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Andrea Pérez (UNQ) y Marcelo Krichesky (UNIPE)

Acerca de la Red Interuniversitaria
por la Inclusion Educativa de Jovenes

El presente volumen es fruto de un recorrido interinstitucional ini-
ciado por un grupo de docentes investigadores de distintas univer-
sidades para debatir y articular esfuerzos, de manera colaborativa,
acerca de las politicas de inclusién educativa en los niveles secunda-
rio y superior del sistema educativo.

Como resultado de dicho recorrido se conformé la Red Interuni-
versitaria por la Inclusién Educativa de Jévenes (RIIE]), que inicié
sus actividades en 2012 con la participacién de ocho universidades
ubicadas en el Conurbano Bonaerense.! Entre los representantes

! Universidad Pedagogica de la Provincia de Buenos Aires (UNIPE), Universi-
dad Nacional de General Sarmiento (UNGS), Universidad Nacional de Lanus
(UNLA), Universidad Nacional Arturo Jauretche (UNAJ), Universidad Nacional
de Avellaneda (UNDAV), Universidad Nacional de Moreno (UNM), Universidad
Nacional de San Martin (UNSAM), Universidad Nacional de Quilmes (UNQ).
Luego del financiamiento otorgado por la Secretaria de Politicas Universitarias
(SPU) participaron de la Red referentes de la Universidad de la Republica de
Uruguay (UDELAR), de la Universidad Auténoma del Estado de México (UAEM)
y de la Universidad Pedagdgica Nacional de México (UPN).
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que participaron activamente de la Red se encuentran Daniel To-
ribio (UNLA), Noem{ Perri (UNLA), Ada Freytes Frey (UNDAV/
UNAYJ), Ignacio Garafio (UNDAYV), Daniel Daza (UNSAM), Gus-
tavo Mértola (UNAJ), Viviana Ceresani (UNA]), Ménica Garba-
rini (UNA]), Alejandra Santos Souza (UNM), Graciela Krichesky
(UNGS), Juan Carlos Serra (UNGS), Nora Gluz (UNGS), Paula
Pogré (UNGS), Cecilia Borzese, Ana Laura Garcia (UNQ), Alejan-
dra Roca (UNQ) y los autores de esta presentacién, Andrea Pérez
(UNQ) y Marcelo Krichesky (UNIPE).

Desde sus primeras reuniones sus integrantes debatieron propuestas
de trabajo conjunta entre distintos equipos de investigacién, generan-
do un escenario de debates y puestas en comun alrededor de inquie-
tudes conceptuales y metodoldgicas; estos intercambios contribuye-
ron para identificar los aspectos fundamentales que sostienen a la red.
Los y las participantes que se fueron sumando a la iniciativa se pro-
pusieron articular y dar visibilidad pudblica a las acciones de inves-
tigacién, docencia y extensién que las instituciones participantes
desarrollan en torno a la problemitica de la inclusién educativa de
adolescentes y jévenes en contextos de alta vulnerabilidad social. En
términos especificos esto significa:

¢ Desarrollar un espacio cooperativo de investigacién des-
tinado al andlisis de los procesos de inclusién educativa,
de modo de contar con informacién actualizada sobre esta
problemdtica en diferentes partidos de la provincia de Bue-
nos Aires.

+ Propiciar espacios de formacién e intercambio académico
con diferentes actores de la comunidad educativa y con deci-
sores politicos a nivel nacional, provincial y municipal y del
Poder Legislativo.

¢ Incorporar los conocimientos, discusiones y experiencias
que se vayan construyendo en la formacién de directivos,
docentes y otros actores del sistema educativo que las uni-
versidades participantes vienen desarrollando y/o en nuevas
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iniciativas conjuntas, focalizadas en la problemdtica de la in-
clusién educativa y el derecho a la educacién.

A fines de 2012, la RIIE] organizd, en la Universidad Nacional de
Avellaneda, la Primera Jornada de la Red Interuniversitaria de Inclu-
sién Educativa, convocando a la comunidad académica y a referen-
tes del sistema educativo en general para dar comienzo publico a las
actividades. En 2013, un proyecto de la red fue beneficiado por la
Secretarfa de Politicas Publicas con el financiamiento necesario para
la organizacién de un encuentro de cardcter mds ambicioso: el “Pri-
mer Seminario Latinoamericano de Inclusién Educativa en la Escuela
Secundaria. Investigacion, desafios, propuestas”, desarrollado en las
sedes de las Universidades Nacionales de Avellaneda y de General Sar-
miento. En virtud del financiamiento logrado a través de ese proyec-
to, la Red incorporé a tres universidades del exterior del pafs, a través
de la participacién de Jorge Camors (UDELAR), Blanca Flor Trujillo
Reyes (UPN) y Jorge Arzate Salgado (UAEM), todos ellos docentes e
investigadores en sus respectivas instituciones de pertenencia.

Es a partir de esta experiencia que hemos reunido las distintas vo-
ces participantes, consideradas un aporte a la discusién y enriqueci-
miento académico de quienes nos interesamos por problemas tales
como la desigualdad social y educativa, la complejidad de las tra-
yectorias de vida de los y las estudiantes, la formacién docente y
el trabajo en las aulas, entre otros aspectos. La invitacién realizada
oportunamente a los y las expositores/as convocados/as para com-
partir este espacio se desarrollé sobre la base de las inquietudes y los
“disparadores” detallados a continuacién, los que ordenan las partes
del presente volumen.

Temas centrales para el debate

Con base en lo expuesto, las participaciones contribuyen a interrogar
la agenda educativa, a la vez que a profundizar un debate por demds
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necesario a la luz de todos los aspectos que histéricamente han con-
formado al sistema educativo. Los ejes temdticos que ordenan las dis-
cusiones han sido organizados bajo los siguientes titulos: “Politicas de
inclusién y educacién secundaria’, centrado en aspectos de cardcter
macropolitico; “Instituciones, curriculum y ensefianza”, mds atento a
las particularidades de los procesos de inclusién en dmbitos escolares
concretos; “Diversidad y desigualdades: la escuela interpelada por los
jovenes”, cuya perspectiva se centra mds en la “cuestién del otro” y en
las voces de los protagonistas de estos procesos.

Dentro del primer eje, “Politicas de inclusién y educacién secunda-
ria’, se presentan tres trabajos inspirados en aspectos conceptuales
bésicos acerca de la nocién de “inclusién” y en los diferentes progra-
mas y proyectos destinados a colaborar en la resolucién de las des-
igualdades educativas, sociales y econémicas que fueron surgiendo
en distintos pafses de la region, en respuesta a la ampliacién de la
obligatoriedad de la educacién secundaria. Asimismo, un aspecto
central considerado por estos trabajos, refiere a las estrategias des-
plegadas para garantizar el ingreso, la permanencia, la promocién
y los aprendizajes de los estudiantes en situacién de vulnerabilidad
socio-educativa o con otras caracteristicas que afectan su inclusién.
Con el objeto de analizar y reflexionar sobre las politicas de inclu-
sién que se estdn desarrollando, las preguntas que orientaron el tra-
bajo fueron las siguientes: ;Qué principios y concepciones orientan
la politica? ;Sobre qué cuestiones hacen foco las politicas? ;Qué es-
trategias se desarrollan? ;Sobre qué dimensiones del sistema operan?
(estudiantes, docentes, organizacién institucional, curriculum, etc.)
A partir de qué base institucional y organizativa operan? ;En qué
modelos institucionales estdn pensando las politicas de inclusién?
:Qué problemas enfrentan en su implementacién? ;Cudles son los
resultados? ;Cudles son los desafios pendientes?

