cuya situacion de precariedad se vio
profundizada a partir de la década de 1990. Con esa mirada, Cerrutti y Grimson (op.
cit.: 54) afirman que “los sectores mas pobres, ahora despojados del trabajo, han
quedado méas marginados espacialmente que nunca. A la par de la proliferacion de
complejos habitacionales lujosos, country clubs y barrios cerrados, se ha reducido el
transito entre sectores sociales.”

Frente a la pregunta ¢ cultura popular o cultura de los sectores populares urbanos?,
Juliana Marcus (2007: 7-8) plantea

La nocion de cultura popular implica una enorme ambigiiedad pero [...]
tiene la ventaja de abarcar un espacio social amplio, que penetra en las
clases medias, y se caracteriza por sus bordes imprecisos y la constitucion
de identidades fluyentes y cambiantes [...]. En cuanto a la nocion de
sectores populares, utilizamos el término para referirnos a sujetos que, en
conceptos de Gramsci, no forman parte del polo dominante sino que son
externos a la direccion del proceso hegemdnico. Estos sectores, subalternos,
participan discontinuamente de la extensién de la hegemonia, entrando y
saliendo de ella, facilitando u obstaculizando su ejercicio, impulsando
acciones que pueden desestabilizar o apuntalar circunstancialmente algunas
de sus facetas. [...] La nocion “popular” incluye demasiados elementos por
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lo que es necesario diferenciar los distintos sujetos que la componen
(obreros, desocupados, pobres estructurales, trabajadores rurales, migrantes
internos, migrantes limitrofes, etc.).

Con esa misma perspectiva, en el clasico estudio sobre los sectores populares
urbanos de Luis Alberto Romero (2007) aparece la referencia a clases subalternas de
Gramsci que, segun el autor -y en el caso de las sociedades urbanas— bien podrian
asimilarse a un conjunto social amplio, heterogéneo, a quienes de forma genérica se
los llama sectores populares urbanos. Hecha la aclaracién, Romero se pregunta qué
lugar ocupan los sectores populares urbanos y cudles son las dificultades tedricas para
abordar su estudio, reconociendo que no puede soslayarse la presencia de dichos
sectores en la escena historica desde fines del siglo XVII1.

Por su parte, Hernan Camarero (2007: 37) se refiere a los sectores populares
urbanos de Buenos Aires durante las décadas de 1920 y 1930 —con especial mencion al
texto de Romero y Gutiérrez (2007)— para describir el nacimiento de una cultura
popular basada en una experiencia barrial interclasista. Dicha experiencia, “fue
generada por los sectores populares urbanos, un area de la estructura social de bordes
imprecisos y en estado de fluencia. [...] obreros, [...] empleados, profesionales,
comerciantes y desocupados, que habitaban en las sucesivas periferias portefias, [...].”

Claudia Jacinto (2009: 5) alude a los jovenes mas vulnerables y sectores pobres,
para describir experiencias de formatos escolares alternativos en territorios marginales

urbanos. En ese sentido, la autora afirma que

Estos modelos muestran la necesidad de contar con un trato mas
particularizado; de organizar el espacio y el tiempo de trabajo de otro
modo, creando una serie de dispositivos curriculares y organizacionales
para garantizar el trabajo pedagogico y los aprendizajes (trayectos, talleres,
tutorias, clases de apoyo, entre otros). Estas escuelas mas reducidas
numéricamente y que representan un entorno mas controlado operan como
marco de mayor contencidn.

En un trabajo coordinado por Guillermina Tiramonti (2007), aparecen las categorias
de grupos sociales de mayor vulnerabilidad, grupos sociales provenientes de sectores
socioecondmicos no favorecidos y sectores mas vulnerables para analizar experiencias
sobre el aumento en la matricula de la escuela media de la Argentina, en el contexto de
Latinoamérica.

Tiramonti (op. cit.: 7) considera que “la escuela media representa uno de los niveles

en expansion donde se han incorporado sectores tradicionalmente excluidos de este
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tramo de la escolaridad, [...]. [...] grupos sociales provenientes de sectores
socioecondmicos no favorecidos acceden por primera vez al secundario.”

La presentacion del programa del curso de posgrado “Los sectores populares como
objeto de estudio” a cargo de la Dra. Maria Paula Parolo (Facultad de Filosofia y Letras
de la Universidad Nacional de Tucumén - junio de 2014) hace una suerte de sintesis
sobre la historia del uso de dicha categoria. Desde el reconocimiento a los valiosos
aportes de la Historia Social Inglesa (Burke, Thompson, Hall, entre otros), Parolo
plantea que el término sectores populares designa a un universo social muy amplio,
dificil de definir. A pesar de ello, “sigue siendo el término ‘sectores populares’ el que
mejor los identifica, siempre y cuando detras de ese significado ambiguo y fluctuante se
identifique un recorte real y concreto del segmento social que se esté estudiando.”
(Parolo, op. cit.: 3).

Frangoise Caillods y Francis Hutchinson (en Braslavsky, comp., 2001: 47-48) se
refieren a los grupos desfavorecidos y la necesidad de implementar programas
compensatorios y diversificar la pedagogia para atender sus requerimientos. En ese

sentido, los autores afirman que

Cuando las desigualdades en el nivel de ingreso de las familias, sus
condiciones socioeconomicas y de vida, su capital cultural y econdmico,
son tan grandes, un tratamiento educativo igual y homogeneizado de los
nifios/as sélo puede conducir a reproducir y aun reforzar las desigualdades.
Son jovenes pertenecientes a los grupos marginados quienes tienen
problemas para insertarse en la escuela secundaria tradicional y abandonan
al cabo de un afio o dos. Asi se repite el circulo vicioso de la pobreza. Los
mas pobres, que no han podido seguir los cursos de educacion formal, son
excluidos de muchas oportunidades de trabajo. Desde hace algunos afios, en
diversos paises de América latina se han desarrollado estrategias de
discriminacion positiva, asignando mas recursos a aquellas escuelas que
tienen menos.

Por su parte, Marcela Dubini (2012) plantea que en los estudios de la década de
1990 los sectores desfavorecidos también eran llamados empobrecidos, “como
resultado de los avatares econOmicos de nuestros tiempos [...]. La categoria sectores
desfavorecidos [...] no solo remite a la situacion de pobreza sino también de cierta
vulnerabilidad.” (Dubini, op. cit.: 5).

A continuacion, y para cerrar este apartado, seleccionamos algunos fragmentos de la
entrevista realizada a Horacio Gonzadlez (25/09/15) quien amplia las
conceptualizaciones respecto de los sectores populares y advierte sobre los peligros de
pensar a dicho grupo como un sector petrificado dentro de la sociedad.
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Frente a la pregunta sobre como definir a los sectores populares, Gonzélez plantea
que “En principio todas esas expresiones surgen del profundo sentido de
indeterminacion que tienen las Ciencias Sociales. De ahi que nuevos pobres, sectores
vulnerables, marginalidad, sectores populares, o populismo, lumpen proletariat,
agreguemos sectores subalternos, son todas conceptualizaciones. [...] suponen
aprehender lo que no es facilmente aprehensible, la vida popular. [...] ese tipo de
conceptos pone en juego a todas las Ciencias Sociales, las hace vibrar, las pone en
conflicto con ellas mismas y obliga a constituir el mismo concepto en el cual se hace el
trabajo de investigacion. No puede haber un sector popular cristalizado, definitivamente
instituido como tal a través de un conjunto de comportamientos culturales,
identificables de una manera mediata. Y al mismo tiempo es muy dificil no tener una
impresion primera cuando se empieza a hablar de sectores populares.

[...] Una caracteristica habitual de los sectores populares es su capacidad
impregnatoria de todo el juego social, de la capacidad de movilidad que tienen; no es
un sector constituido en un asiento basico de la sociedad, petrificado.

[...] En la Argentina, si decis sectores populares los tenés que llenar de historia, de
instituciones, de formas de lenguaje, desde luego, y de canticos, de himnos, de formas
autodefensivas respecto a que se construyen murallas en lo popular que entran en el
juego complejo con la vida intelectual.”

Acerca de la pregunta sobre las clases subalternas para Gramsci, Gonzélez es
categorico al afirmar que los estudios culturales fueron “bastante abusivos” con el autor
italiano, “lo hacen decir la palabra hegemonia cincuenta veces, cuando €l la dice una
vez.... Lo hacen decir subalterno ciento veinte veces cuando ¢l a lo mejor la dice una
vez cada tres dias.... Lo convierten en un pensador de hiel, de la universidad de hiel,
pero era un encarcelado italiano, no pensaba asi él, no aplicaba conceptos, era un fluir
no conceptual. El concepto es lateral en Gramsci, esta dicho al pasar [...]. No instituye
conceptos. Y la vida popular no es conceptual en forma implicita; es implicitamente
conceptual.”

Finalmente, al reflexionar sobre la relacion peronismo - sectores populares, y
respecto de la llamada ciudadania social, como han considerado muchos estudios,
Gonzélez plantea que “hay que usar un monton de lenguajes equivocos. Hay cientificos
que se creen tales porque usan lenguajes precisos y los definen, y a lo mejor escriben
veinte paginas de un libro antes de escribir el libro para definir la terminologia. Esto no

estd mal; yo soy partidario de ser terminol6gicamente equivoco, de usar distintos
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sinonimos y no dejar que el interlocutor sepa demasiado qué concepto estas diciendo
porque si decis un concepto congelds una conversacion en algo que si es un concepto
que triunfa tres meses y va a ocasionar la envidia de los demas, va a generar debates
mas 0 menos indtiles y sin duda se va a reemplazar por otro. Sectores populares tiene la
suficiente ambigliedad como para que nos entendamos sin decir con precision cuales
son los limites. Son conceptos que no tienen horizonte ni frontera, son conceptos sin

confines.”

1.2 La masificacién de la universidad

Desde hace cuatro deécadas, la masificacion en el ingreso a las universidades se
inscribe en un conjunto de cambios estructurales a nivel mundial, que coloca a la
educacion superior en un rol decisivo y a su vez en una oportunidad sin precedentes.

A partir de la segunda posguerra, los profundos cambios experimentados a nivel
mundial han provocado una fuerte demanda social con el objetivo de lograr mayores
oportunidades educativas en todos los niveles. La admision restrictiva a la universidad
se convirtié en un tema que merecia ser incorporado en la agenda gubernamental.

Con referencia a América Latina, Claudio Rama (2006) afirma que la poblacion
estudiantil ha superado los trece millones desde principios del siglo XXI y que existen
actualmente mas posibilidades de adquirir la condicion social de estudiante que en el
siglo pasado. Como consecuencia de ello, el autor plantea que la masificacion
universitaria provocé la llegada de jovenes de grupos sociales con un perfil distinto de
los estudiantes tradicionales. Para ellos, la educacion se convirtio en un medio Unico de
ascenso social. Por otro lado, es el mismo Rama (op. cit.: 55) quien denuncia la
desigual distribucion del ingreso y la calidad deficiente en la educacion publica en
Latinoamérica. “La confrontacion entre los mecanismos de seleccion y las diversas
inequidades permitiria afirmar que, [...], las universidades reproducen los parametros
de la propia sociedad, acentuando la inequidad en perjuicio de los sectores de menores

ingresos.”
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En nuestro pais desde hace tiempo las politicas™* se han abocado a la promocién de
la igualdad, a la revision de los contenidos de la escuela media; existen espacios que
fomentan la lectoescritura y las actividades que procuran fortalecer el acercamiento en
torno a la vida universitaria. También se llevan adelante actividades de articulacion
entre la universidad y la escuela media y, de forma mas reciente, hay amplias
experiencias de tutorfas para el primer afio.*?

A pesar de ello, una de las imagenes mas extendidas es la que oponen selectividad,
entendida como ingreso restringido a democratizacién, en el sentido de ingreso directo
(Chiroleau, 1998).

Con esa perspectiva, Fernanda Juarros (2006: 79-80) afirma que

El debate acerca de la limitacién o no en el acceso a la universidad en
nuestro pais muchas veces queda compendiado en dos posiciones
antagonicas. Las mismas son definidas como: el ingreso restringido que

1 En La educacion superior en el Mercosur (RIAIPE3, 2012) se menciona que “las tres reformas mas
significativas que podemos sefialar y que representan pasos positivos hacia la efectivizacion del derecho
a una educacioén de calidad para todos son la Ley de Educacion Sexual Integral (N° 26150/2006), la
obligatoriedad del secundario, la relacion vinculante de la asignacion para la nifiez [...] con la
escolaridad y la nifiez. [...] El discurso dominante actual cuestiona el modelo neoliberal de desarrollo, y
las politicas educativas son reflejo de ello. Se sancionan una serie de leyes importantes para la educacién
publica destinadas a renovar profundamente el marco legal de las reformas mencionadas tales como la
Ley para la Proteccion Integral de los Derechos de la Nifiez y Adolescencia (N° 26061/2005), [...] Ley
de financiamiento Educativo (N° 26075/2006), [...] Ley de Educacion Técnico Profesional (N°
26058/2005), [...] Programa Conectar Igualdad (2010).” (RIAIPE3, op. cit.: 52-53). Ademas del marco
legal mencionado, se presentan y explican el conjunto de programas y becas cuyos objetivos apuntan a
profundizar las politicas que reflejan las preocupaciones oficiales desde 2003. Ellos son: el Programa
Nacional de Voluntariado Universitario, el Programa de Promocion de Actividades Cientificas y el
Programa Nacional de Incentivos Docentes (RIAIPE3, op. cit.).

En cuanto al marco legal especifico que promueve la ampliacién de la matricula universitaria, la
Resolucion N°464/96 del Ministerio de Educacion (y sus ampliaciones de los afios 1998 y 2005) dispuso
la creacion “por primera vez (del) Programa Nacional de Becas Universitarias en el ambito de la
Secretaria de Politicas Universitarias (SPU)” (que incluye) “a alumnos provenientes de grupos
vulnerables [...].” (RIAIPE3, op. cit.: 58). Cabe aclarar que desde 2005 el Programa de Becas comenz0 a
Ilamarse Programa Nacional de Becas Universitarias (PNBU). En ese sentido, “el programa de becas se
amplia porque se generan tres subprogramas: uno para la poblacion indigena, otro para discapacitados y
otro para las ferias nacionales de ciencias.” (RIAIPE3, op. cit.: 59).

A continuacion, y con el objetivo de ordenar la exposicion, listamos el conjunto de programas y
actividades mencionados. Ellos son el Programa de Asignacién Universal por Hijo, el Programa
Conectar lIgualdad, el Programa Circuitos Minimos Accesibles (CiMA), las “Catedras Populares”, los
programas para la promocién de carreras prioritarias, como el Programa Nacional de Becas TIC, el
Programa de Becas Bicentenario para Carreras Cientificas y Técnicas y el Programa Nacional de
Educacion en Contextos de Encierro. Por otro lado, y desde el afio 2006, el Programa de Bienestar
Universitario impulsa un sistema de tutorias para promover la permanencia en la universidad. En cuanto
al Programa de Calidad Universitaria, se busca “promover y mejorar la calidad del sistema en su
articulacion e integracion con relacion a las demandas y las necesidades de la sociedad, y en funcion de
la pertinencia y la equidad que debe asumir la universidad en razén de su funcion social.” (RIAIPE3, op.
cit.: 74). Cabe destacar ademas las Becas Sarmiento y Mosoteguy.

12 Como ejemplo de politicas dirigidas tanto a la universidad como a la escuela media, podemos citar el
Programa de Calidad Universitaria, el Plan Lectura, el Programa Fortalecimiento de la Formacion
Docente y diversos programas de la Direccion Nacional de Politicas Socioeducativas, entre otras.

25



pone su énfasis en la preservacion de elevados patrones de excelencia
académica a través de la selectividad de los ingresantes, y el ingreso
irrestricto y directo que prioriza criterios de justicia social. Situacion
antagdnica que supone relaciones directas entre la calidad y la equidad,
abreviando el debate a un interés institucional o politico de seleccionar o no
a los aspirantes. Esas intimidaciones gubernamentales estan cargadas,
ciertamente, de clichés, omisiones y peligrosas distorsiones que no
favorecen la discusion fecunda al respecto [...].

Asi planteadas, ninguna de estas posturas puede garantizar las metas generales a las
que apuntan, ubicandose en un punto irreconciliable. La cuestion es analizar si el
sistema de ingreso a la universidad publica tiende a una real democratizacion.

El Gltimo cuarto del siglo XX fue testigo de una explosion en la demanda de
estudios superiores a nivel mundial, producto de los cambios econdémicos, sociales y
culturales del llamado siglo corto (Hobsbawm, 1998). Tal demanda fue acompafiada
por la masificacion en el ingreso universitario, provocando que la universidad empezara
a ser vista por sectores cada vez mas amplios de la poblacion juvenil como un lugar que
podia ser ocupado.

En la actualidad, existe un consenso generalizado sobre el derecho a la educacion
superior, desde documentos internacionales (CMES, Paris, 2009), regionales (CRES,
2008) y nacionales, por ejemplo, los nuevos proyectos para modificar la Ley de
Educacion Superior en la Argentina, que asume la perspectiva de derechos de la Ley de
Educacion Nacional de 2006 (Arias, M. F. y otros, 2013). Sin embargo, en nuestro pais,
y a pesar de que la mayoria de las universidades nacionales postula el ingreso libre, los
altos indices de desercion —que afectan mayoritariamente a los estudiantes de sectores
populares— constituyen un fuerte cuestionamiento a la democratizacion de la educacion
superior.

Arias y otros (op. cit.: 6) sostienen que

Las condiciones y mecanismos de ingreso y permanencia en la universidad
ponen de manifiesto algunas de las tensiones alrededor de las concepciones
de equidad y calidad [...]. Dichas tensiones surgen tanto en la normativa
como en las politicas institucionales que han tendido a favorecer el ingreso
que aparte de la exigencia del titulo de nivel medio, es acompafiado por una
politica de no arancelamiento de los estudios de pregrado y grado. No
obstante, y sin pasar por alto las condiciones sociales que limitan
considerablemente la realizacién de una admisidn irrestricta, tampoco debe
ignorarse el caracter ilusorio del ingreso ni la existencia de mecanismos de
seleccion implicita en los casos de estudiantes que acceden sin contar con la
preparacion académica necesaria para hacer frente a los desafios de la
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experiencia universitaria [...] situacion que es mas comun entre los
estudiantes de bajos recursos.

Dichos mecanismos de seleccién son curriculares, de organizacion, socioculturales,
entre otros; actian de forma articulada y provocan que, a la larga, se vaya definiendo
quiénes acceden a la universidad y quiénes luego permanecen en ella.

En estrecho contacto con los mecanismos de seleccion, las trayectorias constituyen
un aspecto fundamental a tener en cuenta. En este sentido partimos de la definicion de
trayectoria de Sandra Nicastro y Maria Beatriz Greco (2009: 23), quienes la piensan
como “un camino en construccidon permanente, que [...] va mucho mas alla de la idea
de algo que se modeliza, que se puede anticipar en su totalidad o que se lleva a cabo
mecéanicamente respondiendo s6lo a algunas pautas o regulaciones.” Con la perspectiva
de la trayectoria como un camino a construir y a recorrer, como un lazo, como un
itinerario en situacion, las autoras insisten en el acompafiamiento a los sujetos, de ahi
que consideren la importancia de hablar de trayectorias educativas.

En este punto —como ya dijimos— comprendemos la influencia que tendran en los
estudiantes sus trayectorias educativas previas, su capital econémico y cultural y el de
sus familias.

Pierre Bourdieu y Jean Claude Passeron (1967) —en 1970 y desde la teoria de la
reproduccion— afirmaron que el origen social es un determinante en la experiencia
educativa de los jovenes, “el unico que extiende su influencia a todos los dominios y a
todos los niveles de la experiencia de los estudiantes, y en primer lugar a sus
condiciones de existencia.” (Bourdieu y Passeron, op. cit.: 26). Por otro lado, los
autores denunciaron que la educacién, al negar las desigualdades iniciales ante la
cultura, legitima y reproduce la estructura de clases.

Entendemos que en el andlisis de los recién llegados a la universidad, y frente a la
tematica de la igualdad de oportunidades, el concepto de trayectoria se encuentra en
estrecha relacion con la cuestion del capital cultural, economico, social y simbdlico.
Tampoco es un dato menor el proceso de seleccion que se produce durante el primer
afio. (Qué responsabilidad le cabe a la universidad puablica respecto de esta
problematica?

La denuncia de los "90 se sintetiza en lo siguiente: la universidad publica se enfrenta
a una crisis institucional cuyo origen se encuentra en que su autonomia pedagdgica y
cientifica se asienta en la dependencia financiera del Estado (Boaventura de Sousa

Santos, 2005) que no ha acompafiado el crecimiento de la demanda. Desde la década de
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1980, la globalizacion neoliberal profundiz6 ain més dicha crisis. No solo la
educacion; la seguridad social y la salud, todo el arco de politicas sociales, también
perdieron importancia frente al embate del ajuste. Asistimos al gran aumento de la
matricula universitaria al mismo tiempo en que se produjo, a fines de esa misma
década, un proceso de pauperizacion que profundizd, casi sin precedentes, la brecha
entre ricos y pobres. En la perspectiva de las instituciones universitarias, hacia los afios
‘90 se observo la precarizacion, la desercion temprana de los estudios, su prolongacion
y/o la disminucién de la graduacion.™

Boaventura de Sousa Santos (op. cit.: 16) afirma que

Los dos procesos que marcan la década neoliberal —la disminucién de la
universidad publica y la globalizacién mercantil de la universidad— son las
dos caras de la misma moneda. Son los dos pilares de un amplio proyecto
global de politica universitaria destinado a transformar profundamente el
modo como el bien publico de la universidad se convirtid en un amplio
campo de valorizacion del capitalismo educativo.

A medida que se intensifica la transnacionalizacion del mercado educativo, el autor
denuncia que la educacion superior tiende a transformarse en una mercancia. Esta
situacion afecta en mayor medida a los jovenes provenientes de sectores populares ya
que “la mayor frustracion de la década fue que el objetivo de la democratizacion del
acceso no fue conseguido. En la mayoria de los paises los factores de discriminacion
[...] continuaron provocando en el acceso una mezcla entre mérito y privilegio.”

(Boaventura de Sousa Santos, op. cit.: 45).

1.3 El ingreso a la universidad. El reciéen llegado

La problemética del ingreso a la universidad ha sido estudiada, entre otros, por J.
Brunner (1990), C. Garcia Guadilla (1991), A. Coulon (1997), Chain Revuelta y N.
Jacome Avila (2007), Claramunt y otros (2003), R. Feldman (2005), D. Nutt y D.
Calderon (2009), P. Perrenoud (2006), Terenzini y otros (1994), V. Tinto (1987, 1999,
2003).

3 “En el caso de la UB.A., el ingreso irrestricto, al recibir jovenes de distintos sectores sociales, tuvo
un resultado contrario a sus aspiraciones: la mitad de sus estudiantes no estuvieron en condiciones de
permanecer y terminar los estudios.” (Carli, S., 2012: 64).

28



Respecto de los estudios en la Argentina, Ana Maria Ezcurra (en Gluz, 2011)
plantea el interrogante de la inclusién excluyente, y utiliza la imagen de una puerta
giratoria por la que los aspirantes ingresan al ciclo superior, resultando expulsados de
manera casi inmediata. En su andlisis incluye causales condicionantes tales como
dificultades académicas severas que afectan principalmente a los alumnos de estatus
socioeconémico en desventaja. A ellas se suman los factores econémicos y, como ya
hemos dicho, el nivel de actividad laboral del estudiante. Aunque esta postura tiene sus
controversias resulta una mirada que representa parte del pensamiento actual en torno al
tema.

Cobra fuerza, aqui, como la inclusion educativa no termina cuando la universidad
aparece como posibilidad en el horizonte para jovenes de sectores populares. El desafio
es doble, puesto que es necesario atender tanto a la inclusién, como a los efectos de
estas inclusiones-excluyentes (Ezcurra, en Gluz, 2011).

Por su parte Nora Gluz (op. cit.: 11) afirma que “en la politica de admision a la
universidad existe una tension entre dinamicas tendientes a la democratizacion social
del acceso y permanencia en la universidad y otras de corte selectivo, producto del
origen elitista de la institucion universitaria.” Para la autora es fundamental atender a la
heterogeneidad social de la nueva poblacion estudiantil en el orden de responder a los
desafios de la democratizacion en el nivel superior.

Si bien las investigaciones en nuestro pais confirmaron los cambios en el perfil del
alumnado que ingresa a la universidad, asi como también detectaron la particular
incidencia de la desercion y el abandono de los estudiantes de sectores populares
durante el primer afio, consideramos que las politicas y las practicas orientadas a los
tramos iniciales de los estudios universitarios ain hoy no contemplan suficientemente
las singularidades de esta cuestion.

La problematica del ingreso suele aparecer asociada al bajo rendimiento de los
estudiantes. A ello se suman los elevados indices de desgranamiento que se verifican en
los primeros tramos de las carreras. Es asi que el problema es ubicado en los sujetos
ingresantes quienes, a pesar de sus multiples diferencias, tienen en comun su deseo de
convertirse en estudiantes universitarios, la incertidumbre y el miedo a lo desconocido,
al fracaso, a no poder sostener las expectativas de otros.

Como consecuencia de factores tanto externos como internos —propios del sistema
universitario—, Ballester y otros (2008) sostienen que alrededor de un 40% de los

estudiantes que ingresan a la universidad en la Argentina abandonan sus estudios
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durante los primeros afios de las carreras. Esta situacion, como hemos planteado, es
particularmente grave para los estudiantes de sectores populares.

En cuanto a los factores internos propios del sistema universitario, dicho estudio
plantea que, incluso en carreras y universidades sin matriculaciones masivas, tanto las
condiciones para el aprendizaje como las modalidades pedagdgicas, no son las méas
adecuadas para facilitar la transicion escuela media - universidad (Ballester, op. cit.).

Segun Nicastro y Greco (2009) pareciera evidenciarse que a la universidad no
acceden todos los aspirantes. Cada sujeto es distinto y con una experiencia de vida
educativa diferente que marca su trayectoria educativa posterior, mas alla de que el
ingreso sea 0 no irrestricto. En ese sentido, las autoras se preguntan, (Qué hace la

universidad para que el acceso sea democréatico?

Sandra Carli (2012: 200) considera que

La universidad se convirtio en un espacio de inclusion social para muchos
jovenes ante el desempleo creciente. [...] (También) sufri6 los efectos
directos de la crisis que se hicieron evidentes en el deterioro edilicio, la
retraccion de los salarios docentes y los recortes presupuestarios [...].

La autora sostiene que “a partir de 2004, comenzO6 a avizorarse una lenta
recuperacion economica. Estos cambios modificaron la agenda universitaria, que
empezO a reflejar una mayor preocupacion por temas institucionales, gremiales y
académicos” (Carli, op. cit.: 200).

En los afios subsiguientes se apostd a la politica de ampliacién de universidades
nacionales y surgieron nuevos estudios que buscaron comprender los desafios que
plantea el ingreso de nuevos perfiles de estudiantes desde posturas que iban de una
respuesta adaptativa de los estudiantes al modelo tradicional de universidad hasta
formas de analisis de caracteristicas institucionales que debian revisarse.

Pedro Krotsch (1998) afirmd que, en un contexto de globalizacién con indices de
desocupacion, precarizacion laboral, marginalizacion, se requiere que la universidad
pueda articular las necesidades de la sociedad para que ellas se expresen en todos los
campos, la formacion y la capacitacion, la vivienda, la organizacion social, la salud,
entre otros.

De acuerdo con la Ley de Educacion Nacional 26206 la educacion es una prioridad
nacional y constituye una politica de Estado; algunos de sus objetivos fundamentales

son el respeto por los derechos humanos, el ejercicio de la ciudadania democratica y el
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fortalecimiento del desarrollo socioecondmico de la nacion. La ley establecio la
obligatoriedad de la educacion media, garantizando el paso de los estudiantes por el
sistema educativo en pos de lograr los objetivos arriba expuestos.

En 2008, la Declaracion de la Conferencia Regional de la Educacién Superior en
América Latina y el Caribe establecié que “la Educacion Superior es un bien publico
social, un derecho humano y universal y un deber del Estado” (Cartagena de Indias,
junio 2008). En esa misma perspectiva, la Conferencia Mundial de Educacién Superior
(Paris, 2009) responsabiliz6 de forma directa a los gobiernos y al resto de los actores
involucrados, al ratificar los principios establecidos un afio antes, es decir, la educacion
superior como bien pablico. Las acciones conjuntas con el Gltimo afio del nivel medio
adquieren gran relevancia ya que, en especial para los jovenes de sectores populares, la
educacion superior no suele ser vista como un universo posible. Revertir dicha
percepcion ampliaria las perspectivas futuras en el sentido de lograr transformaciones
valiosas (Saccone, y otros, 2013).

Consideramos que para alcanzar la meta de una universidad democratica, es
necesario transformar la cultura institucional. Se vuelve prioritario entonces intensificar
la busqueda de alternativas para resolver las dificultades (profundizaremos su analisis
en el proximo capitulo) que afectan a los recién llegados a la universidad.

Incluimos entonces en nuestro analisis el concepto de justicia educativa, que

Se sostiene en al menos siete principios, complementarios entre si. [...] El
principio universalista de la concepcion de la educacion como derecho
humano, que rechaza las aproximaciones basadas en la educacion como
mérito [...]. El principio revisionista [...] que propicia que los sujetos
populares sean parte del centro organico del sistema [...]. El principio de
correspondencia entre las concepciones basadas en la redistribucion y el
reconocimiento, como dos caras de influencia mutua en el camino hacia la
justicia educativa. El principio de las capacidades de accion en libertad
como fin Gltimo del sistema educativo [...]. El principio de
contextualizacion, basado en la idea de justicia ‘comparativa’, que no
espera por un modelo ideal de justicia sino que busca dar pasos concretos
en un contexto situado histéricamente. El principio de concientizacion de la
politica educativa, que propone una practica reflexiva y autocritica de las
autoridades educativas sobre los obstaculos a la justicia propios de la
organizacion estatal de la gestion de la educaciéon. El principio de
participacion social [...] que se logra en articulacion, con dialogos
democraticos entre los diversos actores sociales. (Veleda y otros, 2011: 73-
74).

Pensamos a las universidades como instituciones que deben profundizar el
acompafiamiento a los estudiantes en el pasaje a la educacion superior, poniendo en
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practica un conjunto de dispositivos que disminuyan los indices de desercion. Como ya
hemos dicho, existen multiples factores que afectan la transicion escuela media -
universidad. Dichos factores —insistimos— condicionan ain mas a los jovenes de
sectores populares. Es por ello que las universidades deben implementar los
mecanismos necesarios para disminuir la distancia entre el capital cultural de los
aspirantes a ingresar y los requerimientos académicos de la institucién (Ezcurra, 2007).

Cabe preguntarse cuanto dura el ingreso, hasta cuando, desde donde se lleva a cabo
(universidad, escuela media, establecimientos que preparan para el ingreso), en dénde
ingresan (carrera, facultad, universidad), y, fundamentalmente, quiénes ingresan. Alli
se inscribe este estudio, en la necesidad de conocer quiénes llegan a la universidad
haciendo hincapié en los jovenes provenientes de sectores populares; cuales son las
dificultades y las fortalezas que posibilitan su insercion, si es posible quebrar el mito de
“eso no es para mi”.

Segun un informe del Sistema de Informacion de Tendencias Educativas en América
Latina (SITEAL),

En el afio 2013, el 32% de los jovenes de entre 20 y 21 afios concurren al
nivel superior; mientras que el 62% de los jovenes de entre 30 y 33 afos
que ingresaron al nivel superior logran terminarlo. Sin embargo, las brechas
sociales son considerables respecto al acceso y graduacion en este nivel del
sistema educativo.™

Dicho informe aclara, ademas, que respecto de la terminalidad en el nivel superior,
el 68% corresponde a jovenes de nivel socioecondémico alto, mientras que el 47%
corresponde a los de nivel socioeconémico bajo (Informe SITEAL, op. cit.).

Para el caso de los sectores populares la percepcion sobre la posibilidad de continuar
con estudios postsecundarios, la necesidad de combinar el estudio con el trabajo, con

otras responsabilidades familiares y en suma con la asuncién del costo de oportunidad®®

4 Disponible en http://www.siteal.iipe-oei.org/sites/default/files/siteal perfil argentina_20140731.pdf,
pagina 7. Ultima consulta: 21/02/15.

> Aunque el costo de oportunidad puede ser dificil de cuantificar este principio se aplica a todas las
decisiones. Los beneficios percibidos de la mejor alternativa es el costo de oportunidad de la eleccidon
original. En este sentido el costo de oportunidad para los estudiantes de sectores populares reconoce las
implicancias de un tiempo y esfuerzo de formacion mientras no se llevan a cabo otras tareas. “El costo de
oportunidad es una manera de medir lo que nos cuesta algo. [...] Del mismo modo, el costo de
oportunidad de asistir a la universidad es el salario perdido que un estudiante podria haber ganado con la
fuerza de su trabajo, mas el costo de la matricula, libros y otros articulos necesarios (cuya suma
constituye el costo total de asistencia).” Disponible en
http://www.enciclopediafinanciera.com/teoriaeconomica/microeconomia/costo-de-oportunidad.htm.
Ultima consulta: 24/04/15.
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se vuelve uno de los obstaculos esenciales que deben enfrentar. A través del estudio de

“Vamos a la Facu” analizaremos estos condicionamientos en los capitulos siguientes.
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CAPITULO 2
ESTADO DEL ARTE

2.1 Acerca del pasaje escuela media — universidad

La transicion de los jovenes a la universidad constituye un momento de ruptura en el
que se combinan multiples situaciones, como el pasaje de la adolescencia a la juventud,
la eleccion personal respecto de un proyecto educativo propio, la introduccion al
mundo adulto, entre otros. Todo ello significa la superacion de crisis, rupturas y
cambios.

En general, los especialistas acuerdan en que cuatro de cada diez estudiantes que
llegan a la universidad abandonan sus estudios durante el primer afio, situacion que
pone en evidencia un problema de maltiples causas (IIPE-Buenos Aires, 2004).

En cuanto a la transicion en particular, consideramos que comprende un periodo que
abarca el Gltimo afio de la escuela secundaria y el primer afio de la universidad. Dicha
transicion se encuentra marcada por tiempos institucionales, que no siempre estan en
consonancia con los tiempos subjetivos. Para muchos jovenes, implica una ruptura, el
abandono de una institucion conocida, para vincularse a otra con una cultura
institucional diferente. Es un proceso complejo en el que intervienen multiples factores,
tanto sociales como académicos.

Alain Coulon (1997) afirma que el ingreso a la universidad es un transito de un
status a otro, de una cultura a otra. Como todo cambio, implica una iniciacion, que en
este caso seria la de aprender el “oficio” de ser universitario. Ingresar a la universidad
conlleva salir de una cultura escolar conocida (la del nivel medio) y entrar en una
cultura nueva.

Durante la transicidon escuela media - universidad, los estudiantes se sumergen en
una cultura distinta de la propia, en la que deben adquirir reglas, valores, normas de
comportamiento nuevas, todo lo necesario para ser miembros de la cultura
universitaria. Todo ello implica un desafio para los estudiantes inmigrantes (Boatto, Y.,
Vélez, G. y Bono, A., 2013).

En el ingreso a la universidad, Coulon (op. cit.: 159) plantea que afiliarse significa
“descubrir y asimilar la informacién tacita y las rutinas ocultas en las practicas de la

enseflanza superior.” El autor distingue dos tipos de afiliacion, la intelectual y la
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institucional. La afiliacion intelectual o cognitiva se refiere a la comprensién de lo que
se espera del estudiante por parte de los docentes, al dominio de las formas de trabajo
intelectual propio de los estudios superiores. Por su parte, la afiliacion institucional
implica conocer y aprehender las formas de funcionamiento de la universidad, su
organizacion administrativa, sus principios, sus normas. Ambos tipos de afiliacion
comportan aprender el oficio de estudiante. Las tareas y oficios del ser estudiante
(Teobaldo, 1996) se entienden como aquellos aprendizajes y exigencias propios de la
institucién universitaria, por ejemplo, los conocimientos disciplinares de la carrera y, al
mismo tiempo, la adaptacion a normas y dindmicas institucionales diferentes, a nuevos
estilos y modelos docentes.

En dicho proceso también se ponen en juego las trayectorias escolares y extra-
escolares previas del sujeto, cuestion que involucra no solo esquemas conceptuales,
sino también, esquemas de accion. Todo ello le permitira al aspirante transitar con éxito
dicho pasaje.

Con la mirada en la construccion del oficio de estudiante universitario, hay estudios
que consideran el tiempo de extrafiamiento que atafie a los recién llegados a la
universidad, el tiempo de aprendizaje y el de afiliacion (Duarte, M. E., 2009) como las
distintas etapas que atraviesa el estudiante para alcanzar un conjunto de practicas que lo
conduzcan exitosamente por el espacio universitario.

Junto a estas consideraciones, tambien aparece la idea de zona de frontera (Duarte,
op. cit.), para caracterizar el transito entre la escuela media y la universidad.

Desde esta mirada, la universidad tiene un rol fundamental en facilitar ese pasaje;
dicho de otra manera, la universidad es un lugar de experiencias (Carli, op. cit.).

Reflexionando sobre la articulacion escuela media - universidad, los docentes de la
Catedra Marcaida elaboraron una serie de conclusiones (Taller Articulacion Media -
Sociedad y Estado, Ciclo Basico Comun, Sede 01 “José Luis Romero”, noviembre
2002) que tienen como objetivo fundamental el trabajo conjunto entre docentes de
ambos tipos de instituciones. Dicho trabajo mancomunado hace referencia a la
definicion conjunta de los problemas que dificultan el pasaje de los estudiantes a los
estudios superiores, en particular la universidad. Ademas de ese diagndstico comun, se
propone la elaboracion conjunta de estrategias que propicien la comprension lectora, la
resolucién de problemas y el pensamiento critico. También se insiste en la importancia
de la apropiacién de un vocabulario basico de las Ciencias Sociales por parte de los

estudiantes, asi como también el estimulo a la practica de la argumentacién oral y
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escrita desde la escuela secundaria. Por otro lado, aparece la necesidad de repensar
juntos (docentes de escuela media y universidad) las formas en que se construyen
conceptos en ambos tipos de instituciones, ademas del intercambio y la discusion de la
bibliografia que se utiliza en ambos niveles.

Pensamos el ingreso a la universidad como un proyecto de vida. El problema del
ingreso no es una cuestién individual (del estudiante, del profesor, de la institucién). Es
una cuestion artesanal y colectiva. No todos los estudiantes que se encuentran en esa
etapa de “transito” pueden superar las nuevas demandas que terminan convirtiéndose
en uno de los motivos del abandono y del fracaso en el inicio de los estudios
postsecundarios.

En dicho transito al nivel superior, las primeras experiencias son fundamentales
para la adaptacion de los aspirantes. Ellos comienzan —como ya hemos dicho— un
aprendizaje sobre como moverse en la nueva institucion, como relacionarse con pares,
docentes y/u otros actores institucionales y, en especial, a comprometerse con el
proceso de aprender.

Debido al papel determinante de esas primeras semanas, diversos autores han
abordado la tematica de la transicion. Con el sentido de sistematizar una primera
aproximacion a la bibliografia sobre el pasaje escuela media - universidad, encontramos
algunos temas en comdn que nos permiten presentar una suerte de clasificacion de las
lecturas analizadas. Cabe aclarar que los textos de los autores que citamos a
continuacion —y que constituyen solo una muestra de la gran variedad de estudios que
existen sobre el tema de interés— también abordan otras tematicas aunque, como
dijimos, hacen una particular referencia al transito a la universidad.

Sobre las dificultades propias de la transicion hacia la universidad, Vincent Tinto
(1987, 1999, 2003) analiza las causas de la desercién del alumnado y las politicas de
retencion, en tanto que Philippe Perrenoud (2006) se enfoca en el oficio del alumno y
las razones del éxito y/o del fracaso escolar, con especial interés en los beneficios de
impulsar evaluaciones que favorezcan los aprendizajes significativos. Con esa
perspectiva, Marta Kisilevsky (1999) afirma que el nivel socioecondémico de los
estudiantes no constituye el Unico factor que explica la desercion estudiantil sino que se
verifica un conjunto amplio de razones para entender dicha problematica. Por su parte,
Paula Carlino (2006) pone el foco en la alfabetizacion académica, cuestion
fundamental que, segun la autora, la universidad debe abordar para la atencion de los

recién llegados a la universidad. En ese sentido, el trabajo de Andrea Dippolito y
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Christian Beri (2006) retoma el concepto de alfabetizacion académica de Carlino (op.
cit.) atendiendo a la magnitud de las dificultades observadas en los ingresantes. Gisella
Vélez (noviembre 2005) estudia las dificultades de los estudiantes para apropiarse de la
cultura académica propia de la universidad, situacion que, con frecuencia, provoca un
desencuentro con los conocimientos requeridos por la nueva institucion. También el
analisis de Ana M. Garcia de Fanelli (2000) se enfoca en las causas de la desercidn
estudiantil y propone estrategias para disminuirlas. Finalmente, Maria C. Aguilar
Rivera (2005) advierte sobre las dificultades que acarrea el transito hacia la universidad
y reconoce la existencia de un proceso multifactorial complejo que involucra tanto
aspectos del ingresante como del entorno.

Con respecto a las diferencias en las trayectorias educativas previas, Alain
Coulon (op. cit.) sefala las particularidades del pasaje de un status a otro, de estudiante
escolar a universitario. Los tiempos de afiliacion constituyen, segin el autor, momentos
clave para adquirir la condicion de estudiante universitario. En estrecha relacion con
esta tematica, Elsa J. Antoni (2003) considera que existen diversos factores que
influyen en la desercién y/o repitencia; entre ellos, los habitos de estudio, la relacién
entre desempefio académico y ambiente familiar, el cambio del nivel escolar. Para
Sandra Carli (2012), las diferencias en las experiencias vividas en la escuela
secundaria influyen de forma directa en el ingreso a la universidad. Dichas
experiencias marcan pautas muy diversas en las trayectorias estudiantiles futuras. Cabe
aclarar que la autora —en el texto al que referimos— analiza la experiencia estudiantil en
el Ciclo Basico Comun (U.B.A.). Por su parte Maria Inés Gabbai (2012) considera que
el analisis de las trayectorias educativas previas es una herramienta fundamental para
entender de qué manera atraviesan el ingreso los estudiantes. Con esa perspectiva,
Claudia Bracchi (2005) afirma que las trayectorias educativas —entendidas en dos
niveles, el biografico (de la experiencia de cada sujeto) y el histérico— constituyen
antecedentes clave respecto de como los jovenes construiran estrategias exitosas en su
futuro estudiantil. En la transicién a la universidad, Facundo Ortega (2008) sefiala el
peso que tienen las elecciones de los jovenes, elecciones que, entre otros factores,
estdn ligadas a las trayectorias previas de los estudiantes y que con frecuencia
profundizan la brecha entre la escuela secundaria y la universidad. Para Maria
Fernanda Juarros (2006), es necesario profundizar los estudios acerca de las historias
escolares previas de los sujetos que ingresan a la universidad, cuales son sus

motivaciones y qué caracteristicas tienen las trayectorias educativas que los preceden,
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en el orden de democratizar el acceso. Como parte de los desafios educativos
pendientes en Latinoamérica, Margarita Poggi (2013) argumenta que garantizar el
derecho a una educacion de calidad para todos significa reconocer y respetar las
diferencias en las trayectorias educativas previas. Por su parte, Marcela Dubini (2012)
reflexiona sobre el peso que tienen las trayectorias educativas previas de los estudiantes
en la trayectoria educativa posterior, al mismo tiempo que sefiala que es posible
construir trayectorias educativas diferentes de las trayectorias sociales de las que
provienen los jovenes de sectores populares.

En cuanto a las potencialidades de los sistemas de tutorias para facilitar el proceso
de transicion, Fabian Negrelli (2005) afirma que el sistema de tutorias permite un
seguimiento méas personalizado del estudiante frente a la masividad de la matricula en
el ingreso a la Universidad Nacional de Coérdoba (Seccion Inglés, Facultad de
Lenguas). Segun el autor, las tutorias permiten salvar las deficiencias en la preparacion
académica que los estudiantes arrastran de los niveles educativos anteriores. Con la
mirada en las tutorias, el trabajo de Alicia Cibeira y Mario Betteo Barberis (coords.,
junio, 2009) sefiala la relevancia que adquiere la orientacion vocacional para asistir a
los jovenes que culminan la escuela media. La toma de decision constituye, segun
dicho trabajo, un momento clave en el que se juega la autonomia de los adolescentes.
Por su parte, Ana Sola de Villazon (mayo 2009) considera que los sistemas de tutorias
son efectivos en tanto exista un compromiso institucional que posibilite el
sostenimiento dichas experiencias. Con la mirada en la transicion hacia la universidad,
la autora sefiala que es particularmente dificil dicha transicion para los estudiantes que
provienen de circuitos educativos mas precarizados, como consecuencia de la carga de
subestimacion que traen de sus docentes de la escuela media.

Sobre las desigualdades educativas y sus consecuencias en el acceso a la
universidad, Juan Carlos Tedesco (2010) plantea que es fundamental concebir la
educacién como la variable clave en la construccion de sociedades mas justas. Con esa
perspectiva, el autor insiste en la necesidad de igualar las desventajas que tienen los
jovenes en su punto de partida hacia los estudios universitarios. En ese sentido, Nora
Gluz (2011) afirma que el ingreso estd vinculado, entre otras variables, al nivel
socioecondmico de los aspirantes, situacion que abona a las desventajas en la transicion
hacia la universidad. Néstor Lopez y Juan Carlos Tedesco (2013) elaboran una serie de
sugerencias para impulsar nuevas estrategias en la ensefianza media, que respondan

satisfactoriamente a la heterogeneidad de la poblacion estudiantil. Reconocemos que el
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estudio se enfoca en la escuela secundaria; sin embargo, consideramos oportuno
incluirlo en esta clasificacién dada la significatividad de los planteos sugeridos respecto
de nuestro tema de interés. Por su parte, Guillermina Tiramonti (2013) sostiene que el
sistema educativo argentino ha construido fragmentos diferenciados en la poblacion
escolar, situaciones dispares que a la larga provocan trayectorias educativas disimiles.
Con esa perspectiva, Carina Kaplan (2006) plantea que no todos los jovenes tienen las
mismas posibilidades o potencias de beneficio material y simbolico para invertir en el
mundo social, de ahi que se verifique una distancia entre las esperanzas subjetivas y las
posibilidades objetivas. Esa distancia, segin la autora, tiene consecuencias en el
ingreso a la universidad.

Como ya se dijo, el acceso a la universidad ha dejado de ser el privilegio de una
minoria y se ha extendido a sectores antes excluidos. A partir del ingreso de los nuevos
estudiantes, y en el contexto de un proceso de democratizacion de las universidades a
nivel mundial, el perfil del recién llegado ha sufrido cambios (Sigal, 1995, en Ezcurra,
2007; Marquis y Toribio, 2006; Ezcurra, en Gluz, 2011). No obstante ello, algunos
autores afirman que se verifica un proceso de inclusion excluyente (Ezcurra, 2007),
que no todos los paises han desarrollado dispositivos tendientes a promover la
permanencia y la graduacion de los nuevos sectores (Chiroleau, 1998), a pesar de que
se garantiza su ingreso. En otro apartado haremos referencia a la cuestion de la
igualdad de oportunidades. Sin embargo, parece oportuno aclarar que las
oportunidades, las ventajas y las desventajas, las posibilidades y los limites de ese
pasaje, no se modifican por el solo hecho de encontrarse en un nuevo espacio, el
universitario. Estas variables coexisten con elecciones débiles y con un futuro incierto
(Ortega, 2008).

Vincular la universidad con la escuela media es una tarea ineludible para reducir los
margenes de desercidn durante el primer afio. Boaventura de Sousa Santos (2005: 61)
denuncia que en la universidad, y frente a la crisis de la escuela publica, no se verifica
un esfuerzo por formular alternativas. Es por ello que el autor propone llevar adelante
una profunda reforma institucional para “fortalecer la legitimidad de la universidad
publica en un contexto de globalizacion neoliberal de la educacién y para fortalecer la
posibilidad de una globalizacion alternativa.” Democratizacion interna y externa y
evaluacion participativa, desde su mirada, constituyen dos aspectos fundamentales de

dicha reforma.
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En ese sentido, una politica de bienvenida y acompafiamiento a los recién llegados
se suman a las tareas que se espera sigan profundizando las instituciones de educacion
superior.

Xavier Freixas (2006: 124) considera que la educacion esta estrechamente ligada a
tres acciones, bienvenir, cuidar y acompafiar; “sin esta accion (bienvenir), la
singularidad del quién sos queda ajena, oculta, bajo la mismidad del alumno y del
maestro.”

Con esa perspectiva, Colombo (2014: 73) plantea que

El bienvenir estd de la mano del cuidar y del acompafar. [...] Freixas
afirma que es imprescindible cuidar de lo nuevo y de lo revolucionario que
cada nuevo integrante trac como novedad en lo ya instituido. [...] el eje de
la educacion no seria formar al otro para incorporarlo a lo mismo, sino dar
lugar a la exterioridad que irrumpe. Y la mejor forma del cuidado es la
compaiiia. Quien recién llega, antes que todo pide, reclama, hospitalidad,
cuidado y compaiiia.

2.2 Acerca de las dificultades en el ingreso

La temaética de la desercidn de los estudiantes universitarios, en particular durante el
primer afo, es un problema que ha sido abordado por la literatura especializada desde
la década de 1970 (Arias, y otros, 2013).

Antes de profundizar en el andlisis de los diversos estudios referidos a esta cuestion,
vale hacer referencia a las ultimas décadas del siglo XX y los comienzos del presente
siglo, época en la que se asiste a un proceso de masificacion en la educacion superior
tanto a nivel nacional como internacional. En ese sentido, la ampliacién de la matricula
universitaria ha provocado que el estudiantado deje de ser una élite y, a pesar de que
aun perviven fuertes injusticias en el ingreso, se han multiplicado las oportunidades de
acceso (Rama, 2006).

No obstante, nos preguntamos si el aumento del nimero de ingresantes a la
universidad tiene correlato con una real democratizacion en dicho ingreso.

Para Nora Gluz (2011: 15)

El ingreso al nivel superior ha estado histéricamente vinculado al nivel
socioecondmico de los aspirantes. En principio, tamizado por el bajo grado
de terminalidad del nivel medio. Con la masificacion del sistema educativo
y la explosién de la matricula del nivel superior que se ha sostenido desde
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los afios 50 (Sigal, 1993), tanto en el nivel internacional como regional de
América Latina, comienza el ingreso de nuevos sectores sociales a la
universidad aunque bajo una oferta educativa diversificada y segmentada
que mantiene los patrones tradicionales de segmentacion en funcién de la
estratificacion social.

Por su parte Ana M. Ezcurra (en Gluz, op. cit.: 26) plantea que son los sectores
sociales de ingresos altos y medios los que tienen mas oportunidades de finalizar los
estudios superiores. La Comision Econdmica para América Latina (CEPAL) “apunta
que en la educacion terciaria los progresos en la graduacion han involucrado a una
escasa porcion de los jovenes de menores recursos, y han beneficiado casi
exclusivamente a los de estratos altos y medios”. Aunque estos argumentos han servido
para justificar la supuesta ineficiencia del sistema y proclamar la eliminacién de la
gratuidad, es importante rescatar que desde una democratizacién universitaria y del
conocimiento consideramos que si se ha masificado desde mediados del siglo XX es
deseable tender a su universalizacion. Esta tendencia comienza a visualizarse como
meta en varios paises con acciones concretas desde los Estados mientras convive con
propuestas de restriccion de la universidad a las elites tal como las que enuncio el 24 de
mayo de 2013 Humberto Eco™.

La tendencia mencionada, a pesar de las especificidades nacionales, aparece como
un rasgo comun en toda Latinoamérica, en donde se reconoce que las desigualdades
aumentan a medida que se avanza en los distintos niveles educativos, en tanto afectan —
en mayor medida— a la poblacién de menores recursos (Poggi, 2013).

Tales desigualdades se traducirian en una situacion de desventaja educativa
(Sanchez de Peralta, R. y Porras, H., 2005) que, como hemos dicho, ubica a los
estudiantes de sectores populares en una situacion academica de mayor vulnerabilidad.

Los altos indices de abandono y retraso durante el primer afio de estudios responden
a causas tanto internas como externas a la propia institucion universitaria. Araujo y
otros (2013) consideran la situacion socioecondmica y laboral de los estudiantes; el
apoyo Y la contencién familiar recibidos; las dificultades para la comprension de textos
académicos, la escritura, el abordaje de abstracciones y la resolucion de problemas, esto
es, el dominio del trabajo intelectual y la organizacion del aprendizaje (Bourdieu y
Passeron, 1967); las inseguridades respecto de la carrera elegida; las correlatividades y

los sistemas de examenes (Carli, 2012; Ezcurra, 2007; Carlino, 2006; Garcia de Fanelli,

16 Disponible en http://www.lanacion.com.ar/1585080-umberto-eco-la-universidad-debe-ser-para-una-
elite
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2000; Kisilevsky y Veleda, 2002, entre otros), como ejemplo de aquellas causas de
desercion.

Existe abundante bibliografia sobre la cuestion de las dificultades que se les
presentan a los ingresantes a la universidad. Sin pretender ser exhaustivos, habiendo
sido ordenada su contribucion especifica anteriormente, podemos citar, entre otros, a
Aisenson y otros, 2002; Amura et al, 2009; Andriani-Menghini, 2010; Antoni, 2007
Boccardo et al, 2008; Borsotti y Winokur, 2000; Buchbinder y Marquina, 2009;
Canessa y Ciberia, 2004; Carlino, op. cit.; Chiroleau, 1998; Claramunt y otros, 2003;
Coulon, 1997; Duarte, 2004; Ezcurra, 2007; Fernandez, et al, 2006; Ferronato, comp,
1999; Garcia de Fanelli, op. cit.; Gessagi y Llinas, 2005; Gluz, 2011; Grandoli, 2011;
Iriarte, A. (comp.), 2004; Kaplan, 2006; Lo6pez y Padilla, 2013; Ldépez Meyer y
Roitberg, 2004; Miranda y Otero, 2004; Narvaja de Arnoux y otros, 2006; Ortega,
1996, 2008, 2011; Sigal, 2003; Sola de Villazén, 2009; Teobaldo, 1996; Toer y otros,
2005; Tinto, 1987, 1999, 2003; Torres, y otros, 2008; Trombetta, 1999; Vélez, 2005.

Las discusiones se multiplican, asi como también los abordajes desde donde analizar
las causas de los obstaculos que se les presentan a los recién llegados a la universidad.

Afio tras afio un nimero muy importante de los estudiantes que ingresan a la
universidad se enfrenta con grandes dificultades para el cursado de las materias,
dificultades que determinan un alto nivel de desercion y/o repitencia.

Los problemas a los que nos referimos son variados y responden a factores tanto
formativos como institucionales y sociales.

Respecto de los factores institucionales y sociales, los alumnos que ingresan al Ciclo
Basico Comun, en su mayoria jovenes que acaban de concluir el nivel medio de sus
estudios, se insertan en una institucion que les es totalmente ajena y extrafia. La pérdida
de los grupos de pertenencia y, a veces, la dificil construccién de otros nuevos, en el
marco de la adaptacion a reglas de juego también enteramente nuevas —tales como
inscripciones, régimen de asistencia, regimenes de examen y de promocion—
constituyen obstaculos que deben sortear. A todo ello debe sumarse su incorporacién a
cursos muy numerosos, los que hacen dificil una ensefianza personalizada que atienda a
resolver los distintos tipos de problemas a los que hemos hecho referencia.

Partimos del supuesto de que el desgranamiento en el primer afio de la universidad
no es solo académico, sino que se encuentra estrechamente ligado a las condiciones
sociales de los estudiantes (Gluz, op. cit.). Dichas condiciones pueden tener una

incidencia negativa en ciertos grupos de la sociedad civil, que quedan marginados del
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acceso a los estudios superiores, y que integran los llamados sectores populares. Para
todos los estudiantes por igual el ingreso irrestricto y la permanencia y su posterior
graduacion son dificultades a sortear.

En esa perspectiva, el estudio de Maria Eugenia Barros y otros (2004) nos remite a
la construccion del oficio de estudiante universitario en la universidad actual,
refiriéndose a la relacién que el estudiante entabla con la institucion. No se piensa solo
en la preparacion intelectual sino que dicha relacion involucra aspectos culturales,
politicos y econdmicos, entre otros. Se da entonces un proceso de extrafiamiento al
encontrarse el estudiante con una cultura institucional muy diferente de la de su escuela
secundaria (Vélez, op. cit.).

Segun esta mirada, son muchas y variadas las dificultades que se les presentan a los
ingresantes a la universidad. Maria Agustina Caro (2009) considera que el pasaje de la
escuela media a la universidad trae aparejado una importante disminucion de la
matricula durante los primeros afos, mostrando asi que el sistema educativo todo repite
las desigualdades sociales. No puede hablarse de democratizacion automatica —a pesar
del ingreso irrestricto—, cuando aun operan mecanismos de seleccién social.

Hay estudios especificos sobre el ingreso universitario, que profundizan el analisis
en la cuestion de los estilos de aprendizaje y los logros académicos (Direccion General
de Cultura y Educacion de la Provincia de Buenos Aires, agosto 2006). Ellos plantean
cuestiones tales como el ejercicio, desarrollo y creacion de habilidades en los
estudiantes para que exista un equilibrio entre las cuatro capacidades basicas necesarias
para aprender (experiencia concreta, observacion reflexiva, conceptualizacion
abstracta y experimentacion activa).

Por su parte, la categoria de riesgo educativo (Andriani, N. y Menghini, C., 2010),
se utiliza para describir la situacion en la que se encuentran los estudiantes de primer
afio de la universidad que presentan repetidos fracasos.

Andriani y Menghini (op. cit.) describen los indicadores que caracterizan a esta
categoria, indicadores que refieren no solo a los estudiantes sino también a las
instituciones y a los docentes. Sobre los estudiantes, se mencionan la falta de habitos
de estudio, la situacion socioecondmica, el sentimiento de desarraigo, la dificultad para
sostener la atencion durante toda la clase, los problemas en la argumentacién oral y
escrita y en la produccion de textos académicos, las deficiencias en la preparacién con
la que egresan del nivel medio y la democratizacion del conocimiento versus la

masividad.
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Algunos rasgos que también hacen al riesgo educativo son los programas de estudio
que no le otorgan importancia a los criterios de significatividad y que no toman en
cuenta los conocimientos previos de los alumnos, los problemas edilicios y de recursos
tecnoldgicos y la escasa oferta de horarios de clase.

En cuanto a los docentes, citamos las clases tedricas que se vuelven mondlogos, la
escasa 0 nula atencion a los saberes previos de los estudiantes, el lenguaje académico
muy elevado, una “metodologia de ensefianza que dificulta la comprension.” (Andriani
y Menghini, op. cit.: 2).

Sin denominarla riesgo educativo, pero coincidiendo con la enumeracion de
dificultades que presentan los recién llegados a la universidad, ubicamos los trabajos de
Gisela Vélez (2005), Adrian de Garay (2009), Ruth Casabianca (2007), Graciela
Fernandez et al (2006 - 2008) y Andrea Dippolito-Christian Beri (2006), entre otros.

Existen estudios que, con la mirada puesta en las dificultades que sufren los
estudiantes en los primeros tramos de las carreras, le otorgan una responsabilidad
determinante a las fallas de la escuela media (Iriarte y Scher, 2004; Lopez Meyer y
Roitberg, 2004).

Afirman Iriarte y Scher (op. cit.: 125) que “los aprendizajes que propone la escuela
son cada vez mas ajenos a los aprendizajes social y culturalmente significativos. [...]
Consideramos que generar estudiantes primero y, si es posible, graduados reflexivos
después [...], es [...] el gran desafio de fin de siglo.”

Por su parte, Lopez Meyer y Roitberg (op. cit.) entienden que el rendimiento de los
estudiantes en el ingreso, segln reconocen los mismos protagonistas, se ve
profundamente condicionado por las falencias que traen de la escuela secundaria. A
ello se suma la falta de informacion que se les brinda durante el ultimo afio,
desinformacion que afecta la decision sobre la carrera a seguir.

Vincent Tinto (1987) pone el acento en las dificultades en el proceso de transicion
de la escuela media a la universidad para explicar el fendmeno de la desercion en los
primeros afios de la vida universitaria. Refiriéndose en particular a las dificultades

académicas, Tinto (op. cit.: 13) plantea que

Algunos estudiantes abandonan el estudio porque no quieren 0 son
incapaces de cumplir los estandares académicos minimos de la institucion.
Se les pide que abandonen o se espera que lo hagan. La mayoria de estos
abandonos se originan a causa de insuficientes habilidades académicas o
pobres habitos de estudio.
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En un trabajo sobre lo que se espera de los estudiantes en el ingreso a la Universidad
de la Republica (Montevideo - Uruguay) y en relacion directa con la temética de las
dificultades, se describen una serie de carencias que afectan a los jovenes aspirantes
(Claramunt y otros, 2003). Dichas carencias son multiples e involucran el manejo de la
lengua (expresion escrita y oral, comprension lectora, ortografia, sintaxis, y claridad de
exposicion, capacidad de hacer resimenes), la autonomia personal (capacidad de pensar
y actuar criticamente), el manejo de técnicas de estudio y de la bibliografia, la
capacidad de comprension lectora de textos en un segunda lengua, la capacidad de
argumentacion.

En estrecha relacion con la temética de las dificultades se encuentran la
alfabetizacion académica (Carlino, op. cit.) y la cultura académica (Vélez, op. cit.;
Naidorf, J., 2009). En esta perspectiva, también ubicamos a Carmen Torres (2008),
Pablo Arndez Muga (2007), y Stella Anunziata y otros (2007).

Sobre el uso del lenguaje y el manejo del discurso académico escrito, retomamos el
concepto de alfabetizacion académica de Paula Carlino (op. cit.: 13), que comprende
“el conjunto de nociones y estrategias necesarias para participar en la cultura discursiva
de las disciplinas asi como en las actividades de produccion y anélisis de textos,
requeridas para aprender en la universidad.” Los estudiantes que ingresan a la
universidad deberan iniciarse en las normas propias de la nueva cultura académica,
concepto referido a un campo mas amplio que no se circunscribe a la alfabetizacion
sino que alude al conjunto de practicas vinculadas con la cultura escrita (Torino de
Morales, M., 2008).

Siempre con la mirada sobre los estudiantes que terminan la escuela media, Di
Doménico, Novelli y Josserme (2013) consideran que existe un amplio abanico de
causas que explican el fracaso y posterior abandono de los estudios universitarios.
Entre ellas, se repiten las dificultades en la comprension lectora y en la produccion de
textos escritos. Sin embargo, los autores reconocen que los estudios han ampliado su
perspectiva al incluir no solo los aspectos cognitivos sino todo lo que hace al pasaje
escuela - universidad, esto es, lo que en otros trabajos se conoce como la construccion
del oficio de estudiante (Coulon, 1997, Teobaldo, 1996, Perrenoud, 2006, entre otros).
En dicho estudio, también se sugiere que la universidad brinde el espacio para conocer
las expectativas de su poblacién estudiantil, sefialandose ademas la importancia de

atender a la diversidad de los ingresantes.
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En una entrevista de 2004, la investigadora Paula Pogre (responsable del Programa
de Articulacion con el Nivel Medio y con los Institutos de Formacion Docente de la
Universidad de General Sarmiento) plante6 que es fundamental preguntarse qué pasa
con el sistema educativo en general. Para Pogre, se requiere de un analisis profundo
sobre la articulacion entre niveles y trabajar con los estudiantes reales, no con los que
suelen imaginarse desde las distintas instituciones de ensefianza. En la misma linea de
analisis, Nicastro y Greco (2009: 32) se preguntan “;Habra alguien en este sistema
educativo que tenga frente a si el alumno que espera y reconoce como su efectivo
destinatario?”

Por su parte Mdnica Marquina (2004) considera que existen muchas razones que
explican la desarticulacion mencionada, referidas ellas no solo al campo académico -
disciplinar, sino también a la desorientacién vocacional con la que llegan muchos
estudiantes, a lo que se suma el desconocimiento que tienen respecto de la cultura
universitaria (11PE-Buenos Aires, 2004).

Sin embargo, los jovenes provenientes de sectores populares no son los Unicos que
enfrentan dificultades en el ingreso universitario. En mayor o menor medida, todos los
aspirantes las experimentan, cuestion que ha sido analizada por diversos estudiosos
(Tinto, 1987, 1999, 2003; Coulon, op. cit.; Arnoux Yy otros, 2002, entre otros). Como
hemos planteado antes, ingresar a la universidad supone adaptarse a la cultura
académica propia de la institucion. En ese sentido, Paula Carlino (2006) considera que
la universidad tiene una gran responsabilidad en la tematica de la alfabetizacion
académica aunque los indices de desercion obedezcan también a otros factores mas
complejos (econémicos, sociales y culturales).