Dentro de este marco general, el trabajo de Graciela Krichesky y
Andrea Pérez explora los origenes y el devenir histérico del concep-
to de inclusién educativa dentro del campo pedagdgico: los senti-
dos que fue adquiriendo en distintos momentos desde las tltimas
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décadas del siglo XX, a través de distintas perspectivas teSrico-po-
liticas. El trabajo refiere a la cercania del uso del concepto con la
educacién de estudiantes con “necesidades educativas especiales”,
identificando el giro que fue adquiriendo posteriormente, para pa-
sar a ser asociado a la inclusién de todos aquellos colectivos sociales
que en algin momento histérico vieron vulnerado su derecho al
acceso, permanencia y egreso del sistema educativo (ademds de las
personas “con discapacidad”, se incluyen aqui a grupos de migran-
tes, a sectores desfavorecidos socio-econémicamente, a los adultos,
etc.). Asimismo, el trabajo explora la relacién existente entre dis-
tintas dimensiones puestas en juego en el aula, en relacién con los
contenidos curriculares, los aprendizajes, las voces de los estudian-
tes, la diversidad y la nocién de participacién en tanto factores clave
involucrados en estos procesos.

En linea con lo anterior, el trabajo de Blanca Flor Trujillo Reyes se
inicia exponiendo la tensién inclusién/exclusién en el marco del
formato escolar y los sistemas educativos. En tal sentido, la autora
destaca que “la inclusién educativa se ha equiparado con dar acceso
a la escolarizacién”, mientras que éste ha tenido que enfrentar difi-
cultades que tienen que ver, por un lado, con el cardcter excluyente
de la escuela, y por otro, “con una histérica deuda de justicia social
en nuestras sociedades latinoamericanas”. Desde una reflexién criti-
ca en torno a la educacién moderna y su discurso predominante, la
autora analiza el complejo entramado conformado por las politicas,
los documentos oficiales y las acciones, poniendo el foco de aten-
cién en América latina, como también en conceptos que resultan
clave para el andlisis, tales como participacién, discriminacién posi-
tiva, asistencia, Estado, igualdad y derecho, entre otros.

En cuanto al trabajo de Jorge Arzate Salgado, titulado “Desafios de
inclusién educativa en México”, se propone reflexionar sobre la si-
tuacién actual en México a través de distintas estrategias de presen-
tacién: en primer lugar, el autor contextualiza los distintos “subsis-
temas” de la educacién, poniendo el énfasis en las diversas formas de
desigualdad educativa que los condicionan; seguidamente, expone
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una serie de indicadores para dar cuenta de los procesos de inclusién
desde un punto de vista cuantitativo; en tercer lugar, reflexiona so-
bre las politicas compensatorias para el abordaje de la educacién, la
inclusién y la pobreza para finalizar con un andlisis que contempla
los desafios que, desde su punto de vista, tienen en la actualidad
las politicas educativas y sociales de México sobre la inclusién y el
tratamiento de las desigualdades.

La segunda parte del volumen gira alrededor del eje “Instituciones,
curriculum y ensefianza’, y estd conformada por tres escritos inspi-
rados en la cuestién curricular, como también en otros aspectos que
forman la trama cotidiana y situada de la escuela media: los conteni-
dos y procesos de ensefianza en las aulas, los procesos de aprendizaje
escolar y extra-escolar, las dindmicas y estrategias de trabajo institu-
cionales, la especificidad de los distintos escenarios, los abordajes y los
recortes, las concepciones ideoldgicas de los diferentes actores, entre
otros. Estos aspectos se encuentran enmarcados en contextos institu-
cionales escolares, con una clara tradicién compartida, a la vez que
con distintos cuestionamientos, innovaciones y singularidades que
van emergiendo de maneras mds o menos locales en el dia a dfa es-
colar. Los principales interrogantes que dieron lugar a las reflexiones
son los siguientes: ;Cudles son los aspectos que, en las instituciones
educativas, facilitan u obstaculizan la implementacién de los disefios
curriculares vigentes desde la sancién de la Ley 26206 de Educacién
Nacional?; ;Cémo se resuelven las tensiones entre los universales y
los particulares en los distintos contextos y culturas institucionales
de la educacién secundaria? ;Cudles son los aspectos de nuestra he-
rencia institucional que contradicen los principios de las politicas de
inclusién? ;Cudles parecen propiciarlos? ;Cudles son las concepciones
y representaciones de los actores con relacién a la inclusién? ;Cémo
juegan esas concepciones y representaciones? ;Qué estrategias se desa-
rrollan en las aulas y las instituciones para mejorar la permanencia en
la escuela y relevancia de los aprendizajes? ;Cudles son los desafios que
enfrentan las politicas educativas en torno a la seleccién de los temas
y los modos de abordar el conocimiento en las escuelas secundarias?
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El trabajo de Marcelo Krichesky, en primer lugar, concentra su
atencién en el andlisis de las implicancias actuales de la obligatorie-
dad escolar del nivel secundario, establecida en la Argentina a partir
de la Ley de Educacién Nacional (2006). El autor expone el trabajo
realizado en dos proyectos de investigacién, con un gran desarrollo
empirico de cardcter cuanti y cualitativo en instituciones educativas
del Conurbano Bonaerense. La reflexién tedrico-conceptual refiere
a temas tales como trayectorias educativas, desigualdades, vulne-
rabilidad social, inclusién y exclusién en el sistema de educacién
argentino, para concluir con interrogantes referidos a la responsabi-
lidad y posibilidad de la investigacién educativa en lo que respecta a
las politicas publicas para una sociedad mds justa y atenta a nuestros
adolescentes y jévenes.

Por su parte, el trabajo de Juan Carlos Serra focaliza su atencién en
aspectos singulares referidos a la ensefianza y el aprendizaje, como
también a las distintas concepciones que se tejen acerca de a estos
conceptos. Indaga acerca de las distintas perspectivas que abordan
los procesos educativos, en algunos casos mds atentos a las parti-
cularidades de los sujetos de la educacién, y en otros casos, a las
relaciones establecidas entre los sujetos y los contextos (desde los
dulicos hasta los referidos a la sociedad en su conjunto). El autor
aborda los aportes de los enfoques psicolégicos, en particular, los
referidos a la implicacién y la motivacién, teniendo en cuenta, por
otro lado, algunos aportes de cardcter sociol6gico en torno a la crisis
de sentido de la experiencia escolar. En este marco, presenta la teorfa
de la actividad como modo de andlisis de los procesos mencionados,
para concentrarse, finalmente, en las pricticas de ensefianza como
aspecto central de dicha teorfa. Las palabras finales de Serra dan
cuenta de la importancia de los estudios que analizan la cotidia-
nidad de las pricticas que ocurren dia a dfa en las aulas a los fines
de la inclusién, en tanto implica “introducirse en el nicleo mds
dificil de abordar de cara a las transformaciones que aun es preciso
realizar para promover la democratizacién de la escuela secundaria.
Las politicas para mejorar las condiciones de acceso y favorecer las

"
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trayectorias escolares seguramente encuentren un limite si no logran
atravesar las paredes de las aulas”. Sin dudas, uno de los grandes
desafios que se nos presentan en nuestras escuelas.