Sobre los obstaculos que se les presentan a los ingresantes, cabe aclarar que la
trayectoria escolar (Nicastro y Greco, op. cit.) de cada estudiante no es una cuestion
menor. Aungue hemos abordado este tema en otro apartado, parece oportuno recordar
la necesaria revision de las estrategias pedagdgicas tradicionales en el sentido de tender
puentes, facilitar el pasaje escuela media - universidad.

Como plantean Nicastro y Greco (op. cit.: 138-139),

Hablar de trayectorias hoy es poner el acento en ese necesario trabajo,
porque en la trayectoria se articula lo universal de la educacion y las
multiples formas de encarnarlo en singularidades. Hay alli numerosos
“entres” por ser explorados. Nombrar la trayectoria como “entre” permite
no perder de vista la dimension institucional que hay en cada sujeto y la
subjetividad que recorre toda organizacion.
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Vale destacar la prevalencia de estudios que colocan las falencias en el estudiantado
y no en las estrategias institucionales de abordaje de los nuevos desafios que se

imponen en torno a la universidad democratica.

2.3 Sobre la tutoria

El interés en torno a la tutoria universitaria nace como un intento de dar
respuesta a las nuevas necesidades de la institucion universitaria y de los
estudiantes que acceden a ella. La evolucion de las universidades, desde
una universidad de minorias a una universidad de masas, obliga a mejorar
la atencion de los estudiantes, en el sentido de introducir actuaciones
dirigidas hacia un trato o relacion mas personal e individualizada.
(Rodriguez Espinar, S., 2012: 9).

Asi introduce Sebastian Rodriguez Espinar (op. cit.) la tematica de la tutoria en las
universidades espafiolas, dentro del contexto general de la educacion superior europea.

Esa imagen bien puede aplicarse a las instituciones de educacion superior de nuestro
pais. El aumento de la demanda de estudios postsecundarios y la heterogeneidad de los
ingresantes durante las Gltimas decadas interpela a las instituciones universitarias a
asumir el principio de la diversidad (Rodriguez Espinar, op. cit.).

En esa perspectiva, Fernanda Juarros (2006: 82) plantea que las desigualdades que
aun perviven en Latinoamérica se traducen en profundas diferencias respecto del acceso
a la educacion universitaria. A pesar de que se trabaja para paliar la brecha, todavia se
verifica una disparidad que —desde nuestra mirada— afecta de forma directa a los

estudiantes de sectores populares. La autora sostiene que

En nuestra region, donde la desigualdad es el mas significativo de sus
rasgos y donde se ha visto como han crecido en las Gltimas décadas las
diferencias en los aprendizajes en términos de la nueva sociedad del
conocimiento, no hace sino acentuar la distancia. [...] En este contexto
seria aconsejable que los criterios de admisién a las universidades se
establecieran a partir de la consideracion de diversas dimensiones
cualitativas y tomaran en consideracion las necesidades sociales de la
region y las diferencias de origen de los estudiantes.

Considerar las diferencias de origen de los estudiantes, pensar en las trayectorias
educativas previas —cuestion que hemos abordado en otro apartado— nos remite a

repensar el primer afio en la universidad.
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Existen estudios referidos a los jovenes que ingresan al mundo universitario, quienes
se encuentran atravesados por la indeterminacion y la incertidumbre acerca de la
eleccion de la carrera en la que se han inscripto, como proyecto profesional y como
salida laboral (Falavigna, C., 2007). Con frecuencia, esas dudas prolongan el tiempo de
cursada o, en otros casos, provocan su abandono. Por ello es que las tutorias se
convierten en potenciales puentes para facilitar la insercion en el mundo universitario y
disminuir los indices de desercion.

Liliana Boccardo et al (2008), Diana Aisenson et al (2002), Ana Sola de Villazon
(mayo 2009), Fabian Negrelli (2005), y Liliana Amura et al (2009), también abordan
esta tematica.

Boccardo et al (op. cit.) plantean que la tutoria universitaria constituye una
herramienta fundamental no solo para el ingreso sino para lograr la permanencia de los
estudiantes durante los primeros afios de carrera.

Con la misma perspectiva, el trabajo de Amura et al (op. cit.) describe las
dificultades de los ingresantes a la universidad y el rol del docente tutor, quien pasa a
ser un animador, estimulando el aprendizaje autonomo. Por su parte, Sola de Villazén
(op. cit) considera que las tutorias son una estrategia efectiva si se aplican con ciertas
condiciones, como es el compromiso de los docentes y de la institucién. En tanto que
Fernanda Juarros (op. cit.) se refiere al desafio que enfrentan los profesores en el orden
de responder a los requerimientos de los ingresantes —producto de las carencias en sus
procesos de aprendizaje— y la adecuacion a los recursos con los que se cuenta.

El ingreso a la universidad supone poner en practica nuevas formas de estudio que
requieren ademas una mayor autonomia por parte del estudiante. A ello se suma la
relacion con los profesores y el tipo de evaluaciones, muy diferentes si se los compara
con la escuela media (Avila y otros, 2013).

Es muy frecuente escuchar decir a los estudiantes “no voy a poder”, “no sirvo para
esto”, frente a la frustracion que generan los resultados de los examenes. De ahi que
consideremos fundamental trabajar con los ingresantes.

Para Negrelli (op. cit.), la orientacion, la colaboracion y el seguimiento del
estudiante son actividades consideradas muy relevantes en pos de lograr un pasaje
exitoso desde la escuela hacia la universidad. En este sentido, el rol del profesor —
orientador es crucial, en especial, para los jévenes provenientes de sectores populares,

en el orden de no repetir la exclusion del sistema (Cibeira, y Betteo Barberis, 2009).
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Por otra parte, se evidencian argumentos como los de Stubrin (1996) quien considera
que los estudiantes de los sectores populares logran magros aprendizajes.*’
Volviendo a la tutoria universitaria cabe aclarar que acuerdo con la siguiente
definicion:
La tutoria universitaria es la actividad de caracter formativo que incide en el
desarrollo integral de los estudiantes universitarios en su dimension
intelectual, académica, profesional y personal, [...] encaminada a propiciar
un proceso madurativo permanente, a través del cual el estudiante
universitario logra obtener y procesar informacién correcta sobre si mismo
y su entorno, dentro de planteamientos intencionales de toma de decisiones
razonadas: integrar la constelacion de factores que configuran su trayectoria
vital; afianzar su autoconcepto a través de experiencias vitales en general y
laborales en particular; desplegar las habilidades y actitudes precisas, para
lograr integrar el trabajo dentro de un proyecto de vida global. [...] En
sintesis, se podria afirmar que la tutoria universitaria debe contribuir al
logro de los grandes fines y objetivos de la Orientacion Educativa, dentro

de la cual se inscribe, y que son, sintéticamente enunciados: informar,
formar, prevenir y ayudar a tomar decisiones.” (Rodriguez Espinar, op. cit.:

23-24).

Lo anterior se conjuga con el concepto del bienvenir que desarrolla Colombo (2014:
70), como se planted en otro apartado. En ese sentido, la autora afirma que el docente y
la institucion adquieren un rol fundamental al facilitar el ingreso de los recién llegados,
“para que la educacion sea apertura hacia lo otro, bienvenir [...] en lugar de negaciéon o
apropiacion del otro. (Que) la experiencia sea acontecimiento y no experimento [...] y
la relacion con el conocimiento (sea) comprometida no instrumental o extrafa.”

La tension que se genera es del orden paliativo, de pequefia escala, que implica el
trabajo tutorial. Esto no exime a la institucion universitaria de replantear una postura u
otra en torno a su funcién como universidad democréatica, que se ajusta y no solo
“ajusta” al recién llegado.

Tinto (1999) considera que la tutoria es una forma de ajuste que se da en el primer
afio de cursada. En este caso el que debe ajustarse es el estudiante que, segun afirma,

lleva a cabo elecciones imprudentes. Con esa perspectiva, el autor enumera otras

17 «Es parte de la catastrofe silenciosa que sacude a toda la educacion de los grupos desfavorecidos de la
sociedad argentina. Es exigua, casi nula, la llegada de egresados de estas escuelas a los bancos
universitarios y por poca que sea la informacion reunida alrededor de ese fendmeno de desarticulacion
estructural, todo diagnostico y todo eshbozo de desarrollo educacional debe imperativamente hacerse
cargo de este enorme lastre.” (Stubrin, A., “La articulaciéon entre la universidad y el polimodal:
interrogantes y expectativas.” Seminario destinado a docentes secundarios, directivos de ensefianza
media y especialistas universitarios en diferentes disciplinas, organizado por la Universidad Nacional del
Litoral, Santa Fe, abril de 1996: 80).
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dificultades que debe enfrentar el recién llegado ademas del ajuste —el estudiante siente
que no “encaja’ en la institucion—, como son la participacion —el estudiante se siente
aislado, marginado—y las dificultades propias del aprendizaje.

Por otra parte, y en estrecha relacién con la tematica de la tutoria, nos interesa
sefialar el comentario de Tinto respecto de la atmdsfera hostil que con frecuencia
caracteriza a las instituciones. Todo ello redunda en el posterior abandono para muchos
de ellos (Tinto, 1987).

Para Marcela Dubini (2012: 126) la hospitalidad (0o no) de las instituciones
constituye un factor muy importante a la hora de facilitar el recorrido estudiantil de los
jovenes de sectores desfavorecidos. En ese sentido, la autora plantea que “’la
hospitalidad [...] se presenta ante todo como el acto de recibir al otro’, acoger al otro en
cuanto otro, responsabilizarse por €l [...]. [...] hospedar no es tematizar al otro, no es
hablar de €l sino mas bien hablar con ¢é1.”

Con referencia al ingreso en particular, Betina Duarte (2004) retoma el planteo de
Tedesco (1985, en Duarte, op. cit.) respecto de las diferencias entre quienes entran en
las instituciones y los que efectivamente logran acceder al conocimiento. En esa

perspectiva, Duarte (op. cit.: 10) afirma que

Otros autores, entre ellos Tedesco (1985), prefieren distinguir entre acceso
formal a las instituciones y acceso real al conocimiento teniendo en cuenta
que sin la posesion de ciertos niveles minimos de conocimiento no se puede
garantizar un proceso de aprendizaje efectivo (ademas de contribuir en el
conjunto a empobrecer el proceso general).

Parece oportuno aclarar que se considera estudiante de instituciones superiores a
quienes no solo cumplen con los requisitos formales de matriculacion sino que estan en
condiciones de cursar las asignaturas correspondientes al plan de estudios de la carrera
elegida (Duarte, op. cit.; Tinto, 1987, 1999, 2003, entre otros).

En este sentido, la tutoria adquiere un rol fundamental a la hora de acompafiar a los
ingresantes durante, por lo menos, su primer afio en la nueva institucion. Ello es
particularmente importante para los jovenes de sectores populares quienes, desde la
perspectiva del estudio de Gluz (2011), parten de una situacion de desventaja.

Para Tedesco (2010: 32), “si se pretende hacer de la educacién un vehiculo de
equidad y progreso econdmico y social, hay que comenzar a igualar las desventajas

desde el punto de partida.”
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Desde la Secretaria de Asuntos Académicos de la Universidad de Buenos Aires, se
ha impulsado un conjunto de experiencias pedagogicas innovadoras atendiendo a la
nueva poblacion ingresante (Nosiglia y Mulle, 2013: 6). Ello conlleva, ademas, “el
disefio, implementacion y gestion de acciones y mecanismos de apoyo y seguimiento
de alumnos. [...] (Como por ejemplo) el Programa de Innovacién Educativa en los
Establecimientos de Ensefianza Secundaria y el Programa Ingreso, Permanencia y
Titulacion.”

Como se dijo, pensamos la tutoria como una herramienta muy importante para
facilitar no solo el ingreso sino también los primeros afios de la carrera ademas de
impulsar politicas de inclusién y permanencia que atiendan aspectos académicos y
socioecondmicos de los estudiantes (Saccone y otros, 2013). También reconocemos los
limites que implican que la tutoria debe ir acompafiada de un proceso de revision del
conjunto de aspectos institucionales que superan el trabajo micro y que por tanto le son
complementarios.

La accion tutorial universitaria (Rodriguez Espinar, 2012: 10) entonces deberia ser
vista como una accién de intervencion formativa, inmersa en un conjunto amplio de
acciones que respondan de forma efectiva a “la creciente exigencia social respecto de

los rendimientos y los resultados del sistema universitario [...].”
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CAPITULO 3
CONSIDERACIONES METODOLOGICAS

Como hemos planteado en la introduccion, la presente tesis aborda la tematica
general de los ingresantes a la universidad provenientes de sectores populares a partir
del analisis del proyecto “Vamos a la Facu”.

Aunque es importante destacar que en los ultimos veinte afios ha crecido de manera
significativa el nimero de estudiantes en la universidad, también debe reconocerse que
dicho nimero disminuye considerablemente a medida que transitan los primeros tramos
de la respectiva carrera. Acompafiando la dindmica mundial y regional, en nuestro pais
—como afirmamos en otro capitulo— dicha masificacién se produce alentada por
politicas educativas de inclusion en todos los niveles del sistema educativo nacional. A
pesar de ello, se identifica una tendencia estructural manifiesta en altas tasas de fracaso
académico y abandono, sobre todo en perjuicio de los estudiantes de sectores populares.

Segun un informe de la CEPAL 2014, la Argentina ocupa una posicion mas solida
en el indice de desarrollo humano (IDH)®, al que, ademés de las categorias ingresos,
educacion y salud, se ha agregado el analisis del impacto de las libertades politicas y el
empleo. De acuerdo con dicho indice —IDH modificado— nuestro pais mejora su
posicion respecto del resto de la region y tambien de Europa.

Programas como PROGRESAR y multiples becas otorgadas a estudiantes
universitarios provenientes de sectores populares buscan paliar estas desigualdades.
PROGRESAR es un nuevo derecho que tienen los jovenes entre los 18 y los 24 afios
que no trabajan, trabajan informalmente o tienen una remuneracién menor al salario
minimo vital y mévil —y su grupo familiar esta en iguales condiciones— para iniciar o
completar sus estudios en cualquier nivel educativo, para acceder a cursos de
introduccion al trabajo y a cursos de formacion profesional en instituciones
reconocidas.

En cuanto a la educacidn, el informe de la CEPAL "Invertir para Transformar, la
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juventud como protagonista del desarrollo”™ indico los resultados satisfactorios de

PROGRESAR, sefialando que se

'8 Disponible en http://www.telam.com.ar/notas/201404/58621-un-informe-del-cepal-resalto-la-buena-
posicion-argentina-en-gl-ndice-de-desarrollo-humano.html Ultima consulta: 28/01/15.

9 Disponible en http://www.telam.com.ar/notas/201411/86160-cepal-inclusin-de-jovenes.html Ultima
consulta: 28/01/15.
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Busca generar nuevas oportunidades de inclusion social y laboral a los
jovenes en situacion de vulnerabilidad, a través de acciones integradas que
permitan su capacitacion e insercion laboral. [...] El informe reveld que en
igual periodo (2004-2012), Argentina elevo el gasto publico en educacion
por joven desde los 872 dolares a los 5176, evidenciando un incremento del
493% en dolares. (Informe CEPAL, op. cit.: 87).

Sin embargo, como ya se dijo, todavia se verifica un importante porcentaje de
fracaso y/o desercidn en la universidad que afecta, en particular, a los ingresantes de
sectores populares.

Si bien las investigaciones en nuestro pais intentan indagar los cambios en el perfil
del alumnado que ingresa a la universidad y detectar la particular incidencia de la
desercion y el abandono en los estudiantes de sectores populares durante el primer afio,
consideramos que las politicas y las practicas orientadas a los tramos iniciales de las
carreras aun hoy no contemplan suficientemente las singularidades de esta cuestion.

El analisis que aqui presentamos, tal como venimos afirmando, se encuadra en la
problemética del acceso a la universidad, las dificultades y fortalezas que posibilitan la
insercion del recién llegado, pero enfocado especialmente a las caracteristicas de ese
proceso en los aspirantes de sectores populares.

Para ello, abordaremos el estudio del desarrollo y la implementacion del proyecto
“Vamos a la Facu” de inclusion de sectores populares a la universidad, mediante la
observacion y el registro denso de lo ocurrido con dicho programa, desde una
perspectiva cualitativa, que conducira a un andlisis descriptivo. Esta investigacion
centra su analisis en los estudiantes del CENS N°30.

Desde la perspectiva de Steve Taylor y Robert Bodgan (2000: 6) “la metodologia
cualitativa se refiere en su mas amplio sentido a la investigacion que produce datos
descriptivos: las propias palabras de las personas, habladas o escritas, y la conducta
observable.”

En una suerte de sintesis de las caracteristicas del abordaje cualitativo como manera
de encarar el mundo empirico optamos por una mirada inductiva. De esta manera los
conceptos, intelecciones y comprensiones parten de pautas de los datos a partir de la
mirada sobre el escenario y las personas en una perspectiva holistica. Asi el objeto de
estudio se aborda desde el contexto de su pasado y de las situaciones en la que los
sujetos se hallan al momento de la investigacion. Nada se da por sobreentendido y

buscamos la comprension detallada de las perspectivas de los mismos.
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En este punto conviene aclarar que la presente investigacion se centra en un estudio

de caso acordando con Sautu (2005: 80) en la definicion de sus rasgos:

El estudio de caso se caracteriza por tres rasgos. [...] esta focalizado en una
situacion, hecho, programa, fenémeno en particular. [...] La
particularizacion y especificidad del caso es el eje del interés del
investigador. [...] tiene un alto contenido descriptivo que permite mostrar
las complejidades del mismo. [...] permite abordar explicaciones en
términos de como suceden los hechos y por qué y cuéles son las razones
inmediatas y el contexto en el que tienen lugar.

Por su parte, Robert Stake (2007: 11-20-23) plantea que el estudio de caso implica
una busqueda en detalle de las particularidades de un caso singular para, de esta
forma, entender su actividad en determinadas circunstancias. El investigador de un
estudio de caso, empatico y no intervencionista, intenta comprender de qué manera ven

las cosas los sujetos de analisis. Es asi que el autor sostiene que

Estudiamos un caso cuando tiene un interés muy especial en si mismo.
Buscamos en detalle la interaccidn con sus contextos. [...] Se toma un caso
particular y se llega a conocerlo bien, [...] para ver qué es, qué hace. [...]
Tratamos de comprender como ven las cosas los actores, las personas
estudiadas. [...] el investigador cualitativo de casos intenta preservar las
realidades multiples, las visiones diferentes e incluso contradictorias de lo
que sucede.

Me propuse el andlisis de la experiencia desde la consideracion de las posiciones
que ocupan los sujetos en el espacio social, dentro de un contexto histérico
determinado (Bracchi, C. y Gabbai, 1., 2009, citado por Gabbali, 2012: 8).

Para la investigacion cualitativa —cuya perspectiva es holistica, como ya se dijo— es
fundamental rescatar la mirada de los actores estudiados, de quienes estan
efectivamente involucrados en esa realidad (Pérez Serrano, G., 2002).

Sobre la pregunta acerca de qué temas nos demandan la bisqueda de una respuesta
holistica que respete la perspectiva de los propios actores, Gloria Pérez Serrano (op.

cit.: 32) sostiene que

Aquellos estudios que traten con colectivos (como es el aula, la escuela) y
en los que sea necesario conocer como funciona el conjunto; los estudios en
los cuales se intenta describir o explicar un proceso, donde la generacion,
emergencia y cambio sean aspectos centrales para la comprension del tema
a investigar; los estudios en los cuales el ‘lenguaje’ sea una parte
constitutiva central del objetivo; y los andlisis donde la interacciébn mutua
entre actores, la construccion de significados y el contexto en el que actan
forme parte del tema a investigar.
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Segun José Ignacio Ruiz Olabuénaga (1996: 26), la metodologia cualitativa prioriza
la observacion directa y la entrevista abierta. Para el autor, “los métodos cualitativos
[...] estudian la vida social en su propio marco natural sin distorsionarla ni someterla a
controles experimentales; y eligen la descripcion espesa y los conceptos comprensivos
del lenguaje simbdlico.”

En este sentido, mi propia mirada sobre el problema es asumida desde mis veinte
afios de experiencia como docente tanto de nivel medio como del CBC. Mi experiencia
me motiva y el analisis expresa mis emociones. A su vez la tesis me ha llevado a
revisar criticamente algunas reflexiones propias y ajenas en particular a partir de mi
interaccién con mi directora de tesis. En relacion con las observaciones que he llevado
a cabo durante el afio 2013, las mismas fueron descriptas en forma densa a fin de
mantener fidelidad que no se tergiverse en el tiempo producto del olvido de algunos
dialogos o referencias que al momento de la escritura de la tesis —entre 2013 y 2015-
puedan afectar la comprension de los fendmenos.

Con esta perspectiva, he optado por una metodologia cualitativa basada en la
rigurosa descripcion contextual de un hecho o una situacion, que haga posible un
andlisis interpretativo a partir de la caracterizacion en profundidad de cada situacion
concreta. No busco la explicacion simple o la causalidad, sino la comprension
procurando establecer inferencias plausibles entre los patrones de configuracion en
cada caso.

En el caso de estudio de esta investigacion, la principal técnica de acopio de datos
fue la observacion participante, cuya herramienta fundamental es la presencia directa
(Guber, 2001). Asi, la presencia directa y la investigacion no son opuestos sino que se
retroalimentan para el andlisis critico de la teoria anclada en la realidad concreta.

Rosana Guber (op. cit.: 5) afirma que

El valor de la observacion participante no reside en poner al investigador
ante los actores, ya que entre uno y otros siempre esta la teoria y el sentido
comun (social y cultural) del investigador. [...] La presencia directa es,
indudablemente, una valiosa ayuda para el conocimiento social porque evita
algunas mediaciones —del incontrolado sentido comin de terceros—
ofreciendo a un observador critico lo real en toda su complejidad. Es
inevitable que el investigador se contacte con el mundo empirico a través de
los 6rganos de la percepcién y de los sentimientos; que éstos se conviertan
en obstaculos o vehiculos del conocimiento depende de su apertura, [...].
Ello no quiere decir que la subjetividad sea una caja negra que no es posible
someter a andlisis.
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La observacion participante fue la opcion de presencia asumida y reconocida por los
protagonistas de la experiencia (estudiantes, responsables de los talleres, docentes del
CENS y coordinadores de la experiencia).

Es decir que la observacion participante implica que el investigador se integra en el
espacio de los sujetos de analisis, ocupando el espacio un lugar fundamental,
estratégico, para dicha practica (Callejo Gallego, 2002).

Javier Callejo Gallego (op. cit.: 413) plantea que “Taylor y Bogdan se refieren a un
espacio de facil acceso, donde se puede establecer una relacion inmediata con los
informantes y recoger datos directamente relacionados con los intereses de la
investigacion.”

En cuanto al tipo de datos caracteristicos de la observacion participante, las notas del
trabajo de campo constituyen la principal herramienta.

Cabe aclarar que respecto de las notas de trabajo de campo de esta tesis las mismas
han sido insumo fundamental para conservar aspectos presentes al momento de la
observacion que progresivamente se alejan del tiempo de escritura de la misma.

Sobre la importancia de lo ocurrido en el campo (Callejo Gallego, op. cit.: 414) y la

centralidad de las notas, consideramos que

Estas tienen la funcion de registrar lo significativo entre lo observado, pero
fuera de la mirada de los observados, poniendo de relieve la antinomia entre
los momentos de observacion y los de participacion. Por lo tanto, las notas
de campo se alimentan de los aspectos significativos que pueden observarse
y recordarse. El objetivo de las notas manifiesta también la ambicion de
totalidad de esta practica de investigacion, pues se propone que han de
recogerlo todo con el méaximo detalle. Un todo que incluye los
sentimientos, afectos u otra percepcion del observador.

Esta tesis ha pretendido analizar lo que ocurrié en el acontecer del proyecto. No se
trata aqui de hacer una evaluacion, una valoracion, sino de estudiar lo que sucedio en el

transcurso de la experiencia para poder comprender el objetivo inicial.
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CAPITULO 4
EL PROYECTO “VAMOS A LA FACU” EN MARCHA

El proyecto “Vamos a la Facu” —como Yya se explicd en otro capitulo— fue llevado a
cabo de mayo a noviembre de 2012, y tuvo el proposito de promover la insercién de
estudiantes provenientes de escuelas secundarias ubicadas en zonas desfavorables de la
Ciudad Auténoma de Buenos Aires (CABA) al nivel de educacion superior.

A continuacion presentamos una descripcion de las actividades realizadas en el
CENS N°30 a fin de que se pueda dialogar entre la informacion teérica'y la empiria.
Para ello, ademas del relato concreto de la experiencia con los estudiantes, incluiremos
el detalle de las reuniones de trabajo llevadas a cabo antes y durante el proceso de
acompafiamiento.

Dividiremos la presente seccion en dos (2) etapas de la experiencia, cuatro (4)
reuniones de trabajo, dos (2) encuentros quincenales con el colectivo de alumnos y seis

(6) encuentros quincenales individuales.

4.1 Etapas de la experiencia

4.1.1 La primera etapa de la experiencia: quiero seguir estudiando.

En el I Encuentro colectivo de Diagnostico Inicial se presento el programa y se
acordd con la direccion de cada CENS la realizacion del Encuentro de Diagndstico
Grupal antes de la mitad del ciclo lectivo. Los objetivos de dicho encuentro fueron por
un lado conocer las historias de vida de los estudiantes en torno a sus trayectorias
educativas —escolares y por fuera de ellas— a fin de que ellos mismos comenzaran a
identificar, describir y desnaturalizar dichas trayectorias. Por otro, el encuentro se
propuso conocer las expectativas iniciales de los estudiantes respecto de continuar
estudios postsecundarios. Por altimo, se buscd brindar una primera instancia de

informacion acerca de las opciones educativas postsecundarias.
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Se trabajo a través de dinamicas participativas buscando la reflexion individual y
colectiva de reconocimiento de situaciones (obstaculos, facilitadores, etcétera) similares
y particulares en las distintas trayectorias. Al cierre del encuentro, se solicitaron las
direcciones de correo electrénico y se entreg6 el flyer “Vamos a la Facu... Una opcion
a considerar”, a traves del cual se busco reforzar la idea de proceso de la toma de
decisiones trabajada en el encuentro. Con los correos electronicos, se promovio el

establecimiento de otra via de comunicacion.

4.1.2 La segunda etapa de la experiencia: no seé si la universidad es para mi.

Después del primer encuentro colectivo, se analizaron las reflexiones de los
estudiantes y se planifico el segundo encuentro colectivo. Se plante6 como objetivo
profundizar la familiarizacion de los estudiantes con las opciones educativas que se
habian relevado —planes de estudio, duracion, instituciones que dictaban la oferta, carga
horaria, fechas de inscripcion, entre otros— y reflexionar acerca de los campos laborales
de las distintas profesiones en relacion a los intereses personales.

La segunda etapa de la experiencia consistié en la implementacion del dispositivo de
acompafiamiento a los estudiantes de tercer ciclo de los CENS —en nuestro caso, el
CENS N°30- en la familiarizacion con informacion y caracteristicas de la universidad
hoy y el proceso de eleccion de estudios superiores. Ello implico la realizacién de dos
encuentros colectivos, la puesta en marcha de un espacio quincenal de trabajo de
orientacion individual, reuniones de evaluacion en proceso Yy planificacion del equipo
de tutores y encuentros de evaluacion en proceso respecto de la implementacion del

dispositivo con los equipos de conduccion de los CENS.

4.2 Las reuniones de trabajo

A lo largo de toda la implementacion del dispositivo, se llevaron a cabo reuniones de
Evaluacion en Proceso y Planificacion del Equipo de Tutores, a fin de evaluar como se
iba desarrollando el programa, y planificar las siguientes instancias de trabajo en cada

CENS, a partir de recopilar informacion y producir los materiales de trabajo a utilizar.
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A continuacién, presentamos una descripcién de las dos primeras reuniones de
trabajo en las que se proyectd, organizd y distribuyé el conjunto de actividades a
implementar durante los primeros encuentros en ambos CENS.

4.2.1 Primera reunién de trabajo

Sintesis de la primera reunidn de trabajo

e Lecturade Plan de Accidon Fase II.

e Inquietudes a partir de la lectura:
- ¢Educacion Superior universitaria 0 Educacion Superior no universitaria?
- Trabajo con estudiantes de Ciencias de la Educacion. Trabajo de campo segundo

cuatrimestre.

e Pasos a seguir:
- Encuentro con directores de los CENS N°30 y CENS N°79. (Ver aparte puntos de
presentacion).
- Taller de Presentacion y Diagnostico.
- Busqueda de insumos. Orientacion del Departamento; Orientacion Vocacional
Facultad de Psicologia; ¢(Existencia de algun Programa en Ciudad?; ¢Desde
Fortalecimiento?; Tutores del CBC; Orientacion Vocacional de la UBA; Punto
Seguido: Curso a distancia de Daniel Levy, Daniel Korinfeld, Sergio Rascober.

e Otros comentarios que surgieron en la reunion de trabajo:
-Pensar la O.V. desde el camino de la educacion permanente.

-Posibilidad de incluir al Bachillerato de Bajo Flores (ahora 0 mas adelante).

Para el Encuentro con directores de los CENS N°30 y N°79:

- Presentacion del encuadre del programa: su inclusion institucional, sus objetivos,
destinatarios, modalidad y plazos de trabajo (diferenciar para cada CENS).
- Presentacion del posible/tentativo plan de trabajo destacando el trabajo con el

diagndstico de las necesidades y las demandas.
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- Acuerdo de fecha, lugar y modalidad delencuentro de presentacion y diagnostico con

los estudiantes: semana del 21 de mayo o semana del 28 de mayo.

Consultar acerca de:

1. Posibilidad de realizar el encuentro de presentacion y diagndstico con los

estudiantes durante el horario de cursada y en el CENS.

2. Existencia de proyectos institucionales similares de Orientacion Vocacional o

Tutorias (por ejemplo, desde el Programa de Fortalecimiento de la Ciudad).

3. Posibilidad de convocar a estudiantes egresados. (Ver la cantidad y como

establecer la comunicacion).

4.2.2 Segunda reunion de trabajo

Sintesis de la sequnda reunién de trabajo

Puesta en comun sobre la reunién con el director del CENS N°30:

Buen recibimiento de la propuesta.

El director llevaba dos meses en el cargo.

Existencia de tres cursos en el Tercer Ciclo, con aproximadamente veinte (20)
estudiantes por curso.

Existencia de tutores por ciclos.

Puesta en comun sobre la reunién con la directora del CENS N°79.

En el primer acercamiento al CENS la directora propone que se vuelva con mas
tiempo.

Buen recibimiento en el segundo encuentro. La directora informa que existe otro
proyecto de la facultad con propdsitos similares.

Existencia de un tercer ciclo con aproximadamente quince (15) o veinte (20)
estudiantes.

Organizacion de la reunion de presentacion y diagnaostico.

Propositos:

a) Presentar el Proyecto.

b) Conocer las caracteristicas del grupo de estudiantes del Tercer Ciclo.

¢) Relevar las expectativas y las posibilidades de disponibilidad horaria.
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Agenda de trabajo

- 18:30 — 18:50. Presentacion.

- 18:50 — 19:00. Separacion en grupos.

- 19:00 — 19:30. Trabajo individual. Historias de vida. Expectativas. Relevamiento
de horarios disponibles. Un encuentro quincenal de una hora escolar (40
minutos).

- 20:00 — 20:20. Puesta en comdn.

Materiales necesarios: marcadores, afiches, cinta scotch, biromes, hojas blancas,

fotocopias de tripticos, camara de fotos.

4.2.3 Tercera reunion de trabajo

Sintesis de la tercera reunion de trabajo

Organizacion del Primer Encuentro en el CENS N°30:

- Presentacion de la actividad.

- Separacion en grupos.

- Consignas para el trabajo individual:

a) Hoy estoy cursando el Tercer Ciclo del CENS, ¢Cual fue mi recorrido educativo
hasta llegar al CENS?

b) ¢ Como pienso que sigue mi recorrido educativo?

- Puesta en comun.

- Relevamiento de horarios disponibles. Confeccién de una ficha para que
completen con los siguientes datos: nombre y apellido, posibles horarios
disponibles, informacion de contacto (mail o teléfono).

- Materiales: sesenta (60) copias; veinticinco (25) marcadores; sesenta (60)
papelitos horarios; veinticinco (25) afiches; sesenta (60) volantes; sesenta (60)
tarjetas de division en grupos.

- Contacto: seguirestudiando@yahoo.com.ar

- Clave: nosotros.
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4.2.4 Cuarta reunion de trabajo

Sintesis de la cuarta reunién de trabajo

e Trabajo de sistematizacion de la informacion a partir de la lectura de los escritos

individuales acerca de las trayectorias educativas previas al CENS, y las

expectativas a futuro.

e Clasificacién de los estudiantes segln sus opciones — inquietudes:

1) Estudiantes que enuncian que ya tienen decidido qué estudiar: Se clasificaron las

respuestas en dos tipos, que se transcriben de forma textual:

a) Maestra Jardinera - Maternal, Maestro de Grado, Profesor de Historia,
Educacién Fisica, Accion Social, Trabajo Social, Psicologia, Psicopedagoga,
Abogacia, Derecho, Enfermeria, Medicina, Técnico en Imagenes, Contable,
Contadora, Administracion de Empresas, Artes, Comunicacion, Computacion,
Informatica, Disefio Gréfico.

b) Rapida Salida Laboral. Carrera Corta Electricidad/Plomeria, Bibliotecologia,

Tecnicatura Ferroviaria.

2) Aquellos que quieren seguir estudiando pero no saben hacia donde orientarse.

3) Pequefio grupo gue no tiene intencion de continuar estudios.

e Algunas de las preguntas y comentarios frecuentes:

Me encantaria seguir una carrera de periodista (deportivo). ¢Qué me
recomiendan? ¢En donde estudiar?

¢ Que carreras cortas con amplia salida labora hay?

¢ Cudles son los requisitos para entrar en la Facultad X?

¢ Tengo que tener todas las materias del secundario aprobadas?

Tengo Matematica previa de 2° y la voy a rendir en febrero, ¢me puedo inscribir
igual?

No sé si apruebo todo en diciembre... ;Cuando me anoto?

Tareas a llevar a cabo acordadas a partir de las preguntas y manifestaciones:

e Acuerdo respecto de la necesidad de obtener informacion sobre esas carreras,

teniendo en cuenta los planes de estudio (duracién, cantidad de horas de cursada,
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dedicacion — exigencias de estudio), los horarios y los lugares de cursada, las
fechas y los requisitos de inscripcion, el campo laboral, entre otros.

Division de tareas para la basqueda de informacion sobre las siguientes carreras:
Maestros de Nivel Inicial y Primario, Profesorado de Historia, Bibliotecologia,
Profesorado de Educacion Fisica, Accion Social, Trabajo Social; Artes,
Psicologia, Técnico Contable, Ciencias Economicas, Administracion de
Empresas, Comunicacion Social, Abogacia, Enfermeria, Medicina, Técnico en
Imagenes, Tecnicatura Ferroviaria, Disefio Grafico, Computacion, Técnico en
Electricidad, Plomeria.

Planificacion del segundo encuentro de trabajo con estudiantes del CENS N°30
que tienen decidido qué estudiar. Para quienes aun hayan hecho ninguna opcion,
propiciar una reunion con el Equipo de Orientacion Vocacional de la Facultad de
Filosofia y Letras.

- Objetivos:

1) Brindar informacion acerca de las carreras relevadas durante la primera
reunion.

2) Indagar acerca de las inquietudes respecto de dicha cuestion, generar
preguntas para el tercer encuentro, charlar con estudiantes y graduados de las
carreras.

3) Consideraciones sobre la eleccion. Re - transitar la decision. Armar actividad

de orientacién para los que no tienen definido qué estudiar.

e La intencién es realizar un segundo encuentro antes del receso, aunque se decide

esperar a avanzar en el trabajo con el CENS N°79.

4.3 Sobre los encuentros colectivos

4.3.1 Primer encuentro CENS N°30: voy a seguir estudiando para

progresar.

Con una asistencia de treinta y cinco (35) estudiantes de los tres cursos del tercer

ciclo, se presenté la actividad. Se invitd a los asistentes a formar grupos para

reflexionar sobre sus propias historias y sus expectativas.
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Primer momento

e Tiempo previsto: 15 minutos.

e Trabajo individual a partir de las siguientes consignas:
1.- Hoy estoy cursando el tercer ciclo del CENS... ;Cudl fue mi recorrido educativo
hasta llegar al CENS?

2.- ¢Como pienso que sigue mi recorrido educativo?

Sequndo momento

e Tiempo previsto: 30 minutos.

e Trabajo grupal para compartir — comentar lo que cada estudiante reflexiond en forma

individual.

e Cada grupo eligio un nombre que los representara y plasmé sus conclusiones en un

afiche.

Tercer momento

e Tiempo previsto: 20 minutos.
e Puesta en comun. Un representante de cada grupo presenta las conclusiones. Se pega

el afiche para compartirlo entre todos.

a) Grupo Deportes: Belén, Julieta, Maricel, Pamela.

Historias comunes: dejar de estudiar para trabajar.

Historias no comunes: no poder continuar estudios por problemas de salud.

Expectativas comunes: Enfermeria- Medicina.

Expectativas no comunes: no escriben.

b) Grupo Musical: Pedro, Micaela, Viviana, Liliana.

Historias comunes: tres integrantes del grupo terminaron con continuidad la primaria.
Interrupcién de la primaria y la secundaria por conflictos familiares y laborales.
Intencion de terminar el secundario. ldea de continuar los estudios universitarios.

Eleccion del mismo CENS por la comodidad de la distancia geografica.
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Historias no comunes: para algunos era una asignatura pendiente y para otros una

obligacion. Discontinuidad en la primaria. Maternidad precoz.

Expectativas en comdn: continuar estudios, ampliar la salida laboral.

Expectativas no comunes: diferentes ramas de estudio, diferentes edades, oficios y

estudios universitarios.

c¢) Grupo Compairieros: Brian, Elizabeth, Rosario, Yesica, Leandro, Karin.

Historias comunes: los seis integrantes del grupo, por diferentes motivos personales,
abandonamos y luego de varios afios retomamos con la expectativa de finalizar.

Historias no comunes: no escriben.

Expectativas comunes: los seis pensamos continuar carreras. “No definidas”!!!

Expectativas no comunes: no escriben.

d) Grupo Frutas: Stella, Alicia, Mauro, Hernan, Gustavo.

Historias comunes: para una mejor condicion laboral, abandonar el estudio para

trabajar.

Historias no comunes: terminar la secundaria sin objetivo laboral, soy escritora de

poesias.

Expectativas comunes: seguir estudiando, lograr los objetivos.

Expectativas no comunes: no saber qué carrera seguir, no seguir las mismas carreras.

e) Grupo Vagos en Rehabilitacion: Pedro, Elizabeth, Elisa, Boris, Matias, Roberto.

Historias comunes: no haber terminado el secundario por distintas razones: trabajo,
falta de atencion, razones econdmicas. Las parejas ayudan a la insercion para progresar
para el futuro.

Historias no comunes: no escriben.

Expectativas en comun: por futuro, para progresar, por trabajo mejor remunerado.

Expectativas no comunes: por ampliar mis expectativas y mantener mi mente activa.

f) Grupo Friends: Jesus, Leandro, César, Nilda, Denise.

Historias comunes: los tres repetimos en la primaria. Abandonamos la secundaria,

decidimos terminar el secundario. La mayoria somos jefes de familia.

Historias no comunes: uno del grupo no abandond la secundaria sino que al cumplir los

18 decidi6 terminar el secundario en un CENS.
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Expectativas comunes: poder terminar la secundaria. Conseguir abrirnos mejores

posibilidades de trabajo. Poder seguir alguna carrera terciaria o universitaria.

Expectativas no comunes: no saber qué seguir, carreras diferentes.

g) Grupo Esperanza: Sandibel, Etel, Elizabeth, Maria, Lim.

Historia en comdn: terminar la secundaria. Abandonar el secundario por razones de la

vida. Tres de nosotras somos madres.

Historias no comunes: no contestan.

Expectativas comunes: todas vamos a seguir estudiando. Sandibel, Medicina; Etel,

Maestra Jardinera; Elizabeth, Maestra; Maria, Cursos (inglés, computacién); Lim,
Medicina.

Expectativas no comunes: cada una va a seguir algo distinto. Tres de nosotras somos

mamas.

Cierre
e Tiempo previsto: 15 minutos.

- Relevamiento de los horarios disponibles a fin de organizar los espacios de
orientacion individual. Para ello, se repartieron papeles con los siguientes datos:
nombre y apellido; posibles horarios disponibles; informacion de contacto (correo
electronico o teléfono). Para establecer una comunicacion fluida con los
estudiantes, se cred una direccion de correo electrénico, cuyos datos se

mencionaron en la sintesis de la tercera reunién de trabajo.

4.3.2 Segundo encuentro CENS N°30: mi trayectoria me condiciona.

Con una asistencia de veinticinco (25) estudiantes de los tres cursos del tercer ciclo,
se presento la actividad, cuyo objetivo principal fue profundizar la familiarizacion de
los estudiantes con las ofertas educativas que se habian relevado durante el primer
encuentro.

Cabe aclarar que la disminucion en el nimero de estudiantes en dicha oportunidad
respecto del primer encuentro obedecié a contingencias imprevistas. Frente a la
ausencia de un docente, los estudiantes se habian retirado antes del horario habitual de

salida.
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A continuacidn, se detallan los aspectos centrales del segundo encuentro colectivo.

Primer momento

Tiempo previsto: 15 minutos.
Se presentan los planes de estudios de las carreras seleccionadas, de acuerdo con los
intereses - inquietudes de los estudiantes, relevados durante el primer encuentro

colectivo.

Sequndo momento

Tiempo previsto: 20 minutos.

Trabajo en grupos de cinco (5) estudiantes con un tutor. Se presentan las diversas
instituciones en donde se dictan las carreras elegidas, la duracién, la carga horaria,
las fechas de inscripcion y sus requisitos.

Se abre un espacio de reflexion grupal acerca de los campos laborales de las distintas

profesiones en relacion con los intereses personales.

Cierre

Tiempo previsto: 10 minutos.

Se invita a los estudiantes a seguir profundizando en el analisis de la informacion de
las diversas opciones académicas. Se acuerda el proximo encuentro de trabajo de
orientacion individual.

En el cierre del encuentro, organizamos con los estudiantes los dias y horarios de los
futuros espacios quincenales de trabajo de orientacion individual. Como ya hemos
planteado, invitamos a los jovenes a que profundizaran en el analisis de la
informacion sobre las diversas opciones académicas. También los instamos a que no
abandonaran sus proyectos plantedndoles que aun tenian tiempo para evaluar las

diversas ofertas educativas.

4.4 Sobre los espacios quincenales de trabajo de orientacion individual
en el CENS N°30

Se llevaron a cabo seis (6) encuentros quincenales de orientacién individual —desde

agosto a noviembre— en cada uno de los CENS, tanto en el horario de la mafiana como

en el horario vespertino.
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A continuacién, detallamos cada uno de los encuentros de orientacion individual
realizados en el CENS N°30. Cabe destacar que, en general, hubo un promedio de
cinco (5) o seis (6) estudiantes por encuentro. Ello obedeci6 a diversos motivos; los que
se repitieron con mayor frecuencia se debieron a que algunos estudiantes hicieron una
opcion a partir de los encuentros colectivos, y a aquellos que se retiraban de la

institucién de forma anticipada.

4.4.1 Primer espacio quincenal de trabajo de orientacion individual: el CBC

es un filtro.

Durante el primer encuentro quincenal, con una asistencia de seis (6) estudiantes, se
profundizd sobre la informacion de las diversas carreras relevadas. La posibilidad de
estar en la sala de Informatica facilitd el desarrollo de consultas méas puntuales que
fueron canalizadas en el mismo momento. En dicha oportunidad se trabajo sobre los
profesorados de Educacion Fisica y de Historia, y sobre la carrera de Enfermeria.

Los jovenes se mostraron muy interesados en la oferta seleccionada y manifestaron
cierta preocupacion frente a la posibilidad de cursar las carreras de Historia y de
Enfermeria en la universidad. Ellos insistieron en que la universidad no era para ellos,
que el CBC era un filtro, y que las carreras alli eran mas largas.

Se acordd que se estudiaria en profundidad la informacién relevada y que en el

proximo encuentro se evaluarian las diversas opciones.

4.4.2 Segundo espacio quincenal de trabajo de orientacion individual: no sé

si logro inscribirme a tiempo.

En el segundo encuentro quincenal se presentaron siete (7) estudiantes; dos (2) de
ellos habian participado del encuentro anterior, y los cinco (5) restantes manifestaron su
intencién de informarse tal como lo habian hecho sus compafieros, quince dias antes.

Sobre los cuatro (4) ausentes, supimos que dos de ellos habian faltado a la escuela
por motivos desconocidos, uno estaba enfermo y habia faltado desde el comienzo de la

semana, y uno se habia retirado de manera anticipada por cuestiones laborales.
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En esta oportunidad se trabajo con los planes de estudio de Abogacia, Medicina,
Ciencias Economicas, profesorados de Nivel Inicial y Primario.

Sobre los profesorados, se comparé la informacién relevada por los tutores y lo que
conocian los estudiantes respecto de algunas instituciones.

Durante este segundo encuentro se manifestaron las potenciales dificultades de una
inscripcion inmediata frente a la posibilidad de no aprobar todas las asignaturas del
secundario en la instancia de diciembre. Tres de los estudiantes, ademas, tenian
asignaturas previas.

Se acordé establecer una comunicacion via correo electrénico para resolver algunas

inquietudes puntuales, por ejemplo, las fechas de inscripcion.

4.4.3 Tercer espacio quincenal de trabajo de orientacion individual: la

universidad no es para mi.

El tercer encuentro de orientacion individual se desarrolld a partir de las consultas de
las cuatro (4) estudiantes que se presentaron, quienes se acercaban por primera vez al
espacio. Todas habian participado del primer encuentro colectivo y luego habian
escuchado comentarios de sus comparieros acerca de la dindmica quincenal de reunion.

Tres de ellas estaban interesadas en Enfermeria y una, en el Profesorado de Nivel
Inicial. Las cuatro se mostraron interesadas en profundizar la informacién sobre las
carreras elegidas.

Cabe destacar que en dicha oportunidad, y de acuerdo con las inquietudes que se
manifestaron, se establecio la diferencia entre la carrera de Enfermeria y la
Licenciatura, leyendo los planes de estudio y repasando las instituciones en las que se
cursaban. Dos de ellas se inclinaron por los hospitales, instituciones que, segln

manifestaron, les resultaban mas accesibles que la universidad.
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4.4.4 Cuarto espacio quincenal de trabajo de orientacion individual: voy a

ser docente.

Con la presencia de dos (2) estudiantes que habian participado del primer espacio
quincenal de orientacion individual, el encuentro se llevé a cabo en un aula del CENS
porque se habia extraviado la llave de la sala de Informatica. Ello dificultd las
actividades planificadas ya que se habia previsto el acceso a Internet. De cualquier
forma, se conversd sobre las opciones hechas hasta el momento y se insisti6 en la
importancia de aprobar todas las materias del secundario en la instancia de noviembre -
diciembre.

Los estudiantes habian elegido los profesorados de Historia y de Educacién Fisica.
Ambos manifestaron su decision de inscribirse en instituciones de Nivel Terciario

aclarando que ya tenian decidido en cuéles.

4.4.5 Quinto espacio quincenal de trabajo de orientacion individual: si me

guedan previas, no me inscribo.

El quinto encuentro quincenal de orientacion individual se extendié durante quince
minutos. Frente a la ausencia de dos profesores, la mayoria de los estudiantes del
altimo afio del CENS se habia retirado de la institucion de forma anticipada.

A la sala de Informatica se acercé un joven interesado en ampliar la informacion que
ya tenia sobre la carrera de Derecho. Se compartieron datos (él habia estado
averiguando referencias sobre algunas instituciones) acerca de la duracion y el plan de
estudios de la carrera, y los requisitos y las fechas de inscripcion.

Cabe aclarar que volvio a presentarse la dificultad de tener asignaturas previas al

momento de la inscripcion en una carrera de Nivel Superior.
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4.4.6 Sexto espacio quincenal de trabajo de orientacién individual: quiero

estudiar y tengo que trabajar. ; Como hago?

El Gltimo encuentro quincenal se desarroll con la presencia de tres (3) estudiantes,
dos de los cuales habian participado de la segunda reunién de trabajo individual.

Volvieron a utilizarse los recursos de la sala de Informatica, en esta oportunidad para
profundizar la informacion acerca de las Tecnicaturas en Imagenes y en Computacion.

Asimismo, se retomo el intercambio sobre el Profesorado de Nivel Inicial y los datos
referidos a los llamados Jardines Maternales.

Los jovenes reiteraron su conviccién de continuar sus estudios postsecundarios y
manifestaron su preocupacion respecto de las exigencias de estudio en el Nivel

Terciario y Superior frente a la necesidad de combinar el estudio con el trabajo.
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CAPITULO5
ANALISIS DE LA EXPERIENCIA, POTENCIALIDADES Y
LIMITACIONES

El primer encuentro colectivo se desarrolld durante el ultimo médulo de clases de
los tres cursos del tercer ciclo. El director de la institucion nos present6 frente al grupo:
quiénes éramos, nuestra procedencia, en qué consistia el proyecto.

Aungue hubo alguna dificultad inicial para romper el hielo, los estudiantes se
mostraron muy interesados con la propuesta. Superada esa primera instancia, las
preguntas se sucedieron una tras otra, ademas de desarrollarse una intensa actividad en
cada uno de los grupos que se formaron durante el segundo momento del encuentro, tal
como se describe en el capitulo referido al relato concreto de la experiencia.

Cabe aclarar que el trabajo individual previo no fue uniforme. En la mayoria de los
casos, las respuestas fueron breves y sencillas; la mayoria parecia tener objetivos claros
respecto de como seguir el recorrido educativo propio.

Algunos estudiantes necesitaron mas tiempo que otros para responder las dos
consignas. Aunque no se les preguntd las razones, parecia evidente que la reflexion
individual los incomodaba. No podemos asegurar las razones pero se verifico, incluso,
una cierta inquietud en ellos acerca de imaginar un recorrido educativo postsecundario.

En otro capitulo hemos planteado que la educacion superior, desde algunas de sus
expresiones, puede no ser vista como un universo posible para los jovenes provenientes
de sectores populares. De ahi que adquieran gran relevancia las acciones conjuntas
entre la universidad y el ultimo afio del nivel medio, en el orden de lograr la igualdad
de oportunidades (Saccone, 2013) o mejor aun la igualdad de posiciones (Dubet, 2011).

La igualdad de oportunidades hace referencia a la capacidad de las universidades de
responder a las necesidades que presenta una poblacién heterogénea conformada por
estudiantes con diferentes formaciones y condiciones socioeconémicas. Aunque
reconocemos las limitantes de esta perspectiva —dado que otra postura es la que Dubet
(op. cit.) denomina como de igualdad de posiciones®®— entendemos que sin esta

garantia la desigualdad seria aln mayor en términos de ingreso, permanencia y egreso.

20 Un estudio reciente presentado por Francois Dubet (2011) se propone derribar el mito de la igualdad de
oportunidades. Al respecto Dubet (op. cit.) afirma que en la actualidad existen dos grandes concepciones
de la justicia social: la igualdad de posiciones y la igualdad de oportunidades. Concibe a ambas con
idéntica ambicion: “las dos buscan reducir la tension fundamental que existe en las sociedades
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Ello nos remite a las trayectorias educativas previas, pensdndolas como un camino a
construir y a recorrer, un lazo que sujete a los estudiantes para acompariarlos en dicho
recorrido (Nicastro y Greco, 2009).

En el mismo sentido, Marcela Dubini (2012: 19) plantea que los sujetos construyen
sus trayectorias desde dos dimensiones, objetiva y subjetiva. Asi, la autora afirma que
“el sujeto construye su experiencia cotidianamente; no es una adaptacién pasiva a lo
dado ni la mera reproduccion de lo recibido, sino también la posibilidad de innovar,
reinterpretar, de reconstruir sentidos.”

Los estudiantes compartian la experiencia de haber abandonado la escuela (primaria,
en algin caso pero, en su mayoria, secundaria) por motivos econdémicos, familiares y/o
sucesivos fracasos académicos a lo largo del recorrido escolar. Todos ellos también
compartian la expectativa (se transcribe de forma textual) de un futuro mejor, de
continuar con los estudios para encontrar trabajos mejor remunerados, de ampliar la
salida laboral, de cumplir con diversos objetivos. En aquel momento pensamos lo de
cumplir los objetivos como una aspiracion comdn del grupo pero que podia referirse a
multiples deseos.

Cuestiones éstas que interpelan a las instituciones educativas en el sentido de como
acompafian a los recién llegados, en particular, a los provenientes de sectores
populares.

En esa perspectiva, Dubini (op. cit.: 7) considera que algunas “instituciones parecen
disfuncionales ante estos nuevos sujetos [...], parecen lugares inhospitos.” Para los
estudiantes de sectores desfavorecidos, tal como ella los denomina.

Atencién aparte merecen los nombres elegidos por los jovenes para identificar sus

grupos durante el tercer momento del encuentro. Los “Vagos en Rehabilitacion™ y

democraticas entre la afirmacidn de la igualdad de todos los individuos y las inequidades sociales nacidas
de las tradiciones y de la competencia de los intereses en pugna.” (Dubet, op. cit.: 11). La constante es el
intento de reducir algunas inequidades para volverlas “aceptables”. Sin embargo estas dos concepciones
difieren y se enfrentan en virtud de que la igualdad de posiciones se centra en los lugares que organizan
la estructura social, es decir en el lugar que ocupan los individuos en la mismay se orienta en funcion de
reducir las desigualdades de los ingresos y de condiciones de vida que se asocian a estas posiciones
sociales procurando acortar las brechas existentes.

La igualdad de oportunidades, por su parte, consiste en ofrecer a todos y todas “la posibilidad de ocupar
las mejores posiciones en funcién de un principio meritocratico. Quiere menos reducir la inequidad entre
las diferentes posiciones sociales que luchar contra las discriminaciones que perturbarian una
competencia al término de la cual los individuos, iguales en el punto de partida, ocuparian posiciones
jerarquizadas.” (Dubet, op. cit.: 12).

El presupuesto segun esta segunda concepcion es que las inequidades son justas, ya que todas las
posiciones estan abiertas a todos. “Esta figura de la justicia social obliga también a tener en cuenta eso
que se llama diversidad étnica y cultural, con el fin de que se encuentre representada en todos los niveles
de la sociedad.” (Dubet, op. cit.: 12).
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“Esperanza” permiten reflejar algunas de las marcas de su autopercepcion (a veces
tefiida de un humor acido o negro) que luego se traducirian en reflexiones individuales.

¢Acaso la rehabilitacion era una consecuencia de su graduacion de la escuela
media? ¢Consideraban que eran o habian sido vagos por haber abandonado dicha
institucién? ¢Podia el abandono —con la consiguiente interrupcién de los estudios— ser
asociado a la vagancia? ¢Habian sido acusados de vagos? ;La esperanza se sostendria
en el tiempo si es que lograban aprobar todas las asignaturas del secundario, o estaba
ligaba a la continuacién de estudios postsecundarios? Por su parte, Esperanza carga de
valor positivo a la escuela y la liga a un horizonte preferible.

Estas y otras inquietudes nos remitieron a las cuestiones que condicionan las luchas
en el campo escolar (Gluz, 2011).

En este sentido, Nora Gluz (op. cit.: 129) afirma que

La experiencia escolar estd atravesada por la situacion socioecondmica de
la matricula, las expectativas puestas en la educacion y el sentido que se le
otorgue a la misma en el marco de las instituciones educativas que van
conformando proyectos educativos para poblaciones especificas. [...] Esta
preparacion académica diferencial posiciona a ciertos grupos de estudiantes
con un capital cultural insuficiente, en un punto de partida desventajoso, en
relacion con las demandas usuales del nivel superior [...].

A ello se suman las dificultades de los jovenes de sectores populares para
incorporarse al mercado laboral, situacién que abona a la desventaja en su punto de
partida (Gluz, op. cit.).

Segun el informe de la UIMYE (Unidad de Informacion, Monitoreo y Evaluacion

del Ministerio de Desarrollo Social de la Ciudad de Buenos Aires) de 2010%,

Entre los adolescentes capitalinos, el 83,6% concurre a la escuela como su
actividad unica y principal, el 4,0% se encuentra inserto en el mercado
laboral, y el 6,8% combina trabajo y estudio. La incorporacion temprana al
mercado de trabajo compite con la permanencia en el sistema educativo, lo
que explicaria que mas de la mitad de estos adolescentes econOmicamente
activos haya desistido de continuar estudiando. [...] En esta etapa, el
sintoma es mas preocupante, porque a medida que la inactividad se
cronifica, la insercion resulta mas compleja. Los jovenes tropiezan con las
trabas del mundo exterior pero también con sus propios sentimientos
devaluatorios, con su baja autoestima y con la falta de elementos para

2L UIMIE - Serie de Informes de “Condiciones de Vida Adolescentes y Jovenes en la Ciudad de Buenos
Aires. La situacion en el 2010”. Coordinacion General Lic. Irene Novacovsky. El presente informe fue
elaborado durante el afio 2010, utilizando como principal fuente de informacién la Encuesta Anual de
Hogares (EAH) 2010, de la Direccion General de Estadistica y Censos (DGEYC).
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diferenciar qué es lo que depende de su accionar individual y qué del
contexto social en la resolucién de su problemética. (UIMYE, op. cit.: 11).

Con respecto a las historias comunes, los motivos del abandono de la escuela se

debian, en este orden, a la necesidad de trabajar, en primer lugar, seguido de cuestiones
personales, conflictos familiares - laborales y maternidad juvenil. En un solo grupo se
registro la falta de atencion como causa del abandono escolar.

En cuanto a las historias que hemos denominado “no comunes” —porque los relatos
eran muy diferentes entre si— en tres de los siete grupos no hubo respuesta. En el resto,
los problemas de salud, la finalizacion de la escuela secundaria vista como una
asignatura pendiente y/o la decision de inscribirse en el CENS al cumplir los 18 afios,
fueron las diversas opciones.

Las respuestas de los estudiantes (historias comunes y no comunes) mostraron la
relevancia que adquiere el estudio de las trayectorias educativas individuales para
entender de qué forma se atraviesa la experiencia escolar. En ello es fundamental
relacionar los determinantes institucionales de las escuelas, los condicionamientos
materiales de vida de los estudiantes y las estrategias que cada uno pone en practica,
sin olvidar los espacios de maniobra y la autonomia relativa que se tiene al recorrer la
propia trayectoria escolar (Kaplan, 2006).

En otro capitulo hemos hablado de las trayectorias que implican a sujetos en
situacion de acompafiamiento (Nicastro y Greco, 2009: 104). Con esa perspectiva, las
autoras afirman que el acompafiamiento implica una actividad en el marco de una
relacion que se caracteriza por la ayuda, el asesoramiento, el sostenimiento; “es un
espacio de trabajo con otros [...] que garantiza el lugar de la terceridad.”

Al pensar en las historias no comunes de aquellos estudiantes nos preguntamos por
sus trayectorias educativas previas. ¢Habran recibido acompafiamiento de la institucion,
de los docentes, de los no docentes, de sus pares? La experiencia y otros estudios
muestran lo limitado y erratico de las mismas.

Nicastro y Greco (op. cit.: 53 y 65) sostienen que

La trayectoria en tanto cuestion institucional requiere de determinadas
condiciones para que el estudiante la construya, la transite, en un
movimiento de andar y desandar por momentos el mismo camino, segun las
vicisitudes que el mismo proceso formativo le pone por delante. Entre estas
condiciones se requiere del disefio de algunos dispositivos de trabajo que
impliquen un recorte de espacios, tiempos, personas, propdsitos y tareas.
[...] La trayectoria educativa es subjetiva e institucional, [...] reline
intensidades diversas, del alumno, del profesor, de la organizacién [...].
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Una trayectoria se hace y se recorre con otros, por otros, gracias a otros y a
veces, a pesar de otros.

Consideramos que la mirada pedagdgica se ha desplazado desde la estructura de la
disciplina y su articulacion con el curriculum hacia la preocupacion por la trayectoria
escolar entendida como el itinerario que cada estudiante hace por ella (Saccone y otros,
2013).

En la misma perspectiva, M. |. Gabbai (2012: 42) plantea que “al estudiar los
recorridos sociales o educativos de los estudiantes es necesario ponerlos en dialogo con
el contexto sociohistorico, cultural e institucional en que estos se desarrollan.”

Las expectativas comunes revelaron que en tres grupos se repetia la aspiracion de

seguir estudiando para ampliar - mejorar la salida laboral. Varios de ellos habian
decidido que carrera seguir (universitaria y/o terciaria). Todo relacionado con la
posibilidad de lograr los objetivos, el futuro, poder progresar, segun escribieron.

En este sentido y en perspectiva historica sabemos que

La masificacion escolar reposaba sobre el postulado de una armonia natural
entre los diplomas y las posiciones profesionales a las que daban derecho.
[...] Pero [...] al mismo tiempo que los diplomas son cada vez mas
indispensables, aunque Mas no sea porque su ausencia es una sefial negativa
enviada a los empleadores, se necesitan cada vez mas para hacer diferencia
en el mercado laboral, lo que crea un mecanismo de “inflacion escolar”.
(Dubet, 2011: 45).

Una importante tradicion critica sobre los estudios que relacionan trabajo vy
educacion han sefialado los limitantes que resultan de las estrategias escolares de
formacion para el empleo (Morgenstern de Finkel, 1995). Estas han servido de
justificativo durante las modas neoliberales de los 90 y siguen atin vigentes en algunos
paises para explicar de manera falaz el desempleo como consecuencia de la
“deficiente” formacion de los estudiantes y del abordaje de las instituciones. Surgidas
al calor de las Teorias del Capital Humano (TCH) han calado en ciertos sectores
sociales que consideran una vision limitada sobre la relacién educacién - empleo lo que
lleva a tomar decisiones sobre eleccidn de carreras y trayectorias en funcion de ellos.

Formulada por Schultz y Becker en la década de 1960, la Teoria del Capital
Humano considera que la cuestion educativa es una cuestion individual; es
responsabilidad de la familia, en primera instancia, y cuando se es adulto, es
responsabilidad propia. Es decir que la decisién de estudiar, en principio, estaria

centrada en el individuo.
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Uno de los primeros componentes que ambos economistas recuperan de la teoria
clasica liberal y de todas las otras que vinieron despues, es el estudio a través de la
nocion del individuo. Es una mirada que mide cuanto le aporta la educacion a la
generacion de riqueza. Mirada desde la Economia, la particularidad de la Educacion es
que consiste en una inversion a largo plazo que se hace para tener las mejores personas
para insertarlas en el proceso productivo, en la generacién de riqueza en la vida.?

Desde el punto de vista de la TCH, lo que analizan Schultz y Becker es la relacién
que hay entre ese tiempo de inversion previa que un individuo hace para poder
incorporarse al mundo del trabajo —en los distintos espacios laborales que uno puede
transitar a través de su tipo de educacion, la calidad educativa, y su nivel de
inteligencia— y como lo sepa capitalizar. Con esa perspectiva, se coloca en un nivel de
igualdad desde los seis afios a todos los chicos, para empezar esa carrera; lo plantean
también en términos de metas a lograr. Esas metas primero las pone la familia: “yo
quiero que seas...”, y entonces se envia al chico a la escuela primaria, después a la
secundaria, y a partir de ahi la persona ya esta preparada para elegir.

Si el individuo no logra cumplir con lo que habia sofiado, lo que queria ser, es un
problema individual, y también es individual el analisis de las razones que explican el
por qué del fracaso. Este andlisis, totalmente descontextualizado de la realidad social,
ha tenido gran influencia en las politicas educativas de los paises de Latinoamérica, con
consecuencias muy negativas para los grupos sociales de sectores populares. Porque el
fracaso escolar comienza a ser entendido como un problema individual. Mucha
repitencia, sobre-edad y abandono constituyen, para la TCH, un problema de esos
sectores sociales que no saben educar a sus hijos, que no eligen la mejor escuela, que
no acompafian la educacion basica de los chicos, y que no les dan los elementos para
que ellos de grandes puedan elegir la mejor carrera. Y asi se va quedando la poblacion
afuera del sistema educativo, sin poder correr ninguna carrera ni alcanzar ninguna
meta. Eso es lo que ocurre en la realidad.?®

Volviendo al caso y, en particular, a las expectativas comunes de los estudiantes del
CENS, encontramos una estrecha relacién entre la TCH y el imaginario de estos
jovenes respecto de los estudios postsecundarios. Aparecia en ellos la confianza en que

si estudiaban (y si estudiaban “lo adecuado”), lograrian la insercion laboral inmediata,

22 Entrevista a Mg. Alejandra Martinetto, 11/11/14.
28 Entrevista a Mg. Alejandra Martinetto, 11/11/14.
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factor que, segun ellos y en el futuro, les permitiria ascender en la escala social y
econdmica.

En la misma perspectiva, E. Montauti (2013) afirma que el mecanismo de inflacién
escolar se encuentra en relacion estrecha con la ampliacion de la expectativa acerca del
ingreso a la universidad. De acuerdo con su perspectiva, para los sectores sociales cuyo
origen socioeducativo y econdémico es bajo o medio bajo, dicha ampliacion esta
vinculada a la aspiracion por lograr un cambio de vida como la via a un mejor trabajo o
situacion social.