En esta linea, el texto elaborado por Graciela Krichesky aborda re-
sultados de una investigacién centrada en la construccién de los
procesos de inclusién/exclusién en escuelas publicas secundarias
ubicadas en la provincia de Buenos Aires. La autora indaga las per-
cepciones, creencias y representaciones de distintos actores escolares,
como también las prdcticas de ensehanza que, dentro de las aulas,
dan lugar a la participacién y el aprendizaje o, bien, a los procesos
de exclusién educativa. Identifica distintas dimensiones de anilisis
utilizando los aportes de distintas disciplinas —sociologfa, psico-
logfa, antropologfa— para realizar un trabajo de campo mediante
un abordaje de cardcter etnogrdfico, atento a las observaciones y
percepciones de distintos actores consultados. El trabajo conside-
ra aspectos de orden institucional, dulico, curricular, interaccional
y didéctico, poniendo en evidencia la necesidad de considerar las
multiples aristas que componen los procesos de construccién de
la inclusién educativa. La autora concluye que “no basta con abrir
las puertas de la escuela y expandir la matricula para que todos los
jovenes estén incluidos, sino que es necesario comprender lo que
pasa en esa “caja negra’ que para muchos ain son los procesos que
acontecen al interior de las aulas, para revisar, repensar y mejorar el
trabajo pedagdgico que se realiza en las escuelas secundarias, en pos
de una inclusién verdadera”.

Finalmente, el e¢je que conforma la tercera parte de este libro tiene
por titulo Diversidad y desigualdades: la escuela interpelada por los
jovenes y se dedica a problematizar ciertas tensiones que devienen
de la novedad que aportan las relaciones actuales entre el nivel edu-
cativo “medio” y sus estudiantes. La nueva escuela secundaria estd
destinada a todos/as los/las adolescentes y jévenes que cumplieron
con el nivel de educacién primaria, y su finalidad es habilitarlos
para que ejerzan plenamente la ciudadania, puedan continuar sus
estudios e ingresar al mundo del trabajo. Este principio, que refleja
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el reciente establecimiento de la obligatoriedad del nivel secundario
en Argentina, entra en tension, sin embargo, con la tradicién selec-
tiva de este nivel, orientado en sus origenes a la formacién de las
clases medias. La democratizacién de la escuela secundaria —proce-
so comenzado ya hace unas décadas, que la ley viene a sancionar y
expandir— ha provocado algunas cuestiones de interés para nuestro
debate. En el campo académico, se advierte una creciente cantidad
de investigaciones que incorporan las voces de los jévenes para in-
dagar acerca de los procesos de inclusién/exclusién en la escuela
secundaria. Por otro lado, vienen surgiendo trabajos que ponen el
foco en las dificultades que presenta el sistema educativo tradicio-
nal para responder a la complejidad que implica la diversidad que,
en términos étnicos, socio-econdmicos, de género, de capacidades,
etc., interpela a las instituciones y a los actores involucrados. De
acuerdo con lo anterior, la propuesta se concentrd en las siguien-
tes inquietudes: ;Qué es lo que se ve interpelado en las institucio-
nes de nivel secundario frente a la diversidad y las desigualdades?
:Qué acciones y reacciones suele asumir la escuela secundaria? ;Qué
nos dicen las voces de los estudiantes? ;Qué novedades y aportes
plantean estos estudios para las politicas inclusivas? ;Qué relaciones
establece la escuela con las culturas juveniles? ;Qué consecuencias
tiene esto para la significatividad de los aprendizajes? ;Cudles son las
tensiones que generan los procesos de democratizacién de la escuela
secundaria? ;Qué dispositivos y pricticas excluyentes reproducen y
sancionan, a nivel escolar, las desigualdades socio-econémicas, ét-
nicas, de género, de capacidades? ;Qué estrategias institucionales
y pedagodgicas se despliegan para desarrollar propuestas educativas
capaces de responder a la diversidad?

En esta linea, el trabajo de Jorge Camors aporta su perspectiva como
académico y funcionario uruguayo sobre los temas incluidos en la
invitacién a este seminario. Primeramente, reflexiona criticamente
sobre los conceptos de escuela secundaria y escuela media, brin-
dando un panorama de la situacién que atraviesa Uruguay desde la
reforma de 2008 en este sentido. Seguidamente, expone sus consi-

13
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deraciones acerca del “malestar juvenil y estudiantil” y las tensiones
entre la masividad educativa, por un lado, y la singularidad reque-
rida en los vinculos pedagdgicos, por el otro. El autor expone luego
su preocupacion acerca de las voces, el interés y la participacién del
estudiantado, y su relacién con lo que dichas voces “traen” y lo que
la educacién y la sociedad les ofrecen, para finalizar preguntdndose
por el sentido de la educacién, con un fuerte tizne de optimismo.

Por su parte, el trabajo de Ada Freytes Frey también se introduce en
la necesidad de recuperar las voces de los estudiantes en momentos
en que se combinan crisis de lo escolar, desigualdades sociales y lo
que identifica como “el estallido de los estilos y formas de ‘ser jo-
ven’.” Su trabajo se desarrolla sobre una base empirica resultante de
tres investigaciones, buscando contribuir con ella a problematizar
aspectos institucionales y sociales que histéricamente han afectado
y afectan a sectores en situacidon de pobreza y segregacién socio-te-
rritorial. En palabras de la autora, este trabajo busca “recuperar las
experiencias de estos jévenes en la escuela secundaria, indagando en
los procesos generadores de exclusién educativa, pero también en
los aspectos que favorecen la inclusién, tanto en las propias escue-
las como en su contexto socio-territorial.” Asimismo, habla de dos
quiebres de relevancia: por un lado, la mayoria de los jévenes que
participaron de las investigaciones presentan trayectorias educativas
estables hasta el 6° afo de la escuela primaria, dando cuenta de
una clara dificultad de seguir adelante con la escolaridad cuando
enfrentan una discontinuidad en la estructura del sistema; por otro
lado, se advierte un importante quiebre en la transicién entre la
ESB y el Ciclo Orientado de la escuela secundaria. Finalmente, la
autora se involucra en temas tales como el “mundo de la vida” de los
jovenes, los espacios de referencia social, los contextos familiares, los
conflictos intergeneracionales, la importancia de la sociabilidad y el
impacto del etiquetamiento en la vida de los sujetos de la educacién.
Por dltimo, la elaboracién de Ignacio Garafio, Gustavo Mértola
y Alejandra Santos Souza resulta clave como cierre de este traba-
jo colectivo, en tanto representa parte de los debates e inquietudes
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puestos en juego en los talleres realizados en el marco del Semina-
rio. Aspectos tales como quiénes son los sujetos “a incluir”, cudles
son las maneras de hacerlo y, fundamentalmente, cémo repensar
las condiciones del trabajo docente y de las instituciones en general
para transformar los “resabios” mds excluyentes y constitutivos de
la escuela tradicional, fueron los temas privilegiados de reflexién.
El trabajo invita a revisar la nocién de “inclusién”, planteada en
términos meramente formales, para que todos los que formamos
parte del sistema educativo contribuyamos a interpelar a cada uno
de los pilares tradicionales, para dar lugar a la participacién activa
de la poblacién en lo concerniente a los procesos de ensefianza, de
aprendizaje y de construccién colectiva.
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El concepto de inclusion.
Perspectivas teoricas e implicancias

Graciela Krichesky (UNGS) y Andrea Pérez (UNQ)

El auge del concepto de inclusién, tanto en lo social como en el
terreno mds especificamente educativo, guarda una relacién directa
con lo sucedido con su opuesto, el concepto de exclusién. Ambos
términos comenzaron a ser usados crecientemente para poner en
palabras las principales lineas de conjunto que trazan el dibujo de la
sociedad contempordnea.

1. El surgimiento de las teorias sobre la inclusion escolar

Las teorfas sobre la inclusién escolar son un fenédmeno reciente y
emergieron en la literatura erudita en la mitad de los afos noventa
(Clark, Dyson, Millward y Robson, 1999). Los primeros traba-
jos de investigacién sobre la inclusién educativa tuvieron lugar
en el campo de la investigacién-accién y sus iniciadores fueron
Booth y Ainscow, quienes desarrollaron proyectos en Inglaterra
desde 1999. El nticleo bésico del concepto de inclusién educativa
fue planteado por Booth en 1995 y perfeccionado a lo largo de
otros de sus escritos. Desde su perspectiva, la inclusién educativa
es concebida como un proceso, que se encuentra vinculado con su
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opuesto —la exclusién—, y en el cual /z participacién ocupa un
lugar central.

Segiin  Booth; Ainscow; Black-Hawkins; Vaugham, y Shaw
(2002:22):

La inclusiéon en educacion implica procesos para aumentar la participa-
cién de los estudiantes y para reducir su exclusion, en la cultura, los
curricula y las comunidades de las escuelas.

La inclusién implica reestructurar la cultura, las politicas y las practicas
de los centros educativos para que puedan atender la diversidad del
estudiantado de su localidad.

Refiere al aprendizaje y la participacion de todos los estudiantes vulne-
rables de ser sujetos de exclusién, no sélo aquellos con discapacidad o
etiqguetados como “con Necesidades Educativas Especiales”.

Refiere al desarrollo de las escuelas tanto del personal como del estu-
diantado.

(...) y al refuerzo mutuo de las relaciones entre los centros escolares y
sus comunidades. La inclusién en educacién es un aspecto de la inclu-

sién en la sociedad.

El inicio de la idea de inclusién fue el germen de una conciencia so-
cial sobre las desigualdades en el ejercicio de los derechos humanos,
y muy especialmente sobre las desigualdades en el cumplimiento del
derecho a la educacidn, refrendada por la UNESCO y plasmada en
la Conferencia de 1990, cuando un pequefio niimero de paises de-
sarrollados promovieron la idea de una educacién para todos, desde
el dmbito especifico de la educacién especial (Parrilla Latas, 2002).
Posteriormente, en la Declaracién de Salamanca (UNESCO, 1994),
se produce una adscripcién generalizada a la orientacién inclusiva en
politica educativa, asumiéndola como un derecho de zodos los nifios,
sin reducirse ya a los estudiantes calificados como personas “con
discapacidad”, o con “necesidades educativas especiales” (NEE), tal
como era identificada anteriormente de manera mds focalizada.

Si bien en ese entonces la inclusién educativa comienza a ser vista
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como un principio, esto es, como un criterio orientativo, moral-
mente importante, pero que no comprometia necesariamente a sus
destinatarios, en 2006 y con el apoyo recibido desde la Convencién
de los Derechos de las Personas con Discapacidad, se establece que
la educacion inclusiva es un derecho positivo que obliga a las autori-
dades a crear las condiciones para su disfrute efectivo, removiendo
en su caso, las circunstancias u obstdculos que impidan su ejercicio,
pues de lo contrario estarfamos antes situaciones de discriminacién.
Hablar de la inclusién educativa desde la perspectiva de “los dere-
chos” no es un paso retérico mds, sino un cambio sustantivo en su
concepcion (Echeita, Ainscow y Alonso, 2004).

2. Los componentes del concepto de inclusion escolar

Son numerosisimas las teorizaciones acerca de la inclusién escolar
acufiadas a lo largo de las dltimas dos décadas. Al respecto, Dyson
(2010) ha expresado en reiteradas oportunidades el cardcter “resba-
ladizo” del concepto.

El autor senala que existe una amplia gama de discursos sobre la
inclusién que interacttian de forma compleja por lo que serfa més
sensato hablar de “inclusiones” en plural, ya que no se trata de un
concepto singular o monolitico. A raiz de esto, propone la existencia
de “variedades” o “perspectivas sobre la inclusién” —sobre las que
profundizaremos unas pdginas mds adelante—, que tienen elemen-
tos en comun, coincidiendo en sus rasgos centrales.

También otros estudiosos refieren a los multiples significados del
concepto. Segtin Miles y Singal (2010) posee significados, interpre-
taciones y apropiaciones dispares. También ha sido objeto de criti-
cas, como por ejemplo la realizada por Nguyen (2010), quien ha
denunciado su dependencia funcional del pensamiento neoliberal y
su utilizacién como un instrumento ideolégico para legitimar poli-
ticas coloniales dirigidas a dividir y jerarquizar la fuerza de trabajo a
escala internacional (citado por Escudero y Martinez, 2010).

19
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Se advierte que la tensién exclusién-inclusién se encuentra estrecha-
mente vinculada a la histérica conformacién de la “normalidad” —
lo “deseable” desde el punto de vista de un modelo hegeménico—y,
por tanto, a la naturalizacién de dichos procesos de conformacidn,
con todo lo que ello implica en términos educativos y de las relacio-
nes de poder que se encuentran en juego: exclusién de todo rasgo
de diferencia respecto de la norma establecida. Es aqui donde no
s6lo son ubicadas las personas “con discapacidad”, sino también,
segiin el momento histérico y el lugar, cualquier otro grupo con-
siderado “minoritario”, precisamente por su distanciamiento de lo
establecido como deseable por el discurso institucional moderno.
Dicho discurso, amparado y justificado muchas veces por catego-
rfas cientificas, ha contribuido ampliamente a la adjudicacién de
un déficit destinado a ser “compensado” en espacios especificos y
con intencionalidades focalizadas, diferentes de los de las mayorias
(16gica de la exclusién).