Segun Dubet y Martuccelli (1996: 51)

No soélo se crea una “inflacién” y una “devaluacion” de los diplomas, sino
que la desocupacion de los jovenes hace que el fracaso escolar acarree
grandes ocasiones de arrastrar un fracaso social. ElI hecho de que los
diplomas continue, pese a todo, protegiendo a quienes los poseen acentua,
como contrapartida, la desventaja de aquellos que no los tienen. La
ausencia de calificacion escolar puede entonces parecer una “calificacion
negativa”, se convierte en algo mas que una carencia, es una verdadera
desventaja.

Con respecto a las expectativas no comunes, en dos afiches no hubo respuesta y en

otros dos se combinaron la indecision acerca de qué seguir y diversas opciones de
estudios postsecundarios. En los restantes, las opciones se refirieron a las diferencias
en la edad dentro del mismo grupo y a la maternidad en dos casos particulares. En un
afiche, una Unica opcion era ampliar las expectativas y mantener la mente activa.

Las respuestas reflejan el momento critico que significa la finalizacion de la escuela
media y las decisiones acerca del disefio del propio futuro. Al respecto afirman Canessa

y equipo (2010):

De las diversas encrucijadas en las que se encuentran los jovenes, una de las
mas importantes es como abrirse caminos y oportunidades en un medio que
se despliega a partir de la finalizacion del colegio secundario. [...]
Coincidimos con el equipo de investigacion del CBC de la Universidad de
Buenos Aires cuando sostiene que “en el nivel medio, y por ser éste el nivel
mas critico del sistema, el que expresa con mayor dramatismo las
consecuencias del proceso de exclusidn social y econdmica de los jovenes,
las acciones de orientacion vocacional y ocupacional adquieren especial
significado.” (Unidad de Coordinacion de Politicas de Juventud, 2010: 4).

Como se explica en el relato concreto de la experiencia, en el cierre del encuentro se
tomd nota de los correos electronicos para establecer otra via de comunicacién con los

estudiantes.
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Al recordar - repasar los aspectos mas significativos del primer acercamiento a los
estudiantes del CENS N°30, recuperamos las impresiones que nos dejaron sus historias
(comunes y no comunes) y sus expectativas. Ello nos convocd a reflexionar sobre
diversas cuestiones tales como la transicion escuela media - universidad, la equidad en
la educacién, la responsabilidad que tienen las instituciones de educacion superior
respecto de los recién llegados, las tutorias como espacios de acompafiamiento.

Para Graciela Favilli (2013), hoy estamos frente a un Estado que ha recuperado
centralidad en la educacion, que ubica en un lugar fundamental el cuidado de lo
comun, la responsabilidad ética, que todos accedan - permanezcan - egresen. Desde su
perspectiva, es necesario pensar en una escuela media diversificada y en contexto.
Pensar en la escuela media y su integracion a la educacion superior es pensar en un
derecho. Pensar en la articulacion escuela media - universidad como pasaje implica
generar dispositivos propios desde la universidad, como por ejemplo, la construccion
del oficio de estudiante, la alfabetizacion académica, la generacion de puentes que
faciliten el recorrido de los estudiantes.

En el mismo sentido, Maria Eugenia Grandoli (2011: 1-5) considera que

En Argentina el proceso de masificacion del nivel de educacion superior, el
cual tradicionalmente habia estado reservado a la élite, se profundiza
notoriamente a partir de la década del ’80, de la mano del retorno a la
democracia. [...] el ingreso irrestricto fue asimilado como un gesto de
democratizacion del acceso al nivel universitario. Sin embargo
posteriormente se hizo ostensible, a la luz de las elevadas tasas de
desgranamiento, especialmente en el primer tramo universitario, que el
ingreso directo per sé no asegura la democratizacion del acceso y mucho
menos la permanencia en el nivel superior. [...] Algunos estudios del
ambito nacional han demostrado que aunque una proporcion de jovenes
con quintiles de ingreso mas bajo [...] ha logrado acceder al nivel superior,
lo que podria considerarse como un indicador de democratizacion [...] lo
cierto es que muchos de ellos no logran concluir sus estudios. El
desgranamiento afecta al 40% de los jovenes con menor ingreso per capita
familiar [...].

Pensar la educacién como un derecho social implica el analisis, la revision y la
intervencion sobre las condiciones que producen y perpetian la desigualdad social
(Moretta, M. A. y Delgado, M. V., 2013).

Guillermina Tiramonti (2013) plantea que hoy es posible pensar en un arbitrario
cultural menos discriminatorio, a pesar de que aun persiste una fragmentacién que se
traduce en que la escuela se parece mas a los sectores sociales que atiende. Es decir,
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algunas instituciones apuntan al saber, a la preparacion; otras, a la inclusion y otras
mantienen practicas deficientes en el cumplimiento de ambas.

Aquel primer acercamiento a los estudiantes del CENS N°30, finalmente, dejé en
evidencia las tensiones que existen entre la educacién como derecho social y/o como
derecho individual. Es asi que terminamos preguntandonos si la cuestion del ingreso a
los estudios superiores, particularmente la universidad, sigue concibiéndose como un
problema en términos individuales, a pesar de la existencia de programas que trabajan
para disminuir las desigualdades en el pasaje escuela media - universidad (Moretta y
Delgado, op. cit.).

Es importante aclarar que, a medida que se avanzaba en la implementacion del
programa, comenzd a notarse la distancia entre las expectativas de los estudiantes —
verificadas en el primer encuentro colectivo— y lo que sucedia luego en la realidad.
Varios de ellos dejaron de asistir sin un motivo aparente, otros plantearon que se les
hacia dificil imaginar un estudio postsecundario cuando aun debian aprobar las
asignaturas del dltimo afo. A todo ello se sumaba la problemética de las materias
previas —que era algo comun a varios de ellos— y los reiterados retiros anticipados de la
institucion. Algunos explicaron que, luego de una jornada laboral (cuya extension
variaba mucho segun el caso), la asistencia a la escuela requeria de un esfuerzo
importante que se veia disminuido frente a la posibilidad de volverse antes a casa. En
ese contexto pasaba a segundo plano cualquier actividad, fuera la de un espacio de
acompafiamiento o, inclusive, un momento recreativo.

Sin embargo, y a pesar de las historias individuales de los estudiantes, la aspiracion
de continuar un estudio postsecundario estaba presente en todos ellos para los que
“ingresar a la universidad se presenta como un proyecto de vida, que por cierto no es
solo individual, se valora y se sostiene en relacion con posibilidades y expectativas
familiares y sociales [...].” (Vélez, 2005 en Colombo, 2014: 105).

Nos preguntamos qué sucede entonces con la construccidn de horizontes sociales en
estudiantes secundarios de sectores populares, para quienes la universidad no suele ser
un horizonte posible (Arcanio, M. y Luna, M., 2013). Pareciera verificarse una
distancia entre las expectativas socialmente construidas respecto de la universidad y las
condiciones concretas de acceso y permanencia en dicha institucion para los aspirantes

provenientes de sectores populares.
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Claramente las respuestas en torno a las expectativas responden a una multiplicidad
de factores que superan el d&mbito escolar pero que si hacen a la mirada critica y
sociohistorica de la educacién y su rol respecto de las desigualdades.

Para Silvia Grinberg (2009: 5-6)

Importan las nuevas dindmicas que estd asumiendo la produccion vy
reproduccion de la desigualdad social y educativa desde fines del siglo XX
(Kessler, 2000; Tiramonti, 2004). En contextos donde lo multiple, lo
diverso ha pasado a ser la norma, la escuela esta dejando de ser espacio de
encuentro de diferencias. Cada vez mas las escuelas, tanto como los barrios,
quedan envueltas en las l6gicas de la segregacion territorial. En el marco de
las politicas del workfare las escuelas y los barrios adquieren contenidos
diversos segin como consigan autogerenciar sus condiciones de vida. Esta
I6gica de transferencia de la responsabilidad de la gestién a la comunidad y
a los sujetos (Ball, 1994, 2007), son centrales para comprender los procesos
de escolarizacion en el presente.

Podemos considerar que el sistema mundo (Wallerstein, 2004) y el capitalismo en
general requieren de excluidos y perdedores en la batalla por los bienes (materiales y
por ende también sociales, culturales, educativos). En este sentido y a partir de la
igualdad de posiciones y no necesariamente de oportunidades los sistemas educativos
buscan mitigar pero nunca resolver esta encrucijada.

Volviendo al caso y luego de presentados los planes de estudio de las carreras
relevadas en forma colectiva, el trabajo se desarrollé en grupos reducidos con un tutor.
Alli los intercambios, las opiniones, las preguntas se multiplicaron; la mayoria de los
estudiantes mostro dudas respecto de como abordar los estudios postsecundarios.

Quienes parecian estar mas seguras fueron las estudiantes decididas a cursar los
profesorados de Nivel Inicial y Primario. Para otros, en cambio, los planes de estudio
de las carreras de Medicina, Derecho y Comunicacion Social provocaron una mezcla de
sorpresa y preocupacion. En aquel momento no parecio inquietarlos la duracién de las
carreras; si fue evidente que la némina de asignaturas obligatorias de cada una de ellas
los habia impactado. Algunos incluso manifestaron que modificarian su eleccion
porque tenian que mirar su propia realidad.

Aquellos comentarios y reacciones parecian mostrar como la exclusion social puede
afectar los procesos subjetivos de los estudiantes (Grinberg, op. cit.) y la construccion
de sus propias trayectorias educativas.

Al respecto Kaplan (2006: 2) afirma que
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A lo largo de nuestra trayectoria social vamos configurando una auto-valia
social, una idea acerca de nosotros mismos. También en el pasaje por el
sistema educativo constituimos una imagen acerca de nuestros supuestos
limites y posibilidades. Y cuanto méas vulnerable es el alumno que se auto-
juzga, més tendera a atribuirse el fracaso escolar a si mismo, llegando a
excluirse subjetivamente de aquello de lo que objetivamente ya esta
excluido. Frases como “no me da la cabeza para el estudio”, “no naci para
las matematicas™, “no estoy hecho para la escuela secundaria”, que son
habituales en las escuelas, terminan por interiorizarse en los sujetos y
estructuran un veredicto y un destino escolar.

Carina Kaplan (op. cit.) pone el acento en la propia imagen que construyen los
estudiantes de sectores populares respecto de sus posibilidades académicas en la
escuela media, planteando que quienes estan sometidos a procesos de exclusién
diversos tienden a autorresponsabilizarse por sus propios fracasos escolares. Estas ideas
pueden aplicarse a la imagen de los estudiantes en los grupos de trabajo analizando los
planes de estudio y los requisitos de algunas carreras. En aquel momento no
escuchamos “no estoy hecho para la universidad”, “no naci para...”. Sin embargo, la
preocupacion en sus rostros y los comentarios que se sucedieron mostraban cuan
diferentes pueden ser las opciones para los diversos grupos sociales. Las “esperanzas
subjetivas y posibilidades objetivas, no son idénticas para todos.” (Kaplan, op. cit.: 2).

A pesar de ello, pensamos que las trayectorias educativas pueden apartarse de su
propio punto de partida si la institucion (escuela - universidad) habilita experiencias
democratizadoras. Alli reside la tarea fundamental del docente como facilitador en la
mejora de las condiciones en las que los estudiantes trazan sus trayectorias. “No hay
nada de naturaleza en la desigualdad y en la exclusion social y educativa.” (Kaplan, op.
cit.: 10).

En ese sentido, el analisis de las trayectorias educativas de los aspirantes nos remite
a la reflexion sobre la experiencia escolar de cada sujeto.

Dubet y Martuccelli (en Fainsod, 2013: 183) “entienden la categoria experiencias
como la manera en que los actores, individuales y colectivos, combinan las diversas
I6gicas de la accion que estructuran el mundo social y escolar.”

En esa perspectiva, los autores plantean que cada individuo articula de manera
singular las tres l6gicas de la experiencia social y escolar, a saber, la subjetivacion, la
l6gica estratégica y la l6gica de la socializacion. Esa particular articulacién se enmarca

en determinadas condiciones socio-historicas, institucionales y subjetivas. A pesar de
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ellas, “hay un trabajo por el cual cada sujeto dota de sentido su paso por las
instituciones.” (Fainsod, op. cit.: 183).

Es asi que volvimos a preguntarnos de qué manera los jovenes del CENS —ya en su
altimo afio— habrian articulado las tres l6gicas de la experiencia social y escolar
(Dubet y Martuccelli, en Fainsod, op. cit.).

Insistimos en la imagen de los estudiantes —algunos, convencidos, muchos,
preocupados— frente a la propuesta de trabajo en grupos reducidos con un tutor. En los
planes de estudio consultados aparecia la némina de materias obligatorias de las
carreras. Frente a ello, algunos de los jovenes se mostraron muy preocupados. La
cantidad de asignaturas de las carreras, las correlatividades y otros requerimientos
parecid provocarles, incluso, temor. Varios de ellos plantearon que deberian repensar su
eleccion vocacional porque tenian que mirar su propia realidad. Para ellos, la
desilusion parecia profunda. En aquel momento nos preguntamos si la desilusion se
asociaba al fracaso o si solo era una reaccion pasajera.

Ello nos remitié al concepto de condiciones de educabilidad (Tedesco, J. C., 2010:

25), como

Un modo de superar el determinismo social de los resultados del
aprendizaje. Dicho determinismo implica que las condiciones materiales de
los estudiantes influyen automaticamente en la desercion o permanencia en
el sistema educativo. [...] Por un lado, las condiciones de educabilidad se
refieren al comportamiento de las principales variables econdémicas y
sociales. Desde este punto de vista, el concepto permite apreciar los severos
limites que tienen las propuestas educativas para superar las situaciones de
pobreza y exclusién. Pero por el otro, el conocimiento de las condiciones de
educabilidad en la cual se encuentran los alumnos es la base para
desarrollar estrategias exitosas.

Pensamos que la distancia entre las esperanzas subjetivas y las posibilidades
objetivas, las condiciones de educabilidad, y las trayectorias educativas estan

estrechamente relacionadas con la tematica de la inclusién, definida como

Un proceso de direccion y respuesta a la diversidad de necesidades de
todos los aprendices a través de la participacion en el aprendizaje, las
culturas y las comunidades y la reduccion de la exclusién en y desde la
educacion. [...] es responsabilidad del sistema regular educar a todos los
nifios [...] la educacion inclusiva como enfoque busca dirigirse a las
necesidades de aprendizaje de todos los nifios, jovenes y adultos
concentrando la atencién especificamente en aquellos que son
vulnerables a la marginalizacion y la exclusién. (UNESCO, 2003: 4,
citado por Camilloni, A., 2008).
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En estrecha relacion con la educacion inclusiva aparece el papel del docente —como
ya dijimos— quien juega un rol fundamental en la cotidianeidad escolar. Segun Carina
Kaplan (2006: 4) “comprender a los estudiantes significa ampliar el conocimiento que
se tiene de ellos, abordarlos en su complejidad desde los contextos socioculturales
singulares que viven sus vidas, [...], pero sin establecer juicios condenatorios en virtud
de estos condicionamientos de entrada.”

Con esa perspectiva, la autora afirma que la escuela —en nuestro caso, la
universidad— puede constituirse en un espacio con la capacidad de torcer destinos que
se presentan como inevitables, en tanto que se repare “en aquellos mecanismos que
impregnan las précticas y representaciones sociales y escolares de los alumnos y de los
docentes: la naturalizacién de las diferencias de capital cultural, los mecanismos de
estigmatizacion, las concepciones acerca de la inteligencia.” (Kaplan, op. cit.: 4).

En ese sentido, la experiencia escolar —ademas del docente— adquiere gran
relevancia para el sujeto estudiante. Es “la forma particular en que cada alumno articula
las l6gicas de accion de la institucion escolar dando un sentido a lo que alli sucede y va
determinando su identidad como alumno y sus préacticas al interior de la escuela.”
(Dubini, 2012: 18).

En el convencimiento de que es posible construir una trayectoria educativa propia,
distinta de la trayectoria social de la que provenian estos jovenes (Dubini, op. cit.),
volvimos a preguntarnos si aquella experiencia escolar habilitaria la posibilidad de
superar los miedos, las inseguridades, la autoimagen de vagos rehabilitandose, tal
como habian expresado en el primer encuentro colectivo.

Durante los seis (6) encuentros quincenales de orientacion individual, como
relatamos en otro capitulo, se profundizé en el analisis de las diversas opciones sobre
estudios postsecundarios hechas en encuentros anteriores.

Asi como destacamos las potencialidades de aquellos espacios de trabajo
personalizado, reconocemos las limitaciones que se nos presentaron. Como ya dijimos,
el retiro anticipado de la institucion, el extravio de la llave de la sala de Informatica y/o
la suspension concreta de actividades para los ultimos cursos del CENS frente a la
ausencia de varios docentes, fueron algunos de los inconvenientes con los que nos
encontramos.

Cabe aclarar que las limitaciones a las que nos referimos no son solamente las que
hacen al nimero reducido de estudiantes en los espacios quincenales de trabajo. Varios

de ellos debian aprobar asignaturas previas; otros tenian dos o tres materias con
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promedio debajo de los seis (6) puntos; algunos eran jefes o jefas de familia;
finalmente, la mayoria de ellos tenia una jornada laboral muy extensa.

En ese contexto, la nocién de igualdad de oportunidades (Dubet, 2011) aparecia con
fuerza frente a las diversas historias de los estudiantes, al mostrar como las trayectorias
previas y la vida cotidiana de cada uno de ellos podian convertirse en un potencial
obstaculizador de sus aspiraciones.

Al respecto analiza Dubet (op. cit.: 86),

Desde el punto de vista de los individuos, la igualdad de oportunidades
escolares es un principio de una gran crueldad que deriva de dos procesos
fundamentales. El primero es interno a la naturaleza de la competencia
meritocratica que debe articularse en torno a una norma de excelencia a la
cual cada individuo debe poder aspirar. [...] A esto se agrega un proceso
psicolégico particularmente cruel para los alumnos ‘vencidos’, que
fatalmente deben percibirse como responsables de sus fracasos y de sus
lagunas, en una palabra, en su “nulidad.”

Por su parte Angel Pérez Gomez (2009) denuncia la supuesta igualdad de
oportunidades, la meritocracia y la competitividad que, desde su perspectiva, esconden
situaciones de discriminacion socialmente aceptadas que profundizan las diferencias
economicas y académicas. Sostiene el autor que “vivir en la escuela, bajo el manto de
la igualdad de oportunidades [...], es la forma mas eficaz de socializar en la
desigualdad a las nuevas generaciones.” (Pérez Gomez, op. cit.: 26). ES asi que, segun
su perspectiva, los méas desfavorecidos asumiran la legitimidad de la competencia, la
insolidaridad, el individualismo, en definitiva, las diferencias sociales y econémicas.

Podriamos sumar al analisis el concepto de justicia educativa, entendido como el
objetivo de ubicar a los sectores populares en el eje tanto de la educacion como de las
politicas publicas, garantia, en definitiva, de una educacion mas inclusiva (Saccone y
otros, 2013).

En el mismo sentido, Juan Carlos Tedesco (2010: 21) reconoce la importancia que
tienen los estudios sobre politicas de inclusion educativa para “superar los
determinismos de las logicas del mercado, que expulsan a una parte importante de la
poblacion de los circuitos de acceso a los bienes y servicios basicos para el desempefio
ciudadano y el desempeio productivo [...].”

En el contexto de la experiencia, igualdad de oportunidades y justicia educativa

interpelaron nuestras propias concepciones politico - pedagdgicas y nos motivaron a
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reflexionar sobre cdmo compatibilizar los objetivos iniciales del proyecto con lo que
transcurria en cada uno de los encuentros.

En otro capitulo hicimos referencia a la imagen de los estudiantes muy preocupados
frente a la nGmina de materias obligatorias de los programas de algunas carreras. Aquel
trabajo grupal durante el segundo encuentro mostré como los diversos requerimientos
de los estudios postsecundarios eran cuestiones relevantes a considerar.

Durante uno de los encuentros —tal como se ha descripto antes— los jovenes
plantearon que la universidad no era para ellos y que el C.B.C. era un filtro.

Nos preguntamos entonces si estabamos frente a casos en los que “la desigualdad
institucional de la escolarizacion en el nivel medio determina fuertemente la
probabilidad de acceso y terminacion de estudios en el nivel universitario.” (Tenti
Fanfani, E., 2007: 60).

Como plantean Dubet y Martuccelli (1996: 52) “la escuela de masas produce ella
misma las injusticias por sus mecanismos selectivos, pues la igualdad formal esconde
los diversos mecanismos gracias a los cuales ciertos grupos conservan sus privilegios.
Ya no es la sociedad quien produce la injusticia: es la escuela misma.”

En el mismo sentido pero con referencia al sistema educativo chileno, Almonacid y

Arroyo (2001: 263) se preguntan

Si la educacion que reciben los sujetos es de distinta calidad, ¢ddnde ocurre
la diferenciacion entre quienes recibiran educacion de buena y de mala
calidad? [...] es posible ver que los grupos de ¢lite se encuentran separados
del resto de los sujetos desde la primera infancia hasta la universidad, ya
que en todos los niveles de ensefianza existe la posibilidad de elegir a qué
establecimientos asistir dependiendo de la capacidad de pago de las
familias.

Si pensamos en los estudiantes del CENS N°30, las observaciones de los autores
chilenos bien podrian aplicarse al caso argentino, no solo en relacién a las escuelas sino
también a las instituciones de estudios superiores, en particular la universidad.

Para Luis Rigal (2007: 10-11),

Detras de discursos y rituales democratizadores, la igualdad que proponia
nuestra escuela de la modernidad era solo para formar un ciudadano casi
abstracto: suponia un forzamiento que negaba la existencia de las fuertes
diferencias sociales, culturales y econdmicas. [...] el suefio de la igualdad
homogeneizante de la escuela de la modernidad (es reemplazado) por la
discriminacion positiva que, para compensar sus déficits, separa a los
pobres de los ciudadanos de derechos. Se diluye asi el caracter universal del
derecho a la educacion. Se acepta la fragmentacion de la sociedad, su
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dualizacion, profundizada hasta el extremo por esta misma concepcion
econdmico-social y la “naturalizaciéon” de esta realidad. Se reemplaza el
discurso de la igualdad por el de la equidad, que, en palabras de Carlos
Cullen, es la acepcién méas pobre de la nocion de justicia: la que solo
compensa.

Volviendo al caso, la mirada sobre el C.B.C. como un filtro y la imagen de que la
universidad no era para ellos, deben ser explicadas desde multiples dimensiones
pedagogicas.

Desde el reproductivismo, “materialmente, la escuela no es la misma para todos.
[...] divide a aquellos que la frecuentan. [...] en dos tipos de escolaridad: una
escolaridad larga, reservada a la minoria, y una escolaridad corta o acortada, premio de
la mayoria.” (Baudelot, C. y Establet, R., 1976: 34).

En el contexto de la postmodernidad latinoamericana, Garcia Canclini (en Rigal,
2011: 7) sostiene que el escenario de retroceso profundiza la exclusion, la

fragmentacion y la pobreza.

La cuestion decisiva no es si este continente es moderno o postmoderno,
sino como y por qué la modernidad hibrida alcanzada durante los altimos
siglos esta desintegrandose, las innovaciones econdmicas, tecnologicas y
socioculturales mas recientes benefician a pequefias minorias y las
posiciones conquistadas por algunos paises latinoamericanos en el
desarrollo moderno internacional se pierden o se transforman en
condiciones mas regresivas y dependientes.

A pesar de dicho contexto, la escuela “si puede (desde lo critico y lo ético) generar
una reflexion no naturalizada de la desigualdad y desarrollar experiencias
institucionales donde prime la igualdad, la justicia y la democracia.” (Pérez Gomez,
1997, citado por Rigal, 2011: 10).

Desde la pedagogia del oprimido, asimismo desde la teoria de la resistencia, desde la
pedagogia de la esperanza... Desde estas multiples perspectivas es que deben
problematizarse las siguientes preguntas: ¢En qué lugar quedaban los estudiantes del
CENS N°30? ¢La continuacion de estudios postsecundarios estaba sujeta a las
posibilidades individuales?

Paulo Freire planteaba que la deshumanizacion no podia ser un destino dado sino el
resultado de un orden social injusto que generaba la violencia de los opresores sobre
los oprimidos (Freire, 1973). La autodesvalorizacion del hombre oprimido —nos

recuerda a Kaplan (2006) y la percepcion de auto-valia social que hemos comentado

87



antes— provocaba una sensacion de inferioridad que solo seria superada a través de una
pedagogia liberadora. La pedagogia del oprimido, como pedagogia humanista y
liberadora, se concretaria en tanto se transformara la realidad de opresion y se
convirtiera en un proceso de liberacion permanente (Freire, op. cit.).

En la concepcion del pedagogo brasilefio, la pedagogia neoliberal promovia la
exclusion; a lo pedagdgico se le retiraba su esencia politica. Frente a ello, su pedagogia
de la esperanza se volvia lo opuesto a la pedagogia de la exclusion. De ahi que la
educacion fuera un proceso de liberacion humana para Freire, quien abogaba por una
educacion problematizadora que se transformara en una pedagogia radical y rompiera
con los esquemas de la educacion tradicional, bancaria (Freire, 1998).

A modo de sintesis, y de acuerdo con el trabajo de Ricardo Nassif (1984),
presentamos una breve referencia sobre la concepcion pedagdgica freireana que abona a
las ideas antes expuestas.

La educacion como hecho netamente politico, como concientizacion, es un asunto
de poder; su pedagogia busca la coherencia en el intento de constituirse desde y con los
oprimidos, antes que para ellos; el didlogo es una pieza fundamental. Su punto de
arranque es la problematicidad de lo humano, planteada en toda su urgencia por la
deshumanizacion que padece el hombre. En ese sentido, “la liberaciéon [...] es
concebible [...] a través de la praxis liberadora de los oprimidos. [...] La liberacion
surge de superar todas esas contradicciones en el proceso de concientizacion del puesto
que cada cual ocupa en el par ‘opresores-oprimidos’ [...].” (Nassif, op. cit.: 6).

Con esa perspectiva, Migliavacca y Vilarifio (2010: 13) sostienen que la pedagogia
freireana, anclada en la construccion de un vinculo con los oprimidos, “constituye un
punto de partida insoslayable en la restitucion de su lugar de sujetos activos de la
historia.” Para las autoras, es posible pensar escenarios alternativos desde la propia

practica, en tanto

El caracter emancipatorio de la praxis solo deviene cuando ésta se muestra
capaz de construir lazos con las disputas sociales que comprometen a la
vida cotidiana de los oprimidos, trascendiendo la frontera de los muros
universitarios, pero también superando un ‘criticismo politicamente
correcto’ que puede hacer de la critica una préctica autocomplaciente.”
Con esa mirada pedagdgica, nos cuestionamos entonces cual es la funciéon de la
escuela en la actualidad, en la postmodernidad latinoamericana, al decir de Luis Rigal

(2011).
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Sobre dicha funcion, Pérez Gomez (2009: 30-32) considera que “paliar en parte los
efectos de la desigualdad y preparar a cada individuo para luchar y defenderse en las
mejores condiciones posibles en el escenario social, si es el reto educativo de la escuela
contemporanea.” Para el autor, ademas de promover la iniciativa, la busqueda, la
critica, en el aula y en la escuela deben motivarse practicas “que induzcan a la
solidaridad, la colaboracion, la experimentacion compartida, [...].”

En esa linea de analisis, Henry Giroux (1992: 3) denuncia las miradas que ven a la
escuela como lugares de instruccién y argumenta que ellas son, ademas, sitios
culturales y politicos que pueden convertirse en “espacios de contestacion y lucha entre
grupos diferencialmente dotados de poder cultural y econémico.”

Frente a la pregunta por las posibilidades reales de continuar estudios
postsecundarios para los jovenes de nuestra experiencia, volvemos a recurrir a Giroux
(1992: 24) quien plantea que “es importante que los estudiantes afronten (de qué
manera) la sociedad les ha incorporado ideolégica y materialmente en sus reglas [...],
qué es lo que necesitan afirmar y rechazar [...] para comenzar el proceso de lucha [...]
para tener una existencia autodirigida.”

Desde una concepcion pedagogica amplia y en estrecha conexion con el planteo
freireano respecto de la praxis, Giroux (1986) insiste en la importancia de los analisis
tedricos contextuados, la realidad existencial de la escolaridad. Para el autor (op. cit.:
145-146),

Una teoria que puede proporcionar elementos para el cambio educativo
debe reconocer hasta qué grado esta atada por fuerzas verdaderas, tanto
dentro como fuera de los ambientes escolares especificos. [...] tal teoria
debe reconocer el espacio social en el cual los estudiantes y los maestros
funcionan, las condiciones reales y los parametros de la practica.

La importancia entonces de la mirada pedagdgica contextuada y de la dimension
poder en la relacion maestro - alumno posibilitaria la puesta en marcha de practicas
coherentes con una politica liberadora (Rigal, 2007).

Por el momento, no tenemos respuestas definitivas a las inquietudes arriba
planteadas, pero si algunas convicciones. Consideramos que cuestiones tales como el
derecho a la educacion para todos y el acceso a los estudios superiores, en particular la
universidad en el marco del ejercicio pleno de la ciudadania, son temas insoslayables
para las instituciones de educacion superior. En ese sentido, Jorge Saccone y otros

(2013: 11) afirman que las universidades deben asegurar politicas de inclusion que
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favorezcan la articulacion entre niveles educativos en el orden de implementar acciones
conjuntas que respondan al “desafio de proponer una educacion de calidad en la
masividad y la heterogeneidad y que, al mismo tiempo, atiendan a la complejidad de las
actuales demandas sociales y culturales.”

Cabe recordar que el acceso a la universidad se encuentra vinculado a tres
elementos: la igualdad de oportunidades tanto en el ingreso como en el recorrido
posterior, la calidad educativa y la gestion académica, referida esta Gltima a la relacién
entre la cantidad de estudiantes y la capacidad institucional para ocuparse de ellos
(Informe de la Subcomision para el Mejoramiento de la Educacion Superior, 2002).

En ese sentido, Juan Carlos Tedesco (2012) considera que el analisis de los derechos
humanos desde una concepcién mucho mas amplia debe ser incluido en la agenda de
discusion respecto de las universidades. Para el autor, dicho analisis constituye un
requisito de que los derechos humanos en su conjunto se cumplan.

Asi como hemos planteado que en los espacios quincenales de orientacion individual
nos encontramos con ciertas limitaciones, es interesante aclarar que durante los dltimos
encuentros varios estudiantes se acercaron por primera vez para hacernos algunas
consultas. Reconocemos que el nimero reducido de jovenes en aquellos espacios nos
resultaba por momentos frustrante. Sin embargo, el hecho de que los comentarios
respecto de nuestro trabajo se difundieran entre los mismos compafieros constituyo una
prueba de las potencialidades del proyecto de acompafiamiento a estudiantes
secundarios de sectores populares en la promocién del ingreso a la universidad.

Parece oportuno recordar a qué hacemos referencia cuando hablamos de transicion a

la universidad. Vincent Tinto (1975, en Ezcurra, 2007: 21) afirma que

La transicion es definida como un periodo durante el cual el estudiante
sufre procesos de cambio e integracion a una nueva dinamica de
funcionamiento. El periodo de transicion constituye un proceso de
‘integracion’ a un mundo universitario que es nuevo, tanto en términos
académicos —ya que el estudiante debe desplegar cierto capital cultural y
determinadas estrategias cognitivas afines a las requeridas por la
universidad, que se diferencian de las requeridas por el nivel precedente—;
como en términos sociales, en tanto que debe desarrollar nuevas pautas de
interaccion acordes a las esperadas por sus nuevos grupos de pares y
docentes.

En cuanto a los estudiantes provenientes de sectores populares en particular, el
periodo de transicion (tanto acadéemica como social) reviste mayores dificultades. “En

tal poblacion en desventaja hay una transicion [...] mucho mas dificil, incluso
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intimidante, dramaticamente diferente.” (Terenzini, P. et al, 1994, en Ezcurra, 2011:
42).

En el mismo sentido, la idea del acompafiamiento como espacio de pensar con otros
y pensar a otros (Nicastro y Greco, 2009) tiene un lugar fundamental en el pasaje
escuela media - universidad, en especial para los estudiantes de sectores populares. Al
respecto, las autoras sostienen que “pensar a un alumno sera ayudarlo a constituirse
como tal, a pensarse a si mismo aprendiendo, comprendiendo sus propias estrategias, a
probar, a equivocarse, a ensayar y experimentar que puede hacer bien su trabajo.”
(Nicastro y Greco, op. cit.: 110-111).