Como expresa Veiga-Neto (2001:180)

Las grandes discusiones sobre politicas de inclusién escolar giran al-
rededor, justamente, de las ventajas y desventajas de reunir, en clases
comunes, los normales con los anormales. (...) Enseguida se produce
un desdoblamiento del segundo elemento pues, si los normales tienden
a concentrarse en un tipo Unico —cuyo limite, como diria Deleuze, es
el mismo—, los anormales son multiplicados en una infinidad de tipos

y sub-tipos.

Con la intencién de recuperar los componentes centrales del con-
cepto de inclusién, en primer lugar retomaremos a aquellos autores
que, segun el andlisis realizado por Morifia Diez (2003), han coin-
cidido en sefalar los rasgos criticos del concepto. En segundo lu-
gar, ampliaremos ese relevamiento incluyendo rasgos que no habian
sido considerados originalmente por la autora.
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a. La inclusion refiere a todos los jovenes
Las definiciones y descripciones que siguen han puesto énfasis en
especificar que el campo de la inclusién educativa refiere a “todos”

los jévenes, y no solo a los estudiantes con discapacidad:

Tabla 1: La inclusion es para todos y todas

La escuela inclusiva es la que educa a todos los estudiantes
en la escuela ordinaria (Stainback y Stainback, 1990).

El debate de inclusion se ha centrado en los déficits y la disca-
pacidad de los estudiantes. Los conceptos de género, discapaci-
dad y raza deben vincularse integramente al debate de inclusion
(Slee, 1995).

Si hablamos de la cuestion de inclusion, la nocién de “necesida-
des especiales” tiene que ser cuestionada. El término de NEE
asume una division de las necesidades entre “normal” y “menos
que normal” (Barton, 1997).

La inclusién no es una cuestion de discapacidad. En el debate
publico ésta ha sido considerada referida exclusivamente a los
estudiantes con discapacidad. Sin embargo, la inclusién es una
cuestion de equidad y calidad para todos los estudiantes (Gian-
greco, 1997).

El aspecto clave de la inclusion es que nifios que estan en des-
ventaja por la razdén que sea no sean excluidos de la educacion
ordinaria. Esto representa una redefinicién y modernizacion del
término “necesidades especiales”, para ello se eliminarian las
categorias (Thomas, 1997).

Es algo mas que necesidades especiales, también incluye fac-
tores referidos a sexo, origen étnico, lenguaje, origen cultural o
discapacidad (Thomas y Webb, 1997).

Inclusion significa que debemos intentar incrementar la partici-
pacion no sélo para los estudiantes con discapacidad, sino para
todos los estudiantes que experimentan desventaja, ya sea por
pobreza, sexo, minoria étnica u otras caracteristicas por la cultu-
ra dominante de su sociedad (Ballard, 1999).
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Inclusion se aplica a todos los géneros de exclusion y no se li-
mita a estudiantes con discapacidad o dificultad (Corbett, 1999).

La inclusion no se refiere s6lo a nifios y jovenes con discapaci-
dad. No se puede tomar un proyecto de inclusion si se piensa en
términos tan exclusivos (Booth, 2000).

Inclusion no solo se refiere a estudiantes de educacion especial,
sino a todos (Corbett y Slee, 2000).

La educacion inclusiva no tiene que ver s6lo con estudiantes
discapacitados o estudiantes con NEE. La inclusién incluye a
todos los estudiantes (Slee, 2000).

La inclusion se refiere a proveer un contexto en el que todos los
ninos —independientemente de su capacidad, género, lenguaje,
etnia u origen cultural— puedan ser valorados equitativamente,
tratados con respeto y provistos con oportunidades reales en la
escuela (Thomas y Loxley, 2001).

Fuente: Morifia (ob. cit.: 48).

Entendemos que este es un rasgo central del concepto, que amplia
su sentido, histéricamente referido a los jévenes con necesidades
especiales.

El mismo Ainscow (2007:3) sefala que

En muchos paises la educacion inclusiva todavia es considerada como
un enfoque para servir a nifios con discapacidades dentro de los mar-
cos de educacion general. Sin embargo, internacionalmente cada vez
es considerada de modo mas amplio como una reforma que apoya y
asume la diversidad entre todos los estudiantes. Presume que la meta
de la educacién inclusiva es eliminar la exclusién social que se deriva de
actitudes y respuestas a la diversidad en raza, clase social, etnia, religion

género y capacidad.

Al respecto, Echeita (2011:5) sostiene que un error frecuente es
confundir la inclusién educativa con una modalidad educativa de
un determinado grupo de estudiantes, como pueden ser aquellos
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que se consideran con necesidades educativas especiales asociadas a
discapacidad. El autor también subraya que la inclusién educativa
se refiere a rodas/os los estudiantes de la escuela, en particular a los
vulnerables

Si al hablar de necesidades especiales tendemos a dirigir nuestra aten-
cibn mas hacia las condiciones personales del estudiantado, el término
vulnerabilidad tiende a iluminar, a hacernos ver todos aquellos factores
—barreras lo hemos denominado— contextuales que se encuentran, en

una buena parte, puertas adentro de nuestra escuela.

Muchos otros investigadores, desde los iniciadores de esta linea de
investigacién como Ainscow, hasta otros cuyos aportes a la inves-
tigacién en inclusién educativa son mds recientes, como Kearney
(2011), han hecho hincapié en este rasgo, que refiere a la inclusién
de todos los jévenes en la escuela, sin enfocar solo a los que tienen
necesidades educativas especiales.

b. La participacién en la vida del aula y de la escuela

En segundo término, otro componente destacado de la concep-
tualizacién sobre inclusién educativa es lz participacion en la vida
del aula y de la escuela. Esta idea de participacién no se limita a
que todos los estudiantes estén o permanezcan en la escuela, sino
a que participen de forma activa en procesos de aprendizaje signi-
ficativos que respeten su diversidad. La vida escolar en la que to-
dos los estudiantes deben sentirse incluidos transcurre a través de
las actividades de ensenanza y aprendizaje con sus iguales y no al
margen de ellas. Morifia Diez (ob. cit.) ha resefiado las siguientes
definiciones que ponen el acento en la participacidn:

23
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Tabla 2: La inclusion implica participacion en el aula y la escuela

Inclusion supone el proceso de incrementar la participaciéon en
las escuelas y comunidades de personas sujetas a presiones y
practicas de exclusion (Booth, 1995).

Inclusién quiere decir que los estudiantes con necesidades edu-
cativas especiales ademas de estar en las escuelas ordinarias,
deben de participar activamente en toda la vida escolar y social
de la escuela (Arnaiz, 1997).

La inclusién y la exclusién suponen el proceso de incrementar y
reducir la participacion de los estudiantes en el curriculum, cultu-
ras y comunidad (Ainscow, Booth y Dyson, 2006).

El desarrollo de la inclusién comprende dos procesos: a) incre-
mentar la participacion de los estudiantes en las culturas y curri-
culos de las escuelas ordinarias y b) disminuir las presiones de
exclusion (Carrington, 1999).