Cabe preguntarse entonces si en las instituciones de educacion superior se piensa a
los estudiantes, en el sentido de acompafiarlos en la transicién tanto académica como
social. Volvemos a focalizar la atencion en el rol del docente y nos planteamos si puede
aplicarse a la universidad la idea de que, en definitiva, es el docente quien decide ser
creativo 0 mecanico en su tarea cotidiana (Tenti Fanfani, 2007).

Para Emilio Tenti Fanfani (2007: 245) “el buen maestro esta siempre con una actitud
abierta frente a lo nuevo, esta siempre dispuesto a incorporar nuevas técnicas y
procedimientos a su caja de herramientas.”

Vale aclarar que el parrafo anterior refiere a los maestros en el &mbito escolar. No
obstante ello, consideramos esas reflexiones aplicables al ambito de la universidad, a lo
que sumamos -siempre con la mirada puesta en la transicion— las condiciones
diferentes que debe enfrentar el ingresante.

Entendemos entonces que “como son diferentes las condiciones [...] de los nifios
que ingresan en las instituciones, no se los puede tratar a todos de la misma manera,
[...]. [...] La ‘escuela tipica’ se disefia en funcion de un ‘alumno’ ideal.” (Tenti
Fanfani, 2007: 83).

Por el momento, dejamos planteada la pregunta respecto de si estas ideas no
abonarian a profundizar la reflexion en la universidad respecto de los recién llegados.

Como ya se explicd, durante el tercer encuentro quincenal tres estudiantes quisieron
consultar acerca de las diferencias entre la carrera de Enfermeria y la Licenciatura.
Después de analizar en profundidad los planes de estudio, se busc en qué instituciones
se cursaba, situacion que nos llevo a recorrer la amplia oferta de hospitales por un lado,
y la universidad, por otro. Finalmente, dos de las jovenes manifestaron su intencion de
estudiar en los hospitales y plantearon que esas instituciones les resultaban mas

accesibles que la universidad.
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Es asi que volvimos a encontrarnos con cuestiones tales como la construccion de
horizontes sociales en estudiantes secundarios de sectores populares, las trayectorias
educativas, las condiciones de educabilidad, la distancia entre las esperanzas subjetivas
y las posibilidades objetivas (Kaplan, 2006).

Ello nos remitié a la tematica del ingreso a la universidad, vista como un tema

problematico (Juarros, 2006: 70). La autora afirma que

Alli se sitta la discusion acerca de la educacion superior como derecho o
como privilegio, es decir, si estos requisitos exigibles se materializan en la
sola acreditacion de la aprobacién del nivel medio o si estos requisitos
exigibles se materializan en la superacién de determinados dispositivos de
seleccion. [...] Asimismo, la seleccidn luego del ingreso tiene lugar en
funcién de los resultados académicos que los estudiantes obtienen
esencialmente en los primeros afios de sus carreras, resultados que
reincidentemente se corresponden con las condiciones socioeconémicas de
origen y muy frecuentemente con sus trayectorias educativas anteriores.

¢Podrian estas jovenes superar sus reparos respecto de los estudios en la universidad
0 su imagen de auto-valia social (Kaplan, op. cit.) las llevaria a inscribirse en una
institucion méas accesible en términos de lo que ellas mismas consideraban sus
auténticas posibilidades?

En un estudio sobre la retencion - desercidn universitaria, Vincent Tinto (2003) hace
especial referencia a las necesidades insatisfechas de los estudiantes de bajos recursos
verificadas en las instituciones de educacién superior. En consecuencia, dichos
estudiantes suelen optar por instituciones que ofrecen un grado de dos afios en vez de
cuatro, no viven dentro de la universidad sino que estan a tiempo parcial, y tienen una
jornada laboral muy extensa. Todas estas variables disminuyen las posibilidades de los
aspirantes de sectores populares de completar carreras de cuatro afios (Tinto, op. cit.).

Cabe aclarar que en el trabajo de Tinto no se analizan las universidades
latinoamericanas; no obstante, consideramos valida la referencia para establecer una
comparacion.

Segun Claudia Bracchi (2005: 119)

La escuela secundaria construye una imagen de la Universidad. En las
escuelas secundarias de elite, la Universidad se erige como paso obligado,
[...]. En las escuelas secundarias de clase media, la Universidad es
visualizada como una posibilidad, [...]. En cambio, para las escuelas a las
que asisten jovenes de sectores populares, la Universidad no se encuentra
en su escenario cotidiano, solo algunos la miran como un espacio pero
dificil de alcanzar. Para estos jovenes la educacion terciaria no universitaria
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(docencia, formacion técnica, etc.) es una opcion mas vinculada a la
representacion que tienen de un futuro posible.

Tanto para las jovenes interesadas en estudiar Enfermeria en los hospitales como
para los dos estudiantes que habian elegido ingresar a los profesorados de Historia y de
Educacion Fisica en instituciones de Nivel Terciario (cuarto espacio de orientacion
individual), la universidad no aparecia como un horizonte posible (Arcanio y Luna,
2013).

Nos preguntamos con Gluz (2011: 234) “;En qué medida son las propias
instituciones, sus dinamicas, las estrategias que implementan y sus culturas académicas
las que aportan a la selectividad social? O, por el contrario, ¢la selectividad social opera
por sobre y mas all4 de las circunstancias institucionales?”

No podemos establecer una conclusion definitiva a estas preguntas; si —a partir de la
experiencia quincenal de los encuentros individuales de orientacion— comenzamos a
entender como aquellos jovenes de sectores populares veian disminuidas sus
posibilidades de ingreso a las instituciones universitarias.

Vale recordar que “desde el punto de vista de la equidad varios estudios han
cuantificado a los beneficiarios de la educacidn universitaria, ubicandolos en los grupos
de ingresos medios y altos de la sociedad.” (Ennis, H. y Porto, A., 2001: 3).

Como ya hemos planteado, diversos eran los factores que operaban para que los
estudiantes del CENS N°30 no vieran el ingreso a la universidad como un proyecto
posible. La temética de la inclusion - exclusion reaparecia con frecuencia en aquellos
encuentros de forma implicita.

La reflexion y el analisis sobre la inclusion requiere de su opuesto, la exclusion
(Camilloni, 2008). Sin embargo, la inclusion educativa no solo significa la ampliacion
de la matricula universitaria sino la permanencia de los aspirantes en las instituciones
de educacion superior.

Segun Fernanda Juarros (op. cit.: 69-90)

Muchos trabajos coinciden en sefialar que existe una seleccion que tiene
lugar a posteriori del ingreso en funcion de los resultados académicos que
los estudiantes obtienen principalmente en los primeros afios de sus
carreras. Si ingresan alumnos que no poseen las cualidades necesarias para
apropiarse de los saberes elaborados propios del nivel superior, el acceso
directo es solo ilusorio; los fracasos y abandonos frecuentemente se
corresponden con las condiciones socioecondmicas de origen y muy
frecuentemente con sus trayectorias educativas anteriores.
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En el relato concreto de la experiencia describimos la preocupacion de los
estudiantes respecto de los requerimientos académicos en el nivel superior de
educacion, particularmente en la universidad, la necesidad de combinar el estudio con
el trabajo, la posibilidad de tener asignaturas previas frente a la contingencia de no
aprobar todas las materias del secundario en la instancia noviembre - diciembre.

Claudia Bracchi (op. cit.: 167) afirma que

En estos casos el deber materias del secundario se considera una de las
situaciones mas frecuentes cuando se trata de explicar el retraso en el inicio
0 continuidad de los estudios y en muchos casos, la imposibilidad de rendir
exitosamente las asignaturas se convierte en un obsticulo para la
continuidad de los estudios universitarios ya que no solo retrasa dicha
continuidad, sino que esta situacion en varios casos hace que los estudiantes
deban perder el afio, ya que por un lado rinden mal la materia previa que
todavia poseen y por el otro las unidades académicas establecen plazos
institucionales en los que los estudiantes deben presentar su certificacion de
alumno egresado del secundario. Esta incompatibilidad muchas veces aleja
a los jovenes de la carrera iniciada y en ese lapso, muchos de ellos deben
insertarse al mercado de trabajo, situacion que contribuye o se convierte en
otro factor de alejamiento de la continuidad de estudios superiores.

Para los jovenes del CENS eran muy altas las exigencias gque tenia la incorporacion a
la vida universitaria. Alli se jugaban no solo los requerimientos puramente academicos,
sino también las trayectorias escolares previas. Alli se jugaba, ademas, todo lo referido
a la alfabetizacion académica (Carlino, 2006) y a la cultura académica (Naidorf,
2009).

Ana Maria Ezcurra (en Gluz, op. cit.: 44-45) considera que los “estudiantes [...] de
entornos desfavorecidos, con frecuencia poseen poca confianza en si mismos, en sus
aptitudes académicas. [...] dada esa imagen adversa, varios autores resaltan el valor de
la llamada validacion académica [...]; un componente vital para una transicion exitosa
[...]1.”

Nos preguntamos entonces cOmo hacer para revertir aquellos temores. ¢Podriamos —
desde los encuentros— aportar herramientas para generar confianza en los estudiantes
respecto de sus propias potencialidades?

La pregunta nos remite a una amplia variedad de temas que no solo atafien a las
cuestiones puramente académicas y/o sociales de cada estudiante, sino a los factores
institucionales que tanto peso suelen tener en el pasaje escuela media - universidad.

Colombo (2014: 105) retoma la pregunta (de Gisella Vélez, 2005) respecto de
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¢Qué pasa en la universidad?, ¢cual es la situacion con la que se encuentran
quienes quieren ingresar a ella? Gisela Vélez ha trabajado con numerosas
investigaciones que tratan el tema de los ingresantes a las universidades
publicas argentinas y propone pensar el vinculo con el conocimiento como
una relacién de extrafiamiento. La relacion de extrafiamiento con el
conocimiento se caracteriza por concebirlo como algo ajeno, es algo de otro
y para otro; fragmentos de saber para decir o contar, un salvoconducto para
aprobar. Esta relacion evita el compromiso con el saber y explica muchas
de las practicas de aprendizaje que suelen valorarse negativamente en la
universidad. [...] El distanciamiento de los docentes, la fragmentacién de
los contenidos, la excesiva formalizacion del conocimiento, la ritualizacién
de las evaluaciones, la distancia y el aislamiento entre las catedras, son
citadas en este trabajo como sospechosas de contribuir a la desercién
estudiantil.

En tanto el ingresante se adapte a las exigencias, los requerimientos, los nuevos
codigos, y aprenda el oficio de alumno (Perrenoud, 2006) sentira su pertenencia
institucional, su afiliacion (Coulon, 1997).

En la transicion, en ese critico —para muchos— primer afo en la universidad, no solo
se juega el vinculo con el conocimiento como una relacion de extrafiamiento, sino que
también se hacen evidentes las diferencias que existen entre las trayectorias sociales
previas y la construccion de la propia imagen de futuro (Bracchi, 2005).

Segun Bracchi (op. cit.) los estudiantes preveen y quizas preanuncian sus biografias
educativas en funcion de sus condiciones objetivas y simbolicas. Para la autora, es
posible identificar a aquellos aspirantes que —en consonancia con sus condiciones—
logran configurar perspectivas de futuro posibles, en tanto que para otros —los de status
desfavorecido— el proceso es mucho mas complejo.

Frente a la pregunta de si podriamos en aquellos encuentros generar confianza en los
estudiantes respecto de sus potencialidades, con frecuencia nuestros intercambios nos
remitieron a la idea de la estigmatizacion, a no naturalizar los fracasos sociales y
educativos, a reconocer que esos fracasos tienen directa relacidbn con
condicionamientos materiales y simbdlicos distribuidos en forma desigual (Kaplan,
2006).

¢Qué lugar ocupaba entonces el ingreso a la universidad en el imaginario de nuestros
estudiantes del CENS?

Al respecto, Kaplan (op. cit.) plantea que existe una continuidad entre la familia y la
escuela para los nifios de las clases medias. Sin embargo, no ocurre lo mismo con los

estudiantes de sectores populares, para quienes la escuela es la entrada a un mundo
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nuevo, un lugar diferente de lo habitual, un lugar desconocido tanto para ellos como
para su familia.

Consideramos que estas ideas bien pueden aplicarse al caso de estudio, todo ello en
relacion con la imagen de auto-valia social (Kaplan, op. cit.) que tenia cada uno de los
estudiantes del CENS.

No obstante vale aclarar que no perdemos de vista las singularidades propias de las
instituciones universitarias al preguntarnos de qué manera reciben a los estudiantes de

sectores populares. En este sentido,

El problema puede sintetizarse en la busqueda de la ecuacion que permita
que la admisién al nivel superior de educacion se aproxime a las pautas de
igualdad social propias de un contexto y un tiempo determinados, sin
desnaturalizar las metas propias de la institucion: produccion, transmision y
transferencia de conocimiento. (Chiroleau, 1999, en Juarros, 2006: 82).

Volviendo al caso, y frente a la preocupacion de los estudiantes respecto de los
requerimientos en el nivel universitario, parece oportuno recordar que la precarizacion
laboral y la exclusion en cualquiera de sus formas generan un sentimiento de ausencia
de futuro con consecuencias muy negativas (Gabbai, 2012). A pesar de ello, era claro
que los estudios postsecundarios constituian para estos jovenes la posibilidad de
mejorar sus opciones laborales.

Al respecto, Gabbai (op. cit.: 83) afirma que

Podriamos sostener que cuando los estudiantes sufren situaciones de
inestabilidad de las condiciones de vida, precariedad laboral, vulnerabilidad
social [...] uno de los sentidos que mayoritariamente expresan aquellos que
pertenecen a los sectores medios-bajos es el que asocia a la escuela con la
posibilidad del ingreso al mercado laboral. De este modo, se podria
hipotetizar que la escuela resulta un espacio vinculado a la posibilidad de
revertir, quiza, la situacion de precariedad en que estos jovenes viven. La
relacion entre acceso a la educacion y el ingreso al mundo del trabajo en el
futuro se transforma para ellos en una certeza arraigada.

Sin embargo, como plantearamos antes, la trayectoria educativa de los estudiantes
del CENS en su condicion de estudiante - trabajador constituia una diferencia respecto
de los estudiantes de tiempo completo. En realidad, ellos mismos —frente a los
requerimientos de los estudios postsecundarios— vislumbraban las dificultades que se
les podrian presentar al tener que combinar estudio y trabajo, situacion que nos remite a
la idea de riesgo educativo (Andriani y Menghini, 2010), tema que hemos tratado en

otro capitulo.
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En este sentido, Grinberg y Levy (2009: 9) consideran que la desigualdad educativa

actlia como regulador de la desigualdad social. Afirman las autoras que

Asistimos, en el presente, a la configuracion de un escenario que puede
entenderse como la emergencia de una nueva socialidad que se caracteriza,
entre otros aspectos, por: la crisis de la sociedad salarial y la configuracion
a la acumulacion flexible, la crisis de y la reconfiguracion del Estado
nacion, la globalizacién de la economia y la cultura, la configuracion de
nuevas identidades y formas de la subjetividad, el afianzamiento de la
revolucion informatica y sus nuevas producciones asi como el
acrecentamiento de la desigualdad social y escolar.

En aquel contexto, volvimos a preguntarnos qué hacer con las expectativas de los
jovenes del CENS respecto de los estudios postsecundarios. Ello nos remitié a las
multiples pobrezas (Sirvent, M. T., 2004, en Rigal, 2007) que afectan a numerosas
capas de la poblacion como producto de la aplicacion de politicas neoliberales y
neoconservadoras en la Argentina de los afios ’90. Sus consecuencias todavia hoy se
sienten; entre las mas notorias, la concentracion de la riqueza, el aumento de la pobreza
y la exclusion social, el dualismo estructural (Rigal, 2007).

Al respecto, afirma Sirvent (en Rigal, 2007: 305-306) que

Estas pobrezas se relacionan con carencias en la satisfaccion de otras
necesidades humanas como, por ejemplo, una pobreza de proteccion
referida no solo a cuestiones de inseguridad y violencia cotidiana sino a la
violencia que significa una cultura de la amenaza y el miedo a la pérdida
del empleo, a la inestabilidad laboral, a la sancién por el disenso; [...]; una
pobreza de comprension que hace referencia a los factores sociales que
dificultan el manejo reflexivo de la informacion y la construccién de un
conocimiento critico sobre nuestro entorno cotidiano.

Las maltiples pobrezas parecian afectar a nuestros estudiantes de la experiencia a la
hora de tomar una decision respecto de los estudios postsecundarios, en particular, la
institucion que podria albergarlos (Sirvent, op. cit.).

En aquellos encuentros quincenales aparecian con frecuencia las diferencias
escolares, la escuela para algunos, los favorecidos, y la escuela para el resto.

En ese sentido, Angel Pérez Gomez (2009: 29) considera que

La légica de la uniformidad en el curriculum, en los ritmos, en los métodos
y en las experiencias didacticas favorece a aquellos grupos que,
precisamente, no necesitan la escuela para el desarrollo de las destrezas
instrumentales que requiere la sociedad actual: aquellos grupos que en su
ambiente familiar y social se mueven en una cultura parecida a la que
trabaja la escuela y que, por lo mismo, en el trabajo académico del aula solo
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consolidan y reafirman los mecanismos, capacidades, actitudes y pautas de
conducta ya inducidos “espontaneamente” en su ambiente.

Reflexionar sobre los encuentros quincenales de orientacion, sobre las posibilidades
y las limitaciones de la experiencia, nos remite a una teoria critica de la educacion, a la
produccion colectiva de saberes (Rigal, 2011).

Segun Luis Rigal (2007: 324) “entender a la educacion como resistencia, no como
complacencia, y a la resistencia como esperanza ubica a los sujetos como protagonistas
de la historia en la busqueda de un mas alla distinto.”

Recurrimos entonces al concepto de pluriversidad de respuestas posibles
(Boaventura de Sousa Santos, 2005, en Cantero, G., 2011: 1-2) para cerrar este

capitulo.

Hoy, en un nuevo contexto, prefiado de promesas y pujos por una segunda
emancipacion subcontinental, la universidad es interpelada una vez mas.
Sin embargo, dificilmente pueda pensarse ya en transformaciones
institucionales modélicas. Tensadas entre las presiones homogeneizantes
globales y los reclamos de reconocimiento a diversidades crecientes, las
sociedades plantean necesidades a la vez comunes y plurales. En efecto,
desde la region mas desigual del mundo en términos econdémicos y sociales
y desde una de las mas potentes por sus movimientos en pos de
reconocimientos a derechos especificos, se multiplican los intentos de dar
respuestas que atiendan, simultaneamente, a este estigma comun (la
desigualdad) y a estos reclamos singulares en términos nacionales,
territoriales, étnico culturales y de género. Esta es la razon que me mueve a
proponer que, parafraseando a Boaventura de Sousa Santos (2005),
reflexionemos en la direccion de una pluriversidad de posibles respuestas a
construir entre todos; contribuyendo a la emergencia de lo que he titulado
como universidades necesarias en nuevos contextos, contextos en los que lo
comun y lo plural se convocan.
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A MODO DE CIERRE

I. Sobre los limites de las acciones afirmativas

Me propongo ahora hacer una reflexion acerca de los limites de las acciones
afirmativas. Aungue en otro capitulo de este trabajo hemos incluido una definicion de
dicho concepto, llegados a este punto repasaremos los aspectos principales de las
acciones afirmativas para luego considerar sus potenciales limites.

Para Silvina Cimolai (2002: 1),

El término accion afirmativa es una idea general utilizada en una variedad
de acciones federales, estatales y privadas que tienen el objetivo de
promover una diversidad, cultural y sexual representativa de la sociedad en
el mundo del trabajo y la educacion. En su formulacion esta implicita la
idea de remediar discriminaciones sufridas por estos grupos en el pasado,
ya que se entiende que la desigualdad actual en ciertas minorias para
competir por un puesto de trabajo, un acceso a la educacion superior 0 una
vivienda tiene en su base la permanencia generacional de tales
discriminaciones.

Por su parte segin Pamela Diaz Romero (2006: 42), “la accion afirmativa es parte
fundamental y un mecanismo privilegiado en las modernas estrategias de desarrollo
social que permiten la integracion social, de modo que los sectores excluidos puedan
incorporarse sistematicamente a procesos, estructuras e instituciones sociales
complejas.” Para la autora, hay principios u orientaciones generales que deberian guiar
la puesta en practica de la accion afirmativa tales como: 1) las politicas de accién
afirmativa deben ser aplicadas en todas las areas donde se han institucionalizado la
marginacion, exclusion y discriminacion, 2) la aplicacion de estas medidas tanto a nivel
nacional como a niveles subnacionales de gestion gubernamental, como los gobiernos
regionales y las municipalidades, deben tener un papel mas activo en las politicas de
superacion de la marginalidad y exclusién social, realizando acciones afirmativas
donde y cuando corresponda.

Por su parte Stella Araujo-Olivera (2012: 3-6) considera que el concepto de acciones

afirmativas hace referencia a

Medidas especiales y temporarias, tomadas o determinadas por el Estado,
espontanea o compulsivamente, con el objetivo de eliminar desigualdades
histdricamente acumuladas, garantizando la igualdad de oportunidades y de
tratamiento, compensar pérdidas provocadas por la discriminacion y la
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marginalizacion producidas por motivos, étnicos, religiosos, de género y
otros. [...] Las politicas de accion afirmativa tensionan [...] los marcos de
la tradicidn liberal universalista y su nocion de igualdad y mérito [...].

En ese sentido, Jaume Martinez Bonafé (2003: 58) afirma que, desde una
perspectiva democratizadora, “la educacion debera inculcar a todos el ideal
democratico en el respeto a la diversidad y la lucha contra las exclusiones. [...] Por
ejemplo, la UNESCO durante los ’80 publico varios trabajos donde se equiparaba
educacion democrética a educacion de masas.”

Con esa misma perspectiva, Dustchatzky y Corea (2002: 84) plantean que

La educacién como accion igualadora no es, en consecuencia, la fabricacién
de sujetos idénticos entre si ni la produccion de un sujeto sin fisuras a
semejanza de algun ideal. La educacion igualadora es la accion que hace
posible la subjetivacion, la que emprende la dificil e incontrolable tarea de
introducir a un sujeto en otro universo de significacion de modo de
ayudarlo a construir su diferencia. La educacion consiste en examinar una
situacion de imposibilidad contingente y en trabajar con todos los medios
para transformarla.

Pensando en las funciones sociales de la escuela —para nosotros, ideas también

aplicables al aula universitaria—, Pérez Gomez (2009: 29-30) considera que

El desarrollo radical de la funcidn compensatoria requiere la l6gica de la
diversidad pedagdgica dentro del marco de la escuela comprensiva y comin
para todos. Las diferencias de partida deben afrontarse como un reto
pedagdgico dentro de las responsabilidades habituales del profesional
docente. La escuela obligatoria que forma al ciudadano/a no puede
permitirse el lujo del fracaso escolar. La organizacion del aula y del centro
y la formacion profesional del docente deben garantizar el tratamiento
educativo de las diferencias trabajando con cada alumno/a desde su
situacion real y no desde el nivel homogéneo de la supuesta mayoria
estadistica de cada grupo de clase.

Nos hemos preguntado si no se trata en ciertos casos de reparaciones histéricas y
medidas transitorias que aungue no resuelven la cuestion de las desigualdades
estructurales son acciones intermedias, mientras 0 camino a un cambio de los
fundamentos de la cultura académica.

Por su parte Celis-Giraldo (2009: 111) argumenta que

Las universidades que defienden la accion afirmativa lo hacen por dos
razones: la compensacién y la diversificacion. La primera consiste en
compensar a las minorias por actos pasados de discriminacion en los
procesos de admision. La segunda, en fomentar un ambiente de diversidad
y académica, basandose en la idea de que al promover un ambiente mas
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diverso habrd una mejor interaccion entre estudiantes, profesores y la
comunidad que les rodea. Lo que mas se valora no es el resultado
académico sino la construccion humana del cuerpo estudiantil.

¢Cuales son entonces los limites de las acciones afirmativas en el nivel superior de
educacion? La pregunta nos lleva a dirigir la mirada —en primer lugar— hacia las
instituciones de educacion superior, en particular la universidad.

Aungue en otro capitulo ya hemos hablado de la cuestion de la equidad en las
oportunidades, vale recordar que destacamos la necesidad de compensar las
inequidades educativas acumuladas en trayectorias diferenciadas. Ello constituiria una
forma de “garantizar los aprendizajes y titulacion oportuna de los grupos mas
vulnerables de la poblacion [...]”. (Diaz Romero, 2006: 10).

Cecilia Veleda y otros (2011: 60-61) consideran que en nuestro pais se verifica una
cierta desarticulacion entre “las acciones orientadas a la redistribucion de las
condiciones materiales del aprendizaje [...] con (las) acciones pedagodgicas, necesarias
para revisar las practicas de ensefianza.” Es por ello que los autores plantean la
necesidad de “revisar las condiciones materiales del aprendizaje asi como también la
organizacion institucional, la pedagogia y el curriculum desde la perspectiva de los
sectores populares [...].”

En cuanto a los limites concretos de las acciones afirmativas, Diaz Romero (op. cit.:
53-54) plantea que dichas acciones, “buscan [...] remediar las consecuencias que
devienen de una serie de injusticias sociales. [...] pueden coexistir con politicas de
corte general o universalistas. La accidn afirmativa podria alcanzar mayor efectividad si
fuese acompafiada por otras politicas de corte mas estructural.”

Con la mirada puesta en las acciones afirmativas desde las potencialidades tanto
grupales como individuales, Graciela Morgade (en Diaz Romero, op. cit.) considera
que los impedimentos, las trabas con las que se encuentran las personas para alcanzar
una vida digna no son solo econdmicas, sino, en especial, sociales y culturales (Diaz
Romero, op. cit.).

Al respecto, Diaz Romero (op. cit.: 60) sostiene que

Para Morgade las politicas compensatorias (concepto de uso habitual en el
terreno de las politicas educativas) estdn mas relacionadas con una teoria
del déficit porque centran su mirada en el individuo y no en el sistema.
Como tal, procuran “dar” a individuos y grupos aquello que no poseen, bajo
el supuesto de que este bien o recurso los iguala a otros individuos y
grupos. Lo anterior supone definir un Unico lugar (parametro) desde donde
medir la diferencia y evaluarla siempre como falta en vez de como
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potencialidad. Al mismo tiempo, en la definicibn de la poblacion
beneficiaria de la accion afirmativa se observa que las personas son
nombradas no como sujetos de derechos sino como aquellos que requieren
de la presencia, en este caso del Estado, para alcanzar una incorporacion
plena.

El articulo 75, inciso 23 de la Constitucion Nacional argentina establece que es
obligacion del Estado impulsar medidas para la promocién de las acciones afirmativas
(medidas de accion positiva). Sin embargo, a pesar de la existencia de un marco legal,
queda planteada la pregunta respecto de la forma que éstas deban tomar y su
efectividad.

Podriamos cerrar este apartado recurriendo a Pérez Gomez (2009) quien estudia las
funciones sociales de la escuela. Pensamos que dichas consideraciones bien pueden
aplicarse a las aulas universitarias en el orden de profundizar el estimulo a la

promocion de acciones afirmativas. Es asi que el autor plantea que

La intervencion compensatoria de la escuela debe arroparse con un modelo
didactico flexible y plural, que permita atender las diferencias de origen, de
modo que el acceso a la cultura pablica se acomode a las exigencias de
intereses, ritmos, motivaciones y capacidades iniciales de quienes mas
distantes se encuentran de los codigos y caracteristicas en que se expresa.
Asi pues, la igualdad de oportunidades de un curriculum comdn, en la
escuela comprensiva obligatoria no es mas que un principio y un objetivo
necesario en una sociedad democratica. Su consecucion es un evidente y
complejo reto didactico que requiere flexibilidad, diversidad y pluralidad
metodoldgica y organizativa. (Pérez Gdmez, op. cit.: 28).

I1. Conclusiones

La transicion escuela media - universidad suele ser una experiencia compleja para
los estudiantes, en particular, para los provenientes de sectores populares. Aungue se
verifica un aumento considerable en el nimero de ingresantes a la universidad, también
se constata un importante desgranamiento durante el primer afio. Dicha cuestién —como
ya se plante6— ha influido de forma considerable en el tema objeto de esta investigacion
ademas de mis propias preocupaciones como docente en una escuela media y en el
Ciclo Béasico Comun de la Universidad de Buenos Aires. A todo ello se sumod la
experiencia de participar en el proyecto “Vamos a la Facu”, de insercion de estudiantes

de sectores populares en la universidad.
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A partir del estudio de caso del proyecto “Vamos a la Facu”, me propuse analizar
las probleméticas especificas —combinar estudio, familia y trabajo, apropiacion de la
cultura universitaria, autopercepcion respecto de la continuidad de los estudios
postsecundarios— y las respuestas del sistema e institucionales —acciones afirmativas
como tutorias, becas— de y para los ingresantes provenientes de sectores populares en la
educacion superior y particularmente en la universidad.

Las preguntas acerca de quiénes ingresan a la universidad y de donde provienen
fueron generando otras vinculantes, relacionadas con la masificacion de la universidad,
el pasaje escuela media - universidad, las dificultades académicas, el oficio de
estudiante, la afiliacion institucional, la igualdad en el acceso a la educacion superior, la
alfabetizacién, la cultura académica, las acciones afirmativas y las trayectorias
educativas previas.

A las cuestiones mencionadas se suma la tension entre el estudiante esperado y el
estudiante real. En el contexto del mundo globalizado, los nuevos paradigmas de
conocimiento y las expectativas respecto de un proyecto de vida en sintonia con los
requerimientos actuales, ha provocado una transformacion profunda en la poblacion
aspirante a cursar estudios en la universidad. En ese sentido —como ya se dijo— la
masificacion de la universidad ha sido testigo del ingreso de una poblacion estudiantil
heterogenea, que se diferencia del estudiante tradicional, o al menos del que creiamos
haber caracterizado sin problematizarlo. Desde nuestra perspectiva, y en el orden de
acompafiar a los recién llegados, de tender puentes (Nicastro y Greco, 2009), de alojar
(Dubini, 2012) e incluso del bienvenir (Freixas, 2008) el analisis de las trayectorias
educativas previas constituye un aspecto muy relevante, teniendo en cuenta las
caracteristicas del sistema educativo nacional. A ello se suma la necesidad de
considerar la realidad del estudiante actual al momento de disefiar metas y objetivos
académicos.

Sobre los rasgos del sistema educativo argentino, Nora Gluz (2011: 235) considera
que “la fragmentacion educativa en nuestro pais [...] genera una importante
diferenciacion en los saberes previos de los estudiantes y una brecha mas o menos
pronunciada segun las instituciones de procedencia entre el curriculum prescripto y los
aprendizajes efectivos.”

Por su parte, Marcela Dubini (op. cit.: 105) plantea que los nuevos estudiantes llegan
“portando una historia escolar desarrollada en el ambito de escuelas que atienden

particularmente a la poblacion del sector social de pertenencia [...]. Nos referimos a los
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circuitos méas marginales o deteriorados de un sistema educativo altamente
fragmentado.”

¢Como pensar en potenciar la continuacién de estudios postsecundarios para los
jovenes de “Vamos a la Facu”? La pregunta recorrié todo el analisis de la experiencia,
enmarcada en la tension entre las aspiraciones de aquellos estudiantes y su propia
realidad.

En varias oportunidades, ellos mismos manifestaron dudas respecto de las
posibilidades para concretar sus objetivos. Por otro lado, y desde nuestra perspectiva,
con frecuencia surgi6 el interrogante acerca de como podrian superar las percepciones
de auto-valia social (Kaplan, 2006) que solian sefialar en los espacios quincenales de
orientacion.

Al respecto, Naveda, Balmaceda y Vega (2013: 80) afirman que

La marcha de las fuerzas de produccion define ciertas necesidades o
requerimientos que el capital tiene mientras se profundiza el desarrollo de
la acumulacién y que es acompanada, contenida y encauzada por decisiones
politicas y fundamentos filoséficos (aun sacados de contexto) que
constituyen justificaciones de gran elaboracion y poder de convencimiento.
Estas poderosas cosmovisiones ejercen una gran influencia sobre los
sectores subalternos, diciéndoles “quiénes son y cual es su lugar en el
mundo” (Therborn, 1998) con lo que se favorece la continuidad del orden
social establecido.

No solo esas cosmovisiones influenciaban a nuestros estudiantes, también aparecian
de forma recurrente el miedo al fracaso, las dificultades propiamente académicas, el
temor frente a una institucion desconocida, la preocupacién a la hora de compatibilizar
el estudio con el trabajo y la familia.

En ese sentido, afirma Dubini (op. cit.: 113) que, ademas de los obstaculos que
encuentran en si mismos, los nuevos estudiantes —los aspirantes de entornos
desfavorecidos, como ella plantea— enfrentan dificultades en el estudio, los miedos
frente a la nueva institucion —que les resulta ajena y extrafia—, “el miedo a preguntar, a
equivocarse y por lo tanto a tomar la palabra.”

En otro capitulo nos referimos a las dificultades en el ingreso a la universidad. Sin
embargo, y llegados a este punto, consideramos oportuno sintetizar aquellos aspectos
que deben enfrentar los aspirantes a continuar estudios postsecundarios.

Todo esto en el marco de una institucion universitaria que es responsable por incluir

y que no tiene opcidn de no revisarse permantemente.
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En particular y sobre el critico primer afio de estudios, existe una serie de factores
que abonan a la desercion estudiantil, tema que ya hemos abordado en otros capitulos.
Si nos interesa destacar las dificultades académicas, las finanzas, el ajuste, el
compromiso, la participacion (Tinto, 1999), y también insistir en que dichos factores
impactan de forma negativa y con mayor gravedad en los ingresantes de sectores
populares. Ellos se encuentran en una situacion de desventaja educativa segun Gluz
(2011), enfrentados a problemas tanto formativos como institucionales y sociales.

Para estos aspirantes, la construccion del oficio de estudiante universitario se vuelve
una tarea muy dificil; ellos deberan acostumbrarse a una nueva cultura institucional y
no siempre viceversa —la cultura académica—, a las mayores exigencias intelectuales, a
la necesidad —para la mayoria de ellos, una realidad previa— de combinar el estudio con
el trabajo. El riesgo educativo (Andriani y Menghini, 2010) entonces aparece como un
potencial factor de abandono.

Hemos planteado también que para algunos autores la gran responsabilidad de los
reiterados fracasos en el ambito de la universidad reside en las falencias de la
preparacion de la escuela media. A lo que sumamos el concepto de alfabetizacion
académica (Carlino, 2006) que —bueno es reconocer— afecta en mayor o menor medida
a gran parte de los ingresantes, sin distincion de la escuela de la que provengan.

Estas consideraciones nos remiten a la cuestion de las trayectorias educativas
previas, tema insoslayable a la hora de pensar la transicion escuela media - universidad.
En ese sentido, los jovenes de “Vamos a la Facu” manifestaron no solo su deseo de
continuar estudios postsecundarios sino también su preocupacion frente a una
institucion desconocida.

Sin pretender dar respuestas definitivas sino con el objetivo de profundizar la
reflexion y frente a las frases que configuran destinos, “la escuela democratica
reconoce las diversas condiciones de partida de los alumnos, [...] como dimensiones
que la institucién debera conocer y tener en cuenta para la construccion de estrategias
que ya no debiliten a unos y refuercen a otros.” (Kaplan, op. cit.: 6).

En este punto reiteramos, por un lado, la nocion de que la trayectoria se hace y se
recorre con otros (Nicastro y Greco, 2009), y que es necesario el analisis contextuado
(Gabbai, 2012). Por otro, reconocemos que la trayectoria educativa es una construccion
grupal que constituye un requisito muy importante en cuanto a reducir el mecanismo de

inflacién escolar (Dubet y Martuccelli, 1996).
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Volvemos la mirada sobre la educacion como un derecho social y con ello
rechazamos la concepcion del ingreso como un problema individual (Moretta y
Delgado, 2013). Parafraseando a Grinberg (2009), la exclusion social puede afectar los
procesos subjetivos de los estudiantes influyendo de forma negativa en la construccion
de sus trayectorias educativas.

Lo planteado hasta aqui nos recuerda la percepcion que manifestaron tener nuestros
jovenes acerca del “filtro en el C.B.C.” y la sensacion de “quedar afuera” de la
universidad. Y ello nos remite a la idea de que la escuela no es igual para todos
(Baudelot y Establet, 1976).

Con esa perspectiva, Bourdieu y Passeron (1967: 45 y 104) plantearon que

La eficacia de los factores sociales de desigualdad es tal que la igualacion
de los medios econdmicos podria realizarse sin que el sistema universitario
deje por eso de consagrar las desigualdades a través de la transformacion
del privilegio social en don o mérito individual. [...] el exorcismo verbal
permite conjugar la idea de un vinculo entre la cultura de los estudiantes y
su origen social cuando éste se impone bajo la forma de grandes déficits.
Decir con tono de lamentacion que los “estudiantes ya no leen” o que “el
nivel baja de afio a afio” es en efecto evitar preguntarse por qué es asi y
sacar de alli alguna consecuencia pedagogica.

En ese sentido —como ya se dijo— reconocemos lo limitado de los anélisis que
adjudican toda la responsabilidad del fracaso al estudiante; que consideran dicho
fracaso como una cuestion individual. Pensamos a la universidad con una funcion
fundamental a la hora de formar ciudadanos criticos, capaces de superar “la presion
reproductora del contexto social, a través de mecanismos y medios de comunicacion
cada dia mas poderosos y de influencia mas sutil.” (Rigal, 2011: 9).

Con frecuencia se escucha que la escuela (podriamos aplicarlo, segun los casos, a la
educacion superior, en particular la universidad) “es igual para todos”; de ahi que cada
uno “llegue” hasta donde puede por su trabajo personal y/o sus capacidades. De forma
consciente o inconsciente entonces se promueven la competitividad, el individualismo y
el conformismo social (Pérez Gomez, 2009).

Hemos reiterado que los jovenes que participaron de “Vamos a la Facu” estaban
convencidos de que eran Unicamente ellos los responsables de sus logros y/o de sus
fracasos, tanto en la escuela cuanto en la continuacién de estudios postsecundarios. La
vida en un medio que fomenta la competencia y la insolidaridad naturalmente conduce
a justificar las desigualdades de resultados (Pérez Gomez, op. cit.). En ese sentido,
segun Pérez Gomez (op. cit.: 21) las profundas diferencias de origen se introyectan de
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tal forma en los individuos que ello provoca un proceso que “va minando
progresivamente las posibilidades de los méas desfavorecidos social y econdmicamente
[...]1.”

Por ello es que planteamos que la tarea pedagdgica en la actualidad reviste un
caracter critico y social. Las propuestas neoliberales heredadas de la ultima dictadura
militar y profundizadas durante los afios “90 con vestigios en el presente lograron
romper los lazos del tejido social, llevando al extremo una concepcion individualista
que supera con creces el ambito educativo.

La tarea pedagdgica entonces reviste un caracter profundamente ético (Rigal, 2007:
9-10) “para que contribuya al conocimiento y la practica de una renovada ciudadania de
derechos y obligaciones, y desempefie un papel central en la reconstruccion de tal lazo
social.”

En cuanto al lugar de la universidad como espacio de fortalecimiento de algunos y
de debilitamiento de otros —Fainsod (2013) lo plantea en relacion a la escuela-,
consideramos como tarea ineludible la de repensar otras maneras de nombrar las
experiencias de los jovenes en el orden de promover reflexiones en y desde las
diferencias.

“Vamos a la Facu”, aunque no aislada de otras experiencias de acciones
afirmativas, puede ser leida como una experiencia que posee —como se dijo en la
introduccidn del trabajo— un valor a rescatar y analizar a fin de reconocerla y ampliar su
difusion para ser tenida en cuenta en proximas intervenciones propias o de otros.

Cabe aclarar que la promocion de reflexiones en y desde las diferencias no debe
confundirse con posibles experiencias que, alejadas de lo instituido, sean vistas como
algo diverso, que se distancian de la norma (Fainsod, op. cit.).

Con esta perspectiva, Fainsod (op. cit.: 87) plantea que

Estos modos de nombrar constituyen “marcas” significativas que operan
diferencialmente en las formas experienciales, con sus efectos materiales y
subjetivos. Las instituciones sociales (familia, escuela, iglesia, ley)
participan en la efectivizacion de esas “marcas”. [...] todas esas instancias
realizan una pedagogia, reiteran cierta normatividad y préacticas
hegemaonicas en cuanto subordinan, niegan o rechazan otras practicas.

Asimismo pensamos con Giroux (1992: 154) que los limites de las instituciones
educativas —en nuestro caso, la universidad— pueden ser traspasados por las culturas
subordinadas. Para ello resulta imperioso escuchar a quienes histéricamente han
quedado afuera y “aceptar las implicancias de su discurso.”
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Es desde esta mirada pedagogica como imaginamos otras formas de pensar, analizar,
llevar a cabo experiencias, en el convencimiento de que es posible tender puentes,
facilitar, acompafiar al recién llegado a la universidad, proveniente de sectores
populares. Como afirma Grinberg (2009: 15)

En contextos en que pareciera que la vida de las instituciones y de los
sujetos se presenta como devenir tragico, entenderlos y pensarlos
politicamente es devolverle a la historia, la historia. Esto es, entender que
no hay nada del orden de lo inexorable, del destino tragico sino de la accion
[...] de la politica donde [los humanos] estamos llamados a hacer y
hacernos. De otro modo, la produccion social y educativa de la desigualdad
queda como una cuestion absolutamente ligada con la responsabilidad
individual —sea esta entendida en términos de cada escuela o de cada
sujeto—, tal como nos lo han hecho saber los discursos de la gestion eficaz.

Desde la pedagogia de los limites y de la pedagogia de las fronteras (Giroux, 1992)
podemos pensar “Vamos a la Facu” como dispositivo que me permitio observar de qué
manera aquellos jovenes provenientes de sectores populares se veian a si mismos en el
futuro. Y a pesar de que durante el acontecer de la experiencia se presentd de manera
tragica la construccion de horizontes sociales (Arcanio y Luna, 2013) en estudiantes
secundarios de sectores populares, la mirada critica y sociohistorica de la educacion
que en este estudio proponemos nos remite a la idea de que es posible disefiar un
porvenir diverso con la intencion de lograr la transformacién social. En definitiva, una
pedagogia que se considere critica debera empefiarse en profundizar la lucha por la
diversidad y en pos de contribuir —.como ya hemos dicho— a la reconstruccion del lazo
social (Rigal, 2007).

Ahora bien, no pensamos que todos los estudiantes deban acceder a una cultura
homogénea (Flecha, 1994) sino que las instituciones, los docentes, quienes estan a
cargo de la tarea pedagdgica, trabajen para que todos los ingresantes estén en igualdad
de posiciones (Dubet, 2011). Es decir, que nadie se reconozca en un lugar inferior
(Flecha, op. cit.).

En ese sentido, reafirmamos nuestra conviccién de que existen alternativas. Alli
reside la poderosa labor que le cabe a la universidad y a sus profesores, la capacidad de
impulsar una pedagogia de los limites que promueva en los estudiantes la posibilidad
de hacer interpretaciones propias, diversas, alternativas de la cultura, la realidad, la
experiencia de los sectores dominantes (Giroux, 1992).

(Es posible decir “no” frente a la imagen de una unica realidad y a la desesperanza?
Frente a la imagen de la destitucion de la escuela (Duschatzky y Corea, 2002) —en
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nuestro caso, la universidad— y sus posibilidades de fundar subjetividad, las autoras
afirman su confianza en la accién transformadora de una educacion que promueva otros
universos de significacion en los estudiantes.

Desde la perspectiva de los docentes, la tarea es tanto pedag6gica como politica
(Giroux, 1992).

J. Ezpeleta y E. Rockwell (1983: 2) afirman que

A diferencia de lo que sucede en la fabrica, donde la relacion de las clases
pasa por la compraventa de la fuerza de trabajo y la apropiacion del
producto sucede en una sola direccion, en la escuela las clases subalternas
se apropian de los contenidos educativos. Enajenado, articulado y
desarticulado, cientifico y “folklorico”, el contenido escolar abre caminos
para otras comprensiones; inevitablemente integrado a la propia
experiencia, lleva siempre en si mismo la posibilidad de su reelaboracién
fuera ya del control escolar [...].

Adherimos al planteo de las autoras y lo llevamos al contexto de la universidad, en
el convencimiento de que es posible impulsar experiencias democratizadoras que abran
caminos para otras comprensiones que escapen al control escolar (Ezpeleta y
Rockwell, op. cit.).

“Vamos a la Facu” tuvo el proposito de promover la insercion de estudiantes de
escuelas secundarias ubicadas en zonas desfavorables de la Ciudad Autonoma de
Buenos Aires a la universidad. Las tutorias y las actividades periddicas de
acompafiamiento me permitieron detener la mirada en la realidad de aquellos jovenes
en su ultimo afio del CENS y analizar sus percepciones respecto de la continuacion de
estudios postsecundarios.

A pesar de las limitaciones con las que nos encontramos en varias oportunidades —y
que explicamos en el relato concreto de la experiencia— y de las dudas que manifestaron
los estudiantes del CENS frente a los requerimientos académicos de la universidad, la
experiencia ha sido el marco para un analisis tedrico sobre una variedad de aspectos
que hemos plasmado en la tesis.

Hemos reiterado la importancia de la promocion de practicas pedagdgicas desde una
perspectiva critica, con la conviccion de que es posible la busqueda de alternativas.

Naidorf (2013) retoma los planteos de De Sousa Santos (2001, 2003, 2007) quien
reivindica la urgente necesidad de desarrollar una epistemologia de la vision para
combatir el desperdicio de la experiencia y la produccion de ausencias que la

monocultura del saber cientifico refuerza y legitima. Del mismo modo que la vision
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cegada por la razon indolente crea inexistencias, también puede, si se produce un
cambio de actitud perceptiva, producir existencias al introducir cambios en la realidad.
Al respecto, opone la epistemologia de la ceguera, donde conocer significa controlar,
regular, instaurar un orden, dominar y colonizar a la epistemologia de la vision, que
implica reconocimiento del otro como sujeto valioso y necesario (Aguilé Bonet, 2009).

Las universidades necesarias en nuevos contextos (Cantero, 2011) —como hemos
dicho— deberéan profundizar nuevas estrategias para bienvenir a los recién llegados, en
particular, a los provenientes de sectores populares.

Para cerrar provisoriamente esta tesis —seguros de que no se agotaron los
interrogantes aqui planteados— recurrimos a Ramon Flecha (op. cit.), quien afirma la
necesidad de rebelarse y de reivindicar el derecho de ser diferentes de quienes no se
inmutan a la vista de las desigualdades y de comprometerse con la imperiosa necesidad
de imaginar instituciones mejores y mundos mejores que son propios de cualquier

mirada que se considere critica.
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ANEXO

Ley de Implementacion Efectiva de la Responsabilidad del Estado en el
Nivel de Educacion Superior.

LEY 27.204

BUENOS AIRES, 28 de octubre de 2015

Boletin Oficial, 11 de noviembre de 2015

Individual, Solo Modificatoria o Sin Eficacia

Id Infojus: LNN0029887

Disponible  en  http://www.infojus.gob.ar/27204-nacional-ley-implementacion-
efectiva-responsabilidad-estado-nivel-educacion-superior-Inn0029887-2015-10-
28/123456789-0abc-defg-g78-89200ncanyel

El Senado y Camara de Diputados de la Nacién Argentina reunidos en Congreso, etc.
sancionan con fuerza de Ley:

ARTICULO 1° - Sustittyese el articulo 1° de la ley 24.521, de educacion superior,
por el siguiente:

Articulo 1°: Estan comprendidas dentro de la presente ley las universidades e
institutos universitarios, estatales o privados autorizados y los institutos de educacion
superior de jurisdiccion nacional, provincial o de la Ciudad Autonoma de Buenos
Aires, de gestion estatal o privada, todos los cuales forman parte del Sistema
Educativo Nacional, regulado por la ley 26.206 -Ley de Educacion Nacional-.

El Estado nacional, las provincias y la Ciudad Autonoma de Buenos Aires, tienen la
responsabilidad principal e indelegable sobre la educacion superior, en tanto la
educacion y el conocimiento son un bien publico y un derecho humano personal y
social en el marco de lo establecido por la ley 26.206.

ARTICULO 2° - Sustittyese el articulo 2° de la ley 24.521, por el siguiente:
Articulo 2°: El Estado nacional es el responsable de proveer el financiamiento, la
supervision y fiscalizacion de las universidades nacionales, asi como la supervision y
fiscalizacion de las universidades privadas. Las provincias y la Ciudad Autonoma de
Buenos Aires son los responsables de proveer el financiamiento, la supervision y
fiscalizacion de los institutos de formacion superior de gestion estatal y de las
universidades provinciales, si las tuviere, de su respectiva jurisdiccion.

Las provincias y la Ciudad Autonoma de Buenos Aires son los responsables de la
supervision, la fiscalizacion y, en los casos que correspondiere, la subvencion de los
institutos de formacién superior de gestion privada en el ambito de su respectiva
jurisdiccién.

La responsabilidad principal e indelegable del Estado nacional, las provincias y la
Ciudad Auténoma de Buenos Aires, sobre la educacion superior, implica:

a) Garantizar la igualdad de oportunidades y condiciones en el acceso, la
permanencia, la graduacion y el egreso en las distintas alternativas y trayectorias
educativas del nivel para todos quienes lo requieran y retnan las condiciones legales
establecidas en esta ley;

b) Proveer equitativamente, en la educacion superior de gestion estatal, becas,
condiciones adecuadas de infraestructura y recursos tecnoldgicos apropiados para
todas aquellas personas que sufran carencias economicas verificables;

c) Promover politicas de inclusion educativa que reconozcan igualitariamente las
diferentes identidades de género y de los procesos multiculturales e interculturales;
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d) Establecer las medidas necesarias para equiparar las oportunidades y posibilidades
de las personas con discapacidades permanentes o temporarias;

e) Constituir mecanismos y procesos concretos de articulacion entre los componentes
humanos, materiales, curriculares y divulgativos del nivel y con el resto del sistema
educativo nacional, asi como la efectiva integracion internacional con otros sistemas
educativos, en particular con los del Mercosur y América Latina;

f) Promover formas de organizacion y procesos democraticos;

g) Vincular précticas y saberes provenientes de distintos ambitos sociales que
potencien la construccion y apropiacion del conocimiento en la resolucién de
problemas asociados a las necesidades de la poblacién, como una condicién
constitutiva de los alcances instituidos en la ley 26.206 de educacion nacional (titulo
VI, La calidad de la educacién, capitulo I, "Disposiciones generales", articulo 84).
ARTICULO 3° - Incorp6rase como articulo 2° bis, de la ley 24.521, el siguiente:
Articulo 2° bis: Los estudios de grado en las instituciones de educacion superior de
gestion estatal son gratuitos e implican la prohibicion de establecer sobre ellos
cualquier tipo de gravamen, tasa, impuesto, arancel, o tarifa directos o indirectos.
Prohibase a las instituciones de la educacion superior de gestién estatal suscribir
acuerdos o convenios con otros Estados, instituciones u organismos nacionales e
internacionales publicos o privados, que impliquen ofertar educacion como un
servicio lucrativo o que alienten formas de mercantilizacion.

ARTICULO 4° - Sustittyese el articulo 7° de la ley 24.521, por el siguiente:
Articulo 7°: Todas las personas que aprueben la educacion secundaria pueden
ingresar de manera libre e irrestricta a la ensefianza de grado en el nivel de educacion
superior.

Excepcionalmente, los mayores de wveinticinco (25) afios que no reunan esa
condicidn, podran ingresar siempre que demuestren, a traves de las evaluaciones que
las provincias, la Ciudad Autonoma de Buenos Aires o las universidades en su caso
establezcan, que tienen preparacion o experiencia laboral acorde con los estudios que
se proponen iniciar, asi como aptitudes y conocimientos suficientes para cursarlos
satisfactoriamente.

Este ingreso debe ser complementado mediante los procesos de nivelacion y
orientacion profesional y vocacional que cada institucion de educacion superior debe
constituir, pero que en ningln caso debe tener un caracter selectivo excluyente o
discriminador.

ARTICULO 5° - Sustittyese el articulo 50 de la ley 24.521, por el siguiente:
Articulo 50: Cada institucion universitaria nacional dictara normas sobre regularidad
en los estudios que establezcan las condiciones académicas exigibles.

ARTICULO 6° - Sustittyese el articulo 58 de la ley 24.521, por el siguiente:
Articulo 58: El aporte del Estado nacional para las instituciones de educacion superior
universitaria de gestion estatal no puede ser disminuido ni reemplazado en ninguin caso
mediante recursos adicionales provenientes de otras fuentes no contempladas en el
presupuesto anual general de la administracion publica nacional.

ARTICULO 7° - Sustittyese el articulo 59 de la ley 24.521, por el siguiente:
Articulo 59: Las instituciones universitarias nacionales tienen autarquia economico
financiera que ejerceran dentro del régimen de la ley 24.156, de administracion
financiera y sistemas de control del sector publico nacional. En ese marco
corresponde a dichas instituciones:

a) Administrar su patrimonio y aprobar su presupuesto. Los recursos no utilizados al
cierre de cada ejercicio se transferiran automaticamente al siguiente;

b) Fijar su régimen salarial y de administracién de personal;
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c) Podran dictar normas relativas a la generacion de recursos adicionales a los
aportes del Tesoro nacional, mediante la venta de bienes, productos, derechos o
servicios, subsidios, contribuciones, herencias, derechos o tasas por los servicios que
presten, asi como todo otro recurso que pudiera corresponderles por cualquier titulo o
actividad.

Los recursos adicionales que provinieren de contribuciones deberan destinarse
prioritariamente a becas, préstamos, subsidios o créditos u otro tipo de ayuda
estudiantil y apoyo didactico; estos recursos adicionales no podran utilizarse para
financiar gastos corrientes.

Los sistemas de becas, préstamos u otro tipo de ayuda estaran fundamentalmente
destinados a aquellos estudiantes que por razones econémicas no pudieran acceder o
continuar los estudios universitarios, de forma tal que nadie se vea imposibilitado por
ese motivo de cursar tales estudios; d) Garantizar el normal desenvolvimiento de sus
unidades asistenciales, asegurandoles el manejo descentralizado de los fondos que
ellas generen, con acuerdo a las normas que dicten sus consejos superiores y a la
legislacion vigente; e) Constituir personas juridicas de derecho pablico o privado, o
participar en ellas, no requiriéndose adoptar una forma juridica diferente para
acceder a los beneficios de la ley 23.877, de promocion y fomento de la innovacion
tecnoldgica; f) Aplicar el régimen general de contrataciones, de responsabilidad
patrimonial y de gestion de bienes reales, con las excepciones que establezca la
reglamentacion.

El rector y los miembros del Consejo Superior de las Instituciones Universitarias
Nacionales seran responsables de su administracion segun su participacion, debiendo
responder en los términos y con los alcances previstos en los articulos 130 y 131 de
la ley 24.156. En ningun caso el Estado nacional respondera por las obligaciones
asumidas por las instituciones universitarias que importen un perjuicio para el Tesoro
nacional.

ARTICULO 8° - Incorpérase como articulo 59 bis a la ley 24.521, el siguiente:
Articulo 59 bis: El control administrativo externo de las instituciones de educacion
superior universitarias de gestion estatal es competencia directa e indelegable de la
Auditoria General de la Nacidn que, a tales efectos, dispondra de un area especifica
con los recursos humanos y materiales adecuados para llevar a cabo esta tarea.

Todas las instituciones de educacion superior universitarias de gestion estatal deben
generar mecanismos de auditoria interna que garanticen transparencia en el uso de
los bienes y recursos.

ARTICULO 9° - Comuniquese al Poder Ejecutivo nacional.

Firmantes )
BOUDOU-DOMINGUEZ-Estrada-Chedrese
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FUNDAMENTOS

Sefior presidente:

Este Proyecto de Ley tiene su origen en otro anterior presentado en el afio 2011
conjuntamente con los diputados Agustin Rossi, Carmen Nebreda, Stella Maris
Leverberg, Maria Eugenia Bernal, Ruperto Godoy, Dulce Granados, Viviana
Damilano, Maria Julia Acosta, Ana Luna de Marcos, Marta Quintero, Maria Inés
Pilatti Vergara, Ariel Pasini y Mariel Calchaqui. (1) Trabajado por todos los bloques
en la Comisién de Educacion obtuvo dictamen favorable con las modificaciones que
adoptamos como propias para dar forma a esta nueva redaccion. La ley 26.206, de
Educacion Nacional, sancionada el 14 de diciembre de 2006 y promulgada el 27 de
diciembre de 2006, es precisa en la implementacion de mecanismos que aseguren
politicas inclusivas universales para el acceso, permanencia y egreso graduado de los
Niveles y Modalidades del Sistema de Educacion de la Nacion, tal como se hace
referencia en los articulos 4°, 7°, 9°, 10, 11 incs. a), e), ), h) y k); 12, 79, 80, 84, 85
inc. f) y 86.
Las diferentes leyes del campo educativo que se han dictado en el periodo que se
inicio el 25 de mayo de 2003 -la mencionada ley 26.206, la ley 26.058, de Educacion
Técnico Profesional, la ley 26.075, de Financiamiento Educativo, por ejemplo-
refieren y dan cuerpo a la responsabilidad del Estado sobre la provision de una
educacion integral, gratuita en los niveles educativos obligatorios e inclusiva para
todos los habitantes de la Nacion Argentina, haciendo especial énfasis en aquellos
particularmente desamparados, otrora discriminados.

Asimismo, este conjunto de leyes nacionales, conforma un sistema integrado y
articulado bajo un mismo signo conceptual y programatico, donde la marca de las
politicas publicas inclusivas es el distintivo identitario.

Sin embargo la vigente ley 24.521, de Educacion Superior, deja abierta la posibilidad
de arancelar los estudios de grado académico y restringir el acceso via examenes
eliminatorios de ingreso, tanto en su letra al no prohibir explicitamente la posibilidad
de cobrar un arancel a los estudiantes de Licenciatura, Profesorados u otros titulos
profesionales al tiempo que propicia mecanismos de exclusion eliminatoria, como en
el espiritu total del Sistema que estatuye y conforma.

El anlisis integral de la situacién de la Educacion Superior Universitaria tal como se
define en la actual ley de Educacion Superior, permite apreciar rapidamente que los
riesgos de fragmentacion del sistema universitario frente a intereses reforzados por
normativas propiciatorias lo comprometen con intereses particulares y dispersos en el
océano del Mercado. La contradiccion es flagrante: el conocimiento debe ser
producido y transmitido a medida de las reglas del Libre Mercado, pero los
instrumentos que se utilizan para alcanzar ese resultado son de un alto control de
todas las operaciones de mercadeo de conocimiento. La racionalidad del capitalismo
neoliberal -que ha crecido en la matriz de la méas alta escala alcanzada por la razén
humana en materia de ciencia y tecnologia- carcomio las fronteras que diferenciaban
la voragine del mundo econdmico del espacio de produccion y transmision de bienes
simbdlicos, en lugar de actualizar lazos productivos y creadores entre una y otra tarea
humana.

El impacto del neoliberalismo sobre el sistema capitalista, al cual pertenece, afect6 a
todas las formas de produccién y transmision del saber. Tanto la forma de
universidad humboltiana como la napolednica quedaron descolocadas porque el
rumbo que tomaron las cosas les impidié generar una herencia superadora, adaptarse
al progreso con el cual, en buena medida, habian colaborado aportando
conocimientos y mejorando la cultura de sucesivas generaciones.
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Esa insuficiencia es notable en el caso europeo, que no ha tenido la capacidad de
generar formas de produccion y transmision del saber universitario dentro de su
tradicion cultural, liberal o conservadora. La derrota de los modelos europeos
modernos de universidad fue un aspecto de la derrota de la cultura latina por la
cultura anglosajona, de la cultura europea en manos de la estadounidense. La erosién
fue rapida, si se considera la, varias veces, centenaria edad de las universidades
europeas. Veinte afios después del triunfo de los Aliados sobre el mas siniestro
intento de control de la humanidad, las universidades europeas vibraban en
movimientos ubicados en el imaginario de la liberacidon social. Una década mas
tarde, una inédita tecnologia del control de la ensefianza, el aprendizaje y la
investigacion invadi6 las aulas, generada por grandes entidades financieras
internacionales, las mismas cuyo modelo causaria el crack de todo el sistema
econdmico social a principios del actual siglo. Exigen "pertinencia" de las
universidades al Mercado.

Herida culturalmente, Europa sell6 el Acuerdo de Bolonia, reconociendo el
agotamiento de ambos modelos universitarios de la modernidad, puso en una placa
de bronce a su Universidad, e inicid la construccion de un sistema de educacion
superior profundamente contradictorio con la universalidad del conocimiento.
Emprendio la homogeneizacion de planes y programas hasta llegar a exigir planillas
miméticas que registran al docente, al investigador y al alumno como nimeros de un
presupuesto que consideran el peso muerto que el Estado debe descargar.

En Ameérica Latina la herencia de las viejas universidades de Salamanca y Bolonia
fue atravesada por el liberalismo francés. La orientacion de las universidades hacia la
formacién de profesiones se adecu6 a las vicisitudes de las nuevas republicas, que
quedaron ubicadas en la periferia de la sociedad industrial avanzada. EI Movimiento
Reformista de 1918 puso de manifiesto que las universidades latinoamericanas
estaban descolocadas respecto de sus pares europeas y norteamericanas para las
cuales sus reclamos eran extrafos.

Detras de las universidades latinoamericanas ha crecido siempre la utopia de una
modernidad propia. Las sociedades latinoamericanas han acumulado dolorosamente
experiencias que nos permiten definir con claridad qué es una crisis; todos nuestros
pueblos hemos desarrollado saberes de sobrevivencia, tecnologias de subsistencia vy,
en el presente, no solamente hemos ensayado modelos de gobierno orientados hacia
la independencia econdmica, la soberania politica, la justicia social y la democracia,
sino que muchos paises lo hemos hecho con signo propio, como politicas de Estado,
donde la educacion ha tenido un trato preferencial. Es América Latina el lugar donde
se avanzO mas en una educacion superadora del modelo normalista liberal europeo,
que recibié como legado. La extension de la cultura y la escolarizacion en América
Latina, tuvo siempre como motor las politicas que representaron a las grandes masas
y requirieron de la educacién para poner sostener politicas de desarrollo. Esas
politicas forman parte de una clara concepcion educativa, que asume politicas
educativas universales, inclusivas, que otorgan protagonismo a los pueblos, que se
vinculan con la produccién y el trabajo antes que con el Mercado, que buscan la
produccién de saberes para una distribucion justa de la riqueza material y simbdlica.
En todos los casos, se combinan soluciones a problemas educativos residuales de la
modernidad y se profundiza el destino democratico popular de la politica educativa.
Sin embargo, la continuidad de la vigencia de una legislacion propiciatoria de
practicas excluyentes atenta contra estos principios y potencia las posibilidades
discriminatorias.

En este proyecto se establece la responsabilidad indelegable y principal del Estado
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respecto a la Educacion Superior considerando a la educacién y al conocimiento
como bienes publicos y derechos humanos. Esto significa explicitar de manera
taxativa que ningun ciudadano puede ser privado del acceso a la educacion de este
Nivel por razones personales o de acuerdo a su origen social. Esto queda asegurado
mediante la intervencién del Estado como garante de la realizacion de estos derechos
- que comprenden no sélo el acceso sino todo el lapso de estudios hasta alcanzar la
graduacion;

- que asegura el financiamiento por parte del Estado y, en relacion a la Educacion
Privada, su control y fiscalizacion para asegurar un funcionamiento equivalente a la
Educacién Superior estatal;

- que deja taxativamente aclarado la gratuidad de los estudios de grado, lo que es
complementado para asegurar el pleno derecho a los estudios superiores mediante un
sistema de becas distribuidas en relacion a las necesidades de los que asi lo
requieran;

- que explicita la prohibicién de la mercantilizacion de la Educacion Superior y sus
producciones académicas, cientificas y culturales;

- que instituye practicas inclusivas sefialando al necesidad de contemplar aquellas
que se relacionen con el género, con diferencias culturales y también las referidas a
la discapacidad;
- que sefiala como componente la integracion con el resto del sistema educativo y
con otras instituciones del Nivel Superior en el area del MERCOSUR y de América
Latina; y
- que incorpora, junto a las tradiciones de los saberes académicos, a los saberes
sociales como componente inescindible de la produccion de conocimiento integral.
En particular y con el ingreso se sostiene la necesidad de establecer como Unico
requisito para acceder a la educacion superior la acreditacion del nivel secundario,
pero que las instituciones del Nivel Superior deben establecer mecanismos para
asegurar la igualdad de oportunidades para el cursado de las carreras mediante
estrategias de nivelacion de conocimientos y la orientacion para la eleccion de la
formacidn superior, pero en ningun caso debe estar al servicio de impedir el acceso a
estos estudios sino, por el contrario, a efectivizarlos con mayor precision.

Respecto al financiamiento se establece la responsabilidad indelegable del Estado y
se asegura la consolidacion del mismo para que las Instituciones de nivel superior
puedan hacer previsiones a mediano y largo plazo quedando a resguardo de
oscilaciones coyunturales de la disponibilidad de financiamiento.