La inclusién en educacion esta ligada estrechamente a dos tipos
de procesos que deben desarrollarse simultaneamente: el del
incremento de la participacion de todos los estudiantes en la vida
escolar y el de los esfuerzos por reducir y eliminar todas las for-
mas en que se gestan los procesos de exclusion (Barton, 2000).

La inclusion enfatiza que todos los estudiantes participen en acti-
vidades y experiencias de la educacion general (Susinos, 2002).

Fuente: Morifia (ob. cit: 51).

Sin duda, el componente de la participacién ha sido un rasgo cri-
tico de la inclusién retomado por muchos estudiosos del tema. Las
investigaciones de Rudduck y Flutter (2007) coinciden en el valor
de dar un lugar relevante a la voz de los jévenes en la toma de deci-
siones en todos los dmbitos de la vida escolar.

Los estudios interesados en considerar a los estudiantes como suje-
tos activos involucrados en la vida de la escuela se inician a partir
de la tradicién de investigacién-accidén e investigacién docente ba-
sada en los principios de inclusién y participacién (Fielding y Bra-
gg, 2003), posicionamiento que acompafia a una corriente tedrica
proveniente del campo del curriculum, interesada por resolver el
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hiato existente entre la teorfa y la prictica educativa, a partir de una
perspectiva atenta a los procesos mds que a la 16gica “medios-fines”
que ha caracterizado a dicho campo (Stenhouse, 1991). Estos plan-
teos buscan fomentar que los mismos estudiantes trabajen activa-
mente y tomen decisiones junto con sus docentes en el marco de las
llamadas “investigaciones participativas’, en las cuales se desarrolla
un proceso particular: los estudiantes pasan de ser informantes a
“investigadores”, y los docentes (apoyados por los investigadores)
actiian como facilitadores durante el desarrollo de las experiencias.
Farrell (2000) también menciona a la participacién como uno de los
componentes del concepto de inclusién. Por otro lado, Echeita (Ibi-
dem: 3) destaca a la dimensién de la participacién como componente
necesario del proceso de inclusién escolar, junto a otras dos dimen-
siones: presencia y aprendizaje. En este caso se entiende a la inclusién
como “un proceso encaminado a tratar de eliminar las barreras de
distinto tipo que limitan la presencia, el aprendizaje y la participacién
del estudiantado en la vida escolar de los centros donde son escolari-
zados, con particular atencién a aquellos mds vulnerables”.

c. La inclusién y la exclusién como parte de un mismo proceso

En tercer lugar, otro rasgo que han destacado diversos autores es la
concepcion de la inclusidén como un proyecto inacabado: el cardcter
procesual de la inclusién, y los procesos de inclusién y exclusién

ocurriendo en simultdneo.

Tabla 3: La inclusion y la exclusion, parte de un proceso inacabado

Los procesos de inclusion y exclusion estan vinculados estre-
chamente. Tienden a comprender que la inclusién no puede su-
ceder sin un andlisis de las presiones hacia la exclusiéon. Todas
las escuelas responden a la diversidad tanto con medidas de
exclusion como de inclusion (Ainscow, Booth y Dyson, 2006).
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La inclusiéon y exclusion son procesos interminables o condi-
ciones de estar dentro o fuera de la escuela ordinaria (Booth y
Ainscow, 1998).
Inclusién es un proceso inacabado, conectado a la exclusion
(Corbett, 1999).

Fuente: Morifia (ob. cit.: 52).
Parrilla y Susinos (2008:158), sefialan que

hemos comprendido y comprobado en el analisis de los discursos de
los jévenes la necesidad de adoptar una mirada simultanea sobre los
procesos de exclusién y sobre los de inclusion. En el analisis de las
biografias narradas por los jovenes participantes encontramos que
las oportunidades incluyentes y participativas se entrelazan con otras
excluyentes, generando procesos interactivos complejos de mayor o
menor intensidad. En todo caso no es la presencia en una determi-
nada comunidad o situacién social de marcado caracter excluyente
la que determina la situacion, el riesgo, vulnerabilidad o exclusion de
la persona, sino los procesos articulados para afrontar esa situacion
(Subirats, Carmona y Brugué, 2005; Escudero, 2004; Parrilla, 2007).

Morifa Diez (2007:11), retomando a Karsz, enfatiza el vinculo
conceptual entre inclusién y exclusién:

La exclusion, por otro lado, no puede ser definida sin hacer referen-
cia al concepto de inclusién (Karsz, 2000), pues ambos conceptos
forman parte de un continuo indisociable en el que intervienen va-
riables de caracter laboral, econdémico, social, familiar, etc. Los dos
son conceptos opuestos que se van construyendo y reconstruyendo

socialmente.

Asimismo, la autora describe como un “continuo” al vinculo entre
inclusién y exclusidén, en el que en un extremo del eje se podria
situar la exclusién y en el otro la inclusién. En la misma linea, el re-
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ciente trabajo de Kearney (2011:8), también sefiala el vinculo entre
inclusién y exclusion

la educacién inclusiva no solo se focaliza en el incremento de la
presencia, la participacion y el aprendizaje de todos los estudiantes,
también se centra en la disminucién de las fuerzas de la exclusién
que experimentan estudiantes y grupos de estudiantes marginali-
zados o pertenecientes a minorias. Asimismo, la exclusion es un
constructo extremadamente importante para interrogar respecto de
si las sociedades estan progresando en la creacién de sistemas
educativos para todos.

d. La inclusion considera a la diversidad un
enriquecimiento del proceso educativo

Otro rasgo que forma parte del concepto de inclusion es la celebracion
de las diferencias y la aceptacion y compromiso con todos los estudian-
tes. Numerosos estudiosos entienden la diferencia como un enriqueci-

miento para todos los estudiantes.

Tabla 4: La inclusion celebra las diferencias

El proceso de inclusion significa que el estudiante con discapaci-
dad es visto como un miembro valorado por la escuela (Uditsky,
1993).

La educacion inclusiva responde a la diversidad y esta abierta a
nuevas ideas, celebrando las diferencias de manera dignificada
(Carrington, 1999).

La diversidad no es vista como un problema a superar, sino
como un recurso enriquecedor para apoyar el aprendizaje de
todos (Booth, Ainscow, Black-Hawkins, Vaughen y Show, 2000).

Fuente: Morifia (ob. cit.: 53).

Vinculado también a este rasgo, Farell (2000) menciona que la in-
clusién trata del grado en que una escuela o comunidad acepta a



28

La escuela secundaria en el foco de la inclusion educativa

todos como miembros de pleno derecho del grupo y los valora por
la contribucién que hacen. En su opinién, la inclusién habla de tres
conceptos: pertenencia, bienvenida y participacion.

También Stainback (1999:23) enfatiza la inclusién como un proce-
so de construccién de comunidad

organizarse de tal modo que todos se sientan ligados, aceptados, apo-
yados... los dones y talentos de cada cual (...) se reconocen, estimulan
y utilizan en la mayor medida posible. Esto sucede porque cada per-
sona es un miembro importante y valioso con responsabilidades y con
una funcién que desempefar para apoyar a los otros. Todo ello ayuda
a fomentar la autoestima, el orgullo por los logros, el respeto mutuo y el
sentido de pertenencia al grupo y de valia personal entre los miembros

de la comunidad.
e. La inclusién implica un curriculum comudn
La creacién de contextos y procesos de aprendizaje comunes guia-
dos por un dnico curriculum comin para todos los estudiantes,
también constituye, para algunos estudiosos, un rasgo de los proce-

sos de inclusidén escolar.

Tabla 5: La inclusién implica el mismo curriculum para todos

La organizacién para la inclusion esta basada en el curriculum
ordinario, métodos de ensefianza ordinarios y profesores tutores
gue se apoyan unos a otros (Ballard, 1995).

El aprendizaje cooperativo del profesor apoya la escuela inclusi-
va. El aprendizaje cooperativo es identificado como la estrategia
instruccional mas importante para apoyar la escuela inclusiva.
Ademas las modificaciones en el curriculum, ensefianza indivi-
dualizada, uso de iguales como tutores, uso de nuevas tecnolo-
gias, etc. (NCERI, 1995).
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Inclusion significa ser miembro de un grupo-clase de una edad
similar, en la escuela local, siguiendo el mismo curriculum (Hall,
1996).

La inclusién supone estar en la escuela ordinaria, en la misma
clase y siguiendo el mismo curriculum todos los estudiantes, con
la aceptacion de los demas sin sentirse diferentes (Bailey, 1998).

Las escuelas que valoran la diversidad enfatizan la necesidad
de incluir a todos los estudiantes en las actividades culturalmen-
te valoradas y en los objetivos de la educacién. Para mejorar
esto organizan la resolucion de problemas colaborativamente,
fomentando la creatividad y flexibilidad. El objeto es crear escue-
las donde todos los nifios aprendan a aprender (Ballard, 1999).

Fuente: Morifia (ob. cit.: 54).

Un autor que en los dltimos afios ha abordado con frecuencia la
temdtica, curricular es Escudero Mufioz (2005 b) quien senala que
los resultados escolares no se logran espontdneamente, sino que de-
ben construirse social y personalmente. Son necesarios cambios en
el curriculo escolar, desde donde

deberia proveerse a todos los estudiantes de bienes culturales bien
seleccionados y rigurosos, de calidad intelectual, personalmente sig-
nificativos; capaces de tocar sus vidas; conectados con sus mundos y
construidos tomando en consideracion lo que saben y sus intereses, asi
como el proposito explicito de ensanchar sus capacidades y crear inte-
reses donde no hubiera los necesarios, son elementos esenciales de un

curriculo y una ensefianza inclusiva (p. 117).

Escudero Mufioz (Ibidem) también sefiala que un curriculo que
sea garante de derechos presta suma atencién, no sélo a los con-
tenidos académicos y los aprendizajes intelectuales, sino también
a lo personal y social. Los jévenes deberfan sentir que la escuela
les pertenece a ellos, que los reconoce, valora, apoya y exige, y
donde tengan la oportunidad de vivir valores como la solidaridad,
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la justicia, la toma democrdtica de decisiones ligadas a derechos y
deberes.

Por las caracteristicas de nuestro objeto de estudio, consideramos
necesario incluir otro rasgo que algunos autores han sefialado como
constituyentes de los procesos de inclusién escolar: la dimensién
referida a la justicia social.

f. Inclusién y justicia social

En la actualidad son muchos los tedricos que introducen el con-
cepto de justicia social en su caracterizacién de la inclusién escolar,
acufiando el concepto de “inclusién social”, que formaria parte de
aquello que Ainscow y sus colaboradores llaman “inclusién de todos
los grupos que son vulnerables de ser excluidos”.

Efectivamente, la inclusién se puede pensar de diferentes maneras:
la de los estudiantes con discapacidades y con necesidades educati-
vas especiales, como respuesta a la exclusién o segregacién en escue-
las y programas especiales; la de todos los grupos que son vulnera-
bles de ser excluidos; 0 como el desarrollo de la escuela para todos
(Ainscow, Booth, y Dyson, 2006).

Desde esa perspectiva, la inclusién social o la inclusién para la justicia
social se puede entender como “la promocién de la igualdad de opor-
tunidades para todos los estudiantes dentro de la sociedad, sin impor-
tar sus antecedentes o sus circunstancias personales” (Muijs, Ainscow,
Dyson, Raffo, Goldrick, Kerr, Lennie y Miles, 2007: 3). Estos autores
también sefialan que a través de la eliminacién de las barreras que los
excluyen, la inclusién social espera que los jévenes puedan participar,
comprometerse y tener éxito en los diferentes aspectos de su vida co-
tidiana. También para ellos, la inclusién social, en un primer nivel,
puede considerarse como la medida para promover la integracién y el
acceso participativo de los grupos sociales y los individuos en las di-
versas précticas, actividades y mecanismos de la sociedad. Pero a otro
nivel, también puede significar “la manera en que a los individuos y
a los grupos se los reconoce por qué y por quiénes son” (ob. cit. :3).
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Muijs (Ibidem) sefiala los siguientes rasgos distintivos de institucio-
nes que tienen como propdsito la inclusién social (y que difieren de
aquellas solo orientadas a dirigir escuelas efectivas):

+ La habilitacién de la escuela para responder a estudiantes
de diversos origenes.

+ La conexién de la cultura escolar con la cultura de los estu-
diantes y de su comunidad.

+ La promocién del desarrollo personal, general y social de
los estudiantes, ofreciendo habilidades y oportunidades de
vida, y promoviendo su desarrollo académico.

¢ La conciliacién de la agenda de inclusién social con la
agenda cotidiana de la escuela.

¢ La gestién de las complejas relaciones con la comunidad,
las agencias de la comunidad, y los empleadores.

Uno de los primeros en introducir el rasgo critico de justicia social en
la construccién del concepto de inclusién fue Dyson (ob. cit.) quien
en su profunda caracterizacién del concepto propone que conviven
en la actualidad diversas “variedades” o “perspectivas sobre la inclu-
sién”, y que cada una de ellas tiende a poner énfasis en algin aspecto
concreto. Una de estas perspectivas es la que refiere a la inclusién en
términos de justicia o garantia social. Sin duda, vale la pena retomar
sucintamente las otras perspectivas que propone el autor:

+ Una primera perspectiva, es la que considera la inclusion de
los jovenes con discapacidad, que han sido excluidos del siste-
ma educativo desde sus origenes.

¢ La segunda perspectiva plantea la educacién inclusiva
como “educacién para todos”, como un derecho del que to-
das/os las/os estudiantes deben disfrutar en igualdad de con-
diciones. Es la UNESCO el organismo internacional que ha
puesto énfasis en esta perspectiva de la inclusién, como se
evidencia en el siguiente texto “La educacién inclusiva, mds
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que un tema marginal que trata sobre cémo integrar a cier-
tos estudiantes a la ensefianza convencional, representa una
perspectiva que debe servir para analizar cémo transformar
los sistemas educativos y otros entornos de aprendizaje, con
el fin de responder a la diversidad de los estudiantes.