Respecto a la sustitucion del art. 50 de la ley 24.521 se establece la no
excepcionalidad por condiciones de matricula para generar mecanismos de seleccion
de aspirantes o estudiantes, postulando de esta manera la igualdad de condiciones
para el ingreso, permanencia y egreso de todos los aspirantes y estudiantes en las
materias de grado.

Finalmente la norma concluye estableciendo que la Auditoria General de la Nacién
dispondra de una seccion especial dedicada especificamente a las Universidades que
pueda dar cuenta de la particular manera en que se gestiona este tipo de Institucion y
gue no se corresponde con otros organismos publicos, lo que procura de esta manera
complementar en lo administrativo lo que realiza la CONEAU en lo académico. La
naturaleza especifica que supone gestionar la produccion y transmision de
conocimientos y la formacion de intelectuales, profesionales, cientificos y artistas
supone una organizacién administrativa que debe ser tratada de una manera diferente
a cualquier otra area de los servicios publicos.
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Por todo ello, elevo para su tratamiento el siguiente proyecto de ley que modifica
aquellos aspectos de la ley 24.521 que habilitan dichas practicas excluyentes.

(1) PUIGGROS, ROSSI (A.0.), NEBREDA, LEVERBERG, BERNAL, GODOY,
GRANADOS, DAMILANO GRIVARELLO, ACOSTA, LUNA DE MARCQOS,
QUINTERO, PILATTI VERG CALCHAQUI: DE LEY. EDUCACION
SUPERIOR: RESPONSABILIDAD DEL ESTADO. REGIMEN. MODIFICACION
DE LA LEY 24521. (1847-D-2011)
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Viernes 30 de octubre de 2015

UNIVERSIDAD > EL CONGRESO PROHIBIO POR LEY EL
ARANCELAMIENTO UNIVERSITARIO

Una garantia para la gratuidad

El Senado aprob6 un proyecto del FpV que modifica la Ley de Educacion Superior y
establece la responsabilidad “indelegable y principal” del Estado para con las
universidades publicas. EI macrismo habia votado en contra de la iniciativa en
Diputados.

El Congreso aprobd una ley que modifica en uno de sus puntos fundamentales la
cuestionada Ley de Educacion Superior, sancionada en 1995 durante el gobierno de
Carlos Menem. Respondiendo a una vieja demanda de estudiantes y docentes, el
Senado dio en la sesion del miércoles pasado la media sancion que faltaba para
convertir en ley el proyecto de Responsabilidad del Estado en la Educacion Superior,
que establece taxativamente la gratuidad de los estudios superiores, fijando al mismo
tiempo la prohibicion de cualquier tipo de tarifa directa o indirecta. “Esta ley saca el
ladrillo principal de la construccion de la ley del 957, dijo a P4agina/12 la diputada del
Frente para la Victoria Adriana Puiggros, autora del proyecto. No obstante, aclaré que
esta reforma no suple la necesidad de elaborar una nueva norma que reemplace
integramente a la existente.

Mediante la modificacion e incorporacion de articulos bis a la Ley 24.521, la norma
establece la responsabilidad “indelegable y principal” del Estado respecto de la
educacion superior, considerandola un “bien publico” y un “derecho humano”,
términos que no aparecian en el texto anterior, en el que, segun sostienen desde los 90
diversos sectores universitarios, subyacen lineamientos mercantilizadores dictados por
los organismos financieros internacionales. La ley reformada explicita que ningun
ciudadano puede ser privado del acceso a la universidad por razones personales o de
origen social y hace cargo al Estado de garantizar ese derecho.

El bis introducido en el articulo 2 establece, entre otras cosas, “la prohibicion de
cualquier tipo de gravamen, tasa, impuesto, arancel o tarifa directos o indirectos”. En
este sentido, la diputada Puiggros sefiald que cuando se reglamente la ley se deberan
establecer los pasos a seguir para la eliminacion de los distintos tipos de cuotas que ya
existen en algunas universidades nacionales.

La ley también instala que la responsabilidad del Estado sobre la educacién superior
implica crear mecanismos de integracion con el resto del sistema educativo y con otras
casas de altos estudios latinoamericanas, e insta al Estado a “promover politicas de
inclusion educativa que reconozcan igualitariamente las diferentes identidades de
género y de los procesos multiculturales e interculturales”. En otro orden de cosas, la
nueva norma también establece que la Auditoria General de la Nacion disponga de una
seccion especial dedicada a las universidades, que pueda dar cuenta de las
particularidades de la administracion universitaria, que no se corresponde con la de
otros organismos publicos.

La autora del proyecto indico que las universidades no podran alegar su autonomia para
eludir esta ley, ya que “la autonomia universitaria no quiere decir que las universidades
sean extraterritoriales, sino que estan bajo la Ley Nacional de Educacion y bajo la
Constitucion Nacional”.
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En la sesion del Senado, la norma fue respaldada en general por todas las bancadas. Sin
embargo, al discutirse en particular, desde el radicalismo y el peronismo disidente
pidieron la modificacion de una expresion en el articulo 2 por entender que su
redaccion dejaba abierta cierta injerencia del Poder Ejecutivo sobre la autonomia
universitaria. Desde el oficialismo no se acept6é la modificacion, alegando que si el
proyecto volvia a Diputados y no se aprobaba en esa sesién perdia estado
parlamentario.

Puiggrds sefialé que la senadora del PRO Gabriela Michetti habia avisado una semana
antes que su partido votaria en contra. Michetti se retird de la sesién al momento de
votar y —segun dijo la diputada del FpV— los miembros restantes de su bancada “se
disfrazaron como se disfraza Mauricio Macri de nacional popular, de peronista, se
quedaron en el recinto y no tuvieron otra que votar a favor, porque hubiera sido un
escandalo”.

El macrismo si voté en contra de la iniciativa cuando fue tratada en la Camara de
Diputados, en 2013. Los legisladores Federico Pinedo y Eduardo Amadeo (entonces en
el Frente el Peronista, hoy en Cambiemos) se opusieron, este ultimo con “un discurso
que es una pieza maestra del neoliberalismo”, sefiald Puiggros. Segin consta en la
version taquigrafica, en aquella ocasion Amadeo dijo que en la universidad publica
argentina “hay invasion de extranjeros y de gente que viene de la escuela privada” y
que, por tanto, “la universidad publica poco a poco va perdiendo su caracteristica de
integradora social”, ademas de ser “ineficiente”. Siguiendo ese razonamiento, se
pregunto: “;Les vamos a seguir regalando la educacion?”.

El proyecto recién aprobado tuvo un largo derrotero dentro del Congreso y estaba en el
temario del Senado con anterioridad al dia en que fue tratado. En este sentido, Puiggros
sefialé que su sancion no responde a una logica electoral “oportunista”, aunque si
podria evaluarse “oportuna”.

Si bien consider6 que es la primera vez que se logra “perforar” la LES menemista,
afectando sus “puntos neuralgicos”, la especialista en educacion sefiald que esto no
excluye la necesidad de crear una nueva ley, que contemple “un verdadero sistema
universitario, acorde a la nueva generacion de estudiantes, con una mirada nacional,
popular democratica y no neoliberal”.

Para la diputada, el proyecto votado anteayer transparenta “una voluntad de la
sociedad” y advierte que la gratuidad universitaria es un tema que “importa y
preocupa”. En ese sentido, celebré que ahora sea ley, porque hace mucho mas dificil
cualquier intento de volver atras sobre este derecho.

Informe: Delfina Torres Cabreros. Disponible en
http://www.paginal2.com.ar/diario/universidad/10-285011-2015-10-30.html
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Prohiben el arancel y el examen de ingreso en las universidades

El Congreso sancion6 un proyecto del kirchnerismo. La ley flexibiliza ademas los
requisitos para que un alumno siga siendo regular. Expertos la califican de
“demagogica”.

Alfredo Dillon

El Senado aprob6 ayer una ley que garantiza la gratuidad de las universidades publicas
y excluye la posibilidad de implementar examenes que restrinjan el ingreso. La norma
también flexibiliza los requisitos para mantenerse como alumno regular y establece que
el Estado no podré disminuir sus aportes a las universidades publicas.

El proyecto fue impulsado por la diputada Adriana Puiggrés (FPV). Ya habia logrado
media sancion en 2013 en Diputados y el miércoles a la noche fue aprobado en
Senadores, con el apoyo de la UCR, el Peronismo Federal y el bloque Progresistas, y
con el rechazo del PRO, que tambiéen habia votado en contra en la Camara Baja.

La nueva norma modifica la Ley N° 24.521 de Educacion Superior, de 1995. Uno de los
principales cambios es la incorporacion del articulo 2 bis, que explicita que las carreras
de grado en las universidades publicas son gratuitas y decreta “la prohibicion de
establecer sobre ellos cualquier tipo de gravamen, tasa, impuesto, arancel o tarifa”.
Pocas universidades publicas cobran aranceles optativos, como la Untref (hasta 2011,
también la de Cdrdoba). La ley cierra la posibilidad de hacerlo a futuro. Segun pudo
saber Clarin, hoy sélo es habitual que las instituciones publicas cobren por las carreras
de grado que dictan en modalidad virtual o a distancia, asi como en los posgrados y en
los “trayectos complementarios” que ofrecen a los egresados de institutos terciarios
privados que quieren completar su licenciatura en una universidad estatal.

Ademas, a partir de ahora cada universidad podra definir los requisitos de regularidad
de sus alumnos. Hasta ahora los estudiantes debian aprobar como minimo una materia
por afio y en algunos casos dos. Solo las universidades de mas de 50 mil alumnos
(apenas 7 de un total de 53 instituciones) podian establecer sus propios criterios. Ahora
todas podran hacerlo.

Otro punto clave es que se define el acceso como “libre e irrestricto” y se cierra la
puerta al examen de ingreso, un mecanismo gue en la practica algunas universidades
implementan bajo la modalidad de cursos de nivelacion, como en el emblematico caso
de la Facultad de Medicina de la Universidad Nacional de La Plata, cuyos bochazos
masivos son noticia cada afio.

Algunos expertos rechazaron la nueva ley, con el argumento de que interfiere con la
autonomia universitaria y establece medidas “demagodgicas”. “Cada universidad ha
construido modos de garantizar la inclusion con calidad, definiendo formas diversas y
creativas de acceder a la universidad a partir de claros problemas de formacién en el
nivel secundario, atendiendo a diferentes perfiles de alumnos en diferentes condiciones.
Lo que se ha aprobado echa por tierra esa diversidad, uniformando una riqueza de
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experiencias institucionales muy valiosas”, afirma Monica Marquina, especialista en
politica universitaria de la Universidad Nacional de General Sarmiento.

“La decision ignora los problemas del nivel secundario, dandoles una solucion
uniformadora, un tanto demagdgica e irresponsable —dice Marquina—. Est4d mas que
demostrado que el ingreso irrestricto per se no asegura democratizacion de la
universidad, y los problemas se trasladan al futuro”.

Marcelo Rabossi, investigador de la Universidad Di Tella, ilustra: “La universidad
gratuita es sobreutilizada por los sectores socioecondmicos mas ricos. EI 50% de los
jovenes del quintil mas rico de la sociedad asisten a la universidad, contra solo el 10%
del quintil mas pobre”. Y agrega: “El ingreso irrestricto se presenta como un sistema
igualitario, pero no lo es tanto. Los alumnos universitarios de los sectores mas pobres
tienen el doble de probabilidad de abandonar los estudios antes de graduarse que los de
los sectores mas ricos. Entonces, el sistema es democratico —y hasta por ahi noméas— en
el ingreso, pero selectivo en el egreso”.
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Plan de Accion
Fase 11

Institucion: Universidad de Buenos Aires

Coordinadoras: Silvia Llomovatte y Judith Naidorf

Participantes:

(a) Titulo: “Vamos a la Facu”

(b) Problema identificado

La Universidad de Buenos Aires (UBA) es una institucion que puede ser enmarcada
entre las llamadas tradicionales no s6lo por las raices histéricas que datan de mas de
190 afios sino por ser una full university en el sentido de abarcar casi todas las grandes
areas del conocimiento cientifico asi como dar cabida a proyectos de investigacion y
extension como insumo para una actividad docente actualizada. Asimismo, la UBA es
considerada una macrouniversidad por las siguientes caracteristicas: su tamafio
sobrepasa los 40 mil estudiantes (cuenta con 350.000 estudiantes); es una institucion
compleja en tanto mantiene una estructura organizacional que cubre el conjunto de las
areas del conocimiento moderno, las mas variadas disciplinas en las mas diversas
carreras de grado y posgrado y abarca no solo las areas del conocimiento moderno de la
ciencia y la tecnologia sino también y de forma muy arraigada las ciencias sociales y
las humanidades, las artes y la cultura, la historia y el futuro; concentra una parte
elevada del financiamiento puablico del pais; resguarda, protege y desarrolla el
patrimonio histérico y cultural®.

La UBA, ubicada en el centro metropolitano mas grande de Argentina, responde no
solo a objetivos ligados a la ampliacion de las fronteras del conocimiento sino también
a necesidades regionales y “busca encontrar respuestas a las necesidades concretas de
Su entorno socio-econdémico” (Martinez Vega, 2004). La Universidad cuenta con una
gran cantidad de dispositivos disefiados (véase, Informe Institucional de la UBA) para
garantizar el ingreso, permanencia y egreso de sus estudiantes sin distincion de género
o condicion social, aunque éstos nunca resultan suficientes para lograr que los sectores
socioecondmicamente mas desfavorecidos logren transitar con éxito el camino que
proponen las carreras de grado.

El concepto de equidad en la educacion superior tiene una complejidad significativa
que se extiende mas allad de las consideraciones econdémicas. Las dimensiones de la
equidad permiten pensar en politicas educativas determinadas, sea cual fuere el foco o
dimension sobre la que se coloque el acento (Lemaitre, 2005). La equidad en la
igualdad de oportunidades hace referencia a la capacidad de las universidades a hacerse
cargo de una poblacion heterogénea conformada por estudiantes con diferentes
formaciones y condiciones socioecondmicas. Por su parte, la equidad en el acceso
problematiza los procesos de seleccién y admision de la poblacion estudiantil. Luego,

2% Caracteristicas enunciadas por la Red de Macrouniversidades de América Latina y el Caribe, de la
cual participa la UBA.
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la equidad en la permanencia reflexiona en torno de las posibilidades de continuar y
permanecer en ella. Finalmente, la equidad en los resultados se relaciona con las
exigencias de calidad y logros educativos (Garcia Fanelli 2010).

La UBA, en un esfuerzo por lograr abogar por la equidad en todas sus dimensiones,
disefié una serie de dispositivos que intentan acercar la Universidad a toda la poblacién
que culmina sus estudios secundarios. Entre los dispositivos sefialados (véase Informe
Institucional de la UBA) se observa que la Universidad permite el acceso irrestricto, lo
que admite el ingreso a estudiantes provenientes de diferentes escuelas medias, sin
importar si estas son de gestion estatal o privada ni el nivel socioeconémico de los y las
estudiantes. Asimismo, entre sus politicas de inclusion se encuentra la posibilidad de
realizar el curso inicial (Ciclo Basico Comdn, CBC)® en la regién del conurbano
bonaerense. También, la UBA cuenta con un amplio sistema de becas por medio de
estipendios, algunas destinadas a la ayuda econémica de los estudiantes del CBC o
carreras de grado. Sin embargo, a pesar del ingreso irrestricto, las becas y la gratuidad
de la ensefianza del sistema de educacion argentino, se percibe poca presencia de
estudiantes de grupos vulnerables en la UBA. Esta situacion delimita un desafio a ser
superado: lograr aumentar la baja representacion de estos grupos en la poblacion
estudiantil, lo cual nos incita a disefiar e implementar nuevas herramientas.

Ante esta situacion concreta se disefid el siguiente proyecto, con el proposito de
promover la insercion de estudiantes provenientes de escuelas secundarias ubicadas en
zonas desfavorables de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires (CABA) al nivel de
educacion superior.

El objetivo consistira en acompafiar mediante tutorias el ingreso, insercion y
permanencia en la Facultad de un grupo de estudiantes de nivel secundario de la ciudad
de Buenos Aires provenientes del Barrio de Bajo Flores®®, considerada una zona
desfavorable y con poblacidn extremadamente pobre. Si bien en el informe institucional
se hizo referencia a diversos grupos vulnerables en general, entendemos que, para esta
instancia, es preciso focalizar la poblacion objeto. Trabajaremos, por lo tanto, con
estudiantes jovenes y adultos jovenes provenientes de estratos socioecondémicos
extremadamente desfavorables de la Ciudad Autonoma de Buenos Aires, delimitandola
al barrio de Bajo Flores, siendo esta area muy cercana a la Facultad de Filosofia y
Letras donde funciona el Centro Educativo de Nivel Secundario N° 79 y a unas cuadras
del Centro Educativo de Nivel Secundario N°30, ambos atienden a poblacién
proveniente de dicho Barrio, uno de ellos en horario diurno (por la mafiana) y el otro en
horario nocturno.

% |_a resolucion del Consejo Superior N° 3421/88 (Res CS) establece el Ciclo Basico Comin (CBC)
como primer ciclo formativo, que habilita al estudiante a cursar la carrera elegida. Esta instancia es
considerada como una articulacién entre los estudios secundarios y universitarios.

%8 Este barrio es lo que se ha dado en llamar en Argentina una “villa miseria”. Son asentamientos
urbanos informales que se constituyen por ocupacion de tierras vacantes en la ciudad. Desde la década
del 30 aparecen en diferentes zonas de Buenos Aires (shanty towns, favelas, en otros lugares del
mundo) si bien a partir de entonces han crecido en ndmero y en densidad Carecen de servicios en
general, aunque en las Ultimas décadas diversos programas sociales han ido paliando parcialmente su
situacion.
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El Centro Educativo de Nivel Secundario N° 79 (CENS N°79), destinado a jovenes y
adultos, ha sido creado en el afio 2003, en la Facultad de Filosofia y Letras de la UBA,
en convenio con el Ministerio de Educacion de la Ciudad de Buenos Aires, y la
Asociacion de Personal de la UBA. Funciona de lunes a viernes por la mafiana en la
sede Central de la Facultad en el Barrio de Caballito, adyacente al Bajo Flores. Uno de
los objetivos en la creacion del CENS ha sido atender a la poblacion de este Barrio, en
las proximidades de la Facultad a fin de renovar el compromiso de la universidad
publica con la sociedad, promoviendo la integralidad de las practicas de ensefianza,
investigacion y extension, en concordancia con las demandas y problematicas urgentes
de los sectores menos favorecidos. ElI Centro Educativo de Nivel Secundario N°30

(CENS N°30), funciona por la noche a 4 cuadras de la Sede Central de la Facultad de

Filosofia y Letras y atiende a la misma poblacidn, con objetivos similares.

La propuesta persigue la realizacion de un proyecto piloto cuyos tutores provienen de la

Licenciatura y Profesorado en Ciencias de la Educacion, con pretensiones de replicarlo

en un futuro en las diferentes nueve carreras de grado de la facultad.

La experiencia se centra en el armado de un equipo de trabajo compuesto por tutores,

dos docentes, dos tesistas de la Maestria en Educacion. Pedagogias Criticas y

Problematicas socioeducativas y un equipo de estudiante de la carrera de grado de

Licenciatura en Ciencias de la Educacion. Los mismos acompafiaran a un grupo de

estudiantes de las mencionadas Escuelas Publicas del Barrio de Bajo Flores durante el

transcurso de dos afios, el ultimo semestre de la secundaria (5to afo), el ingreso a la

Universidad (CBC) y el primer semestre de la carrera universitaria. El acompafiamiento

constara de reuniones mensuales y permitiran un seguimiento de las trayectorias de los

y las estudiantes buscando aminorar las condiciones que llevan al fracaso en el ingreso

a la Universidad.

Este proyecto estard circunscripto a las actividades de extension de las catedras de

Educacion | y de Sociologia de la Educacion de la carrera de Ciencias de la Educacion

de la Facultad de Filosofia y Letras de la UBA. También participaran estudiantes que

provengan de actividades de trabajos de campo (actividades cuatrimestrales
obligatorias para su graduacion) coordinadas por miembros de las catedras.

Esta experiencia de innovacion social serd estudiada por tesistas de la Maestria en

Educacion. Pedagogias Criticas y Problematicas socioeducativas. El trabajo y

sistematizacion permitiria la publicacion de un libro y con posterioridad se dictaria un

seminario de grado que retome la problematica.

(c) Objetivos:

Con respecto al disefio curricular en la Facultad de filosofia y Letras.

e Introducir la tematica y discusidén sobre la conceptualizacion de la equidad en la
universidad y su relacién con las politicas institucionales en la carrera de grado de
ciencias de la educacién y trabajar la tematica con los tesistas de la mencionada
maestria;
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e Introducir este proyecto en los contenidos transversales que se abordan en las
materias Educacion | Sociologia de la educacion de la carrera de ciencias de la
educacion de la UBA.

Con respecto a la poblacién objeto:

e Armar dispositivos que disminuyan fracaso en el ingreso de los estudiantes
provenientes de zonas econdmicamente desfavorables en la CABA.

e Estudiar el dispositivo a fin de generar conocimiento especifico sobre esta tematica
que permita la toma de decisiones futuras para aminorar el fracaso en el ingreso a los
estudios superiores.

(d) Resumen:

“Vamos a la Facu” es un proyecto planificado con el fin de disefiar un dispositivo que

permita el ingreso y permanencia en la Universidad de los estudiantes provenientes de

zonas econdmicamente desfavorable CABA. Por medio de la modalidad de tutorias se
pretende conformar un grupo de estudiantes que deseen ir a la facultad y acompafiarlos
durante dos afios (egreso de la educacion media e ingreso a la Educacion Superior).

Esta experiencia socialmente innovadora introduce la conceptualizacion de equidad en

la formacion de los licenciados en Ciencias de la Educacion y el tratamiento del tema

en los maestrandos. Esta propuesta sera estudiada por tesistas que permitird la
produccién de conocimiento en torno a esta tematica, permitiendo luego la realizacion
de un seminario de grado y publicacion de un libro.

(e) Relevancia e innovacion del proyecto

Este proyecto es relevante para la Universidad ya que permitiria intervenir en una doble

via. Por un lado, profundizar la politica de equidad de la Universidad intentando

aminorar el fracaso en el ingreso; por otra parte, convertir la problematica de la equidad
en un tema de abordaje académico. Esta tematizacion del concepto se incorpora a la
formacion de los futuros profesionales.

(f) Metodologia

1.La metodologia utilizada sera la implementacion de un programa de accién donde un

grupo de tutores 4, trabajen con una poblacion de 50 personas supervisados por

miembros de nuestro equipo, en vinculacion con la Secretaria de Extension y Bienestar

estudiantil de la Facultad y los Centros Educativos de nivel secundario de jovenes y

adultos N°79 y N°30.

2. ldentificacion, con ayuda del equipo de los la CENS, de la poblacion objeto. La

seleccion de los participantes estard dada por la incidencia que tiene la Facultad en su

entorno permitiendo tener un acercamiento a la poblacién local.

3. Disefio de la metodologia de intervencion.

4. Formacién de los equipos de trabajo que coordinaran la propuesta.

5. Armado de los grupos de trabajo conformado por los estudiantes de las materias

Educacion 1 y Sociologia de la Educacion (de la Licenciatura en Ciencias de la

Educacion) y docentes de las mismas catedras. Cada tutor estard a cargo de 5

estudiantes.
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6. Los tutores realizardn un seguimiento y acompafiamiento a los futuros ingresantes a

través de encuentros mensuales con grupos de estudiantes provenientes de colegios de

la zona de Barracas a través de actividades de reflexion acerca de lo que implica ir a la
universidad y que ellos lo vivan como algo viable en sus vidas.

7. Se prevé un seguimiento entre encuentro y encuentro de tipo mas personalizado con

visitas a la escuela por parte de los tutores y encuentros virtuales asi como visitas a los

CENS y a la Facultad.

(9) Resultado Previstos

Este proyecto esta centrado en tres ejes constitutivos:

¢ Introduccion de la conceptualizacion de equidad en la formacion de los licenciados
en Ciencias de la Educacién y de los maestrandos.

e Trabajo con los estudiantes de grupos vulnerables de zonas socio econémicamente
desfavorecidas en CABA, buscando generar un espacio de contencion y
acompafiamiento que permita disminuir el fracaso en su ingreso al nivel superior y
acrecentar asi la representacion de estos grupos en relacion al total de la poblacion
estudiantil.

e Produccion de conocimiento en relacion a los dispositivos propios de la UBA vy la
generacion de informacion para la toma de decisiones. Crear espacios de formacion
al interior de la unidad académica. permitiendo continuar con el proyecto y
generando nuevas instancias reflexivas y evaluativas.

Esperamos con este proyecto poder desarrollar un dispositivo que permita encontrar

nuevos caminos hacia la igualdad de oportunidades. La propuesta es generar redes de

contencion y apoyo que permitan a los y las estudiantes superar los obstaculos
necesarios para poder ingresar, permanecer y egresar en el sistema de educacion
superior. Asimismo, se pretende brindar, por medio de las tutorias, espacios mediados

y acompanados que les permita continuar en el sistema.

(h) Impacto

Impacto ampliado:

En el proyecto participara una seleccion de estudiantes de las catedras de “Educacion

I” y de “Sociologia de la educacion”, pertenecientes a la carrera de ciencias de la

educacion y tesistas de la maestria en pedagogias criticas y problematicas

socioeducativas. Asimismo, en tanto se prevé la documentacion de la experiencia por
medios de comunicacion audiovisual, se transmitira el dispositivo de intervencion y sus
resultados a la totalidad de los y las estudiantes de las catedras y maestria sefialadas.

Total de participantes involucrados:

e Docentes que integran las catedras participantes (Educacion 1 y Sociologia de la
Educacion)

e 20 estudiantes de grado (Licenciatura en Ciencias de la Educacion, materias
“Educacion 17 y “Sociologia de la Educacion”).

e 2 maestrandos interesados en esta tematica

Impacto especifico:
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e 20 estudiantes de grado inscriptos en la instancia de trabajo de campo de la carrera y
2 maestrandos.

Impacto en la poblacion objeto:

e 50 estudiantes de 3er ciclo de secundario de Jovenes y Adultos del barrio de Bajo
Flores ubicado en las cercanias de la Facultad de Filosofia y Letras de la UBA, en

CABA.

Grado de Avance en su desarrollo

e Conformacion de equipos de tutores:

lera. Etapa de Busqueda: Llamado a presentacion de CV, Entrevista a la
primera seleccion y Seleccion definitiva.

Perfil de los Tutores seleccionados:

Lic. Maria Ana Gonzélez: Lic. en Ciencias de la Educacion con
Orientacion en Educacion de Jovenes y Adultos de la UBA. Asesora
Pedagogica del CENS de la Facultad de Filosofia y Letras de la UBA 2003-
2011. Investigadora del Instituto de Investigaciones en Ciencias de la
Educacion. Maestranda de FLACSO Argentina. Docente de la Catedra
Metodologia de la Investigacion I, Dpto. de Ciencias de la Educacion, FFyL
UBA.

Lic. Ismael Rodrigo: Lic. en Ciencias de la Educacion con Orientacion en
Educacion de Jovenes y Adultos de la UBA. Maestrando de la Maestria en
Educacion: Pedagogias Criticas y Problematicas socioeducativas de la
Facultad de Filosofia y Letras de la UBA. Investigador Becario del Instituto
de Investigaciones en Ciencias de la Educacion. Docente de la Catedra
Educacion I, Dpto. de Ciencias de la Educacion, FFyL UBA.

Lic. Cinthia Wanselvaun: Lic. en Ciencias de la Educacion con
Orientacion en Educacion de Jovenes y Adultos de la UBA. Investigadora
Becaria Doctoral del Instituto de Investigaciones en Ciencias de la
Educacion.

Lic. Lionel Bravo: Lic. en Letras de la UBA. Profesor titular del CENS
N°79 de la Facultad de Filosofia y Letras de la UBA. Tutor de Becas de
Inclusion para Jévenes y Adultos del Ministerio de Educacion de la Ciudad
de Buenos Aires.

2da. Etapa de Capacitacion y Socializacion de los tutores seleccionados
con el Programa: Se realizaron 3 encuentros de trabajo para la
socializacion de los tutores con las caracteristicas generales del Programa,
sus objetivos, la poblacion destinataria, el Plan de Accién y los resultados
previstos.
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e Reuniones de trabajo con Autoridades de la Facultad de Filosofia v Letras,

UBA: Se realizaron una serie de reuniones con la Secretaria de Extension y
Bienestar estudiantil, los Consejeros del Consejo de la Facultad a fin de ajustar
detalles para la implementacion del Programa. Se trabajé asimismo con el Servicio
de Orientacion Estudiantil de la Secretaria de Extension y Bienestar estudiantil y con
la Oficina del CBC (Ciclo Basico Comun de Ingreso a la UBA) con sede en la
Facultad de Filosofia y Letras para la presentacion del Programa.

Trabajo de Familiarizacion del Programa con los Equipos de Conduccidn
de los Centros Educativos de Nivel Secundario: Encuentros con Directoras,
Asesoras Pedagogicas y Docentes. Cabe destacar que se ha expresado por parte
de las autoridades escolares la necesidad y la importancia que tiene el Programa
para sus futuros egresados/as.

Conformacion de grupos destinatarios del CENS N°79 y CENS N°30:-

- Difusion y convocatoria de los estudiantes de secundario de jovenes y
adultos en su ultimo afio (3er. ciclo) y egresados que no han continuado
estudios superiores, a fin de realizar la presentacion del Programa.

- Encuentro de Presentacion del Programa.

- Inscripcion al Programa.

A fin de trabajar con grupos de destinatarios mas vulnerables del Barrio de Bajo

Flores, los criterios de convocatoria e inscripcion al Programa contemplaron las

siguientes variables para realizar una equitativa inscripcion en funcion a

género, Maternidad/Paternidad, Situacion de Inmigracion, Situacion laboral.

Trabajo con Tesistas de la Maestria en Educacion, Pedagogias Criticas y
Problematicas socioeducativas de la Facultad de Filosofia y Letras de la UBA:
Prof. Cecilia Estela Incarnato y Lic. Ismael Rodrigo. Reuniones de
organizacion de sus Plan de Trabajo y Plan de Tesis.

Seleccidon de estudiantes de grado de Ciencias de la Educacion de la FFyL,

UBA.

- lera. Etapa de Convocatoria con los siguientes requisitos: Tener cursado
y aprobado el 60% de la carrera incluidas las siguientes materias
obligatorias del Plan de Estudios de la Carrera: Educacion I, Sociologia de
la Educacion, Psicologia Educacional, Psicologia Psicoanalitica, Politica
Educacional, Filosofia de la Educacion, Historia General de la Educacion,
Historia de la Educacién Argentina y Latino Americana.

- 2da. Etapa de Trabajo con los estudiantes de grado seleccionados:
Encuentro de presentacion del Programa y el equipo de Tutores.
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Visibilidad del Programa a lo interno de la Universidad

A partir del Avance en el desarrollo del Programa se ha dado visibilidad del
mismo al interior de la Universidad en las siguientes acciones, todas
encaminadas a instalar el dispositivo disefiado como parte del trabajo de la
Facultad.

e Reuniones de trabajo con Autoridades de la Facultad de Filosofia y Letras,
UBA: Se realizaron una serie de reuniones con la Secretaria de Extension y
Bienestar estudiantil, los Consejeros del Consejo de la Facultad a fin de ajustar
detalles para la implementacion del Programa. Se trabajé asimismo con el
Servicio de Orientacion Estudiantil de la Secretaria de Extension y Bienestar
estudiantil y con la Oficina del CBC (Ciclo Basico Comun de Ingreso a la
UBA) con sede en la Facultad de Filosofia y Letras para la presentacion del
Programa.

e Trabajo con Tesistas de la Maestria en Educacion, Pedagogias Criticas y
Problematicas socioeducativas de la Facultad de Filosofia y Letras de la UBA:
Prof. Cecilia Estela Incarnato y Lic. Ismael Rodrigo. Reuniones de
organizacion de sus Plan de Trabajo y Plan de Tesis.

e Seleccion de estudiantes de grado de Ciencias de la Educacion de la F.F.yL,
UBA.

- lera. Etapa de Convocatoria con los siguientes requisitos: Tener cursado
y aprobado el 60% de la carrera incluidas las siguientes materias
obligatorias del Plan de Estudios de la Carrera: Educacion I, Sociologia de
la Educacion, Psicologia Educacional, Psicologia Psicoanalitica, Politica
Educacional, Filosofia de la Educacion, Historia General de la Educacion,
Historia de la Educacion Argentina y Latino Americana.

- 2da. Etapa de Trabajo con los estudiantes de grado seleccionados:
Encuentro de presentacion del Programa y el equipo de Tutores.
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