El propésito de la educacién inclusiva es permitir que los
maestros y estudiantes se sientan cémodos ante la diversidad
y la perciban no como un problema, sino como un desafio
y una oportunidad para enriquecer las formas de ensefiar y
aprender” (UNESCO, 2005:14).

¢ Desde esta perspectiva, se parte de la creencia de que la
educacion es un derecho humano elemental y la base de una
sociedad mds justa. Y se asume que el objetivo final de la
educacién inclusiva es contribuir a eliminar la exclusién so-
cial que resulta de las actitudes y las respuestas a la diversidad
racial, la clase social, la etnicidad, la religién, el género o las
aptitudes entre otras posibles.

¢ Otra perspectiva alude a la inclusién como participacidn,
entendida como “estar”, “dar” y “recibir”: estar con otros
compartiendo experiencias educativas enriquecedoras, dar u
ofrecer la riqueza de su singularidad y recibir de aquellos con
los que se comparte tiempo y espacio apoyo, comprension y
estima.

+ También Dyson (ob. cit.) entiende a la educacién inclusiva
como “valor”. La considera “una cuestién de valores”, una
opcién sobre la educacién que queremos para nuestros hijos
y sobre el tipo de sociedad en la que queremos vivir. Alude a
ella como una forma de vida, y como lo contario a la segrega-
cién y al apartheid.

+ Finalmente, para Dyson la educacién inclusiva constitu-
ye una garantia social para todos, aludiendo, en sentido mds
amplio, a la ciudadania y a sus derechos civiles y politicos.
Desde esta perspectiva la inclusién va mds alld del cumpli-
miento de un derecho a “estar y participar” en la vida escolar,
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y se interesa en el aprendizaje. Asi, los jévenes no estardn in-
cluidos hasta que no adquieran las aptitudes necesarias para
ejercer sus derechos de ciudadanfa y para tener acceso a un
empleo digno. Plantea que es necesario repensar el peso que
en el concepto de inclusién se atribuye al hecho de “estar y
participar” —con el posible efecto de una disminucién en los
logros y resultados académicos de los estudiantes—, frente a
la capacidad de “reenganchar” en el aprendizaje a los grupos
de estudiantes mds marginados y vulnerables, e independien-
temente de si este reenganche ocurre en el contexto del curri-
culo, la clase o la escuela comun.

También Thomazet (2009) retoma la perspectiva de la inclusién
ligada a la justicia social. Segin el autor, la educacién inclusiva per-
tenece al universo de la ética, la justicia social, la democracia pro-
funda y la equidad, que es lo contrario a la lgica de los méritos, la
rentabilidad y la eficiencia.

Asimismo, Kearney (2011), en su reciente libro sobre exclusidn,
también incluye en su definicién de inclusién el rasgo de justicia
social. Asi, retoma a Ware (1999), quien sefala “veo a la inclusién
como un proyecto de justicia social que comienza con la compren-
sién de cudn excluyentes somos en la escuela y en la sociedad, cudn-
to somos autorizados para mantener esa exclusién y cudnto somos
recompensados para continuar excluyendo” (Ware, 1999, p. 43).
Para Kearney (ob. cit.) asi como la educacién inclusiva tiene una
fuerte relacién con los derechos humanos, también es un resulta-
do de la justicia social, la cual se refiere a compartir con todos los
individuos y grupos las ventajas y beneficios de una sociedad. Es-
pecificamente, la justicia social es el proceso que aspira a asegurar
el mantenimiento de una sociedad préspera, equitativa e igualitaria
para todos los estudiantes. La discriminacion, persecucidn, intole-
rancia, prejuicio e inequidad son la antitesis de la justicia social, que
trabaja en contra de la marginalizacién y de la exclusién.

Murillo (2011:4) también alude al rasgo de justicia social como
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constituyente del concepto de inclusién. Retomando a Harris y
Chapman (2002) y a Muijs (2007), sefiala que la educacién inclusi-
va entendida como una escuela para la justicia social se rige por los
siguientes valores y principios:

+ Integridad y honestidad.

+ Justicia y equidad.

+ La promocién del respeto por todos los individuos.

+ El reconocimiento de que todos los estudiantes tienen dere-
cho a una educacién basada en la igualdad de oportunidades.
¢ Preocupacién por el bienestar y el desarrollo integral de los
profesores y los estudiantes.

+ Todos los estudiantes pueden aprender.

+ La escuela debe responder a las necesidades particulares de
cada estudiante.

+ El punto de vista de los estudiantes es importante y tomado
en cuenta.

+ La diferencia es vista como una oportunidad para aprender
y como una fuente de enriquecimiento.

Por otro lado, Escudero Mufioz (2012), en un reciente articulo,
enfoca a la inclusién como una cuestién de derecho, que requiere
poner el acento en sus conexiones manifiestas con la democracia,
la justicia y la equidad. El autor sefiala que el propésito central de
la inclusién es que todo el estudiantado culmine el sistema escolar,
particularmente en la etapa obligatoria, con un bagaje formativo
justo y suficiente para proseguir estudios posteriores o transitar con
dignidad al mundo del trabajo.

En el contexto latinoamericano, Pablo Gentili (2009:25) también
asume la perspectiva que entiende a la educacién como un derecho
humano fundamental. Seguin el autor, el desarrollo educativo lati-
noamericano contempordneo se ha caracterizado por una dindmica
de procesos de “exclusién incluyente”. Asi, plantea que
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el derecho a la educaciéon en nuestros paises constituye un requisito
para poder pensar su futuro, ayudando a disefar estrategias que permi-
tan superar aquellas barreras que han impedido que vivamos en socie-
dades donde el conocimiento sea un bien publico y no una mercancia a
ser apropiada o expropiada por aquellos sujetos u organizaciones que

detentan el poder econémico y politico.

Asimismo, otros trabajos también se orientan a exponer una
perspectiva critica respecto de los procesos de “inclusién”, aun-
que mds atenta a una concepcién filoséfica de las identidades y
las diferencias, en clara relacién con la naturalizacién de ciertas
categorias productoras de “normalidad” (lo que puede entrar en
la institucién escolar) y “anormalidad” (lo no deseable), iden-
y

tificada con cualquier rasgo que no respete los pardmetros de
determinados modelos.

Desde la perspectiva de Skliar (2000) y Veiga Neto (2001), la légica

persp y Vvelg &

escolar estarfa dando cuenta de un proceso de inclusién excluyente.

La inclusién puede ser vista como el primer paso en una operaciéon de
orden, pues es necesaria la aproximacion hacia al otro, para que exis-
ta un primer (re)conocimiento, para que se establezca algun saber, por
pequefio que sea, acerca de ese otro. Detectada alguna diferencia, se
establece un asombro, seguido de una oposicién dicotomica: el mis-
mo no se identifica con el otro, que ahora es un extrafio (Veiga Neto:
2001:174-175).

Estos autores, como también Bdrcena (2005) y Mélich (2010), en-
tre otros, problematizan el cardcter tecnicista y racional de la edu-
cacién tradicional, para enfocar su atencién en la revisién de “lo
propio” (las légicas y cédigos imperantes en los sistemas educativos,
la intencionalidad linealmente transmisora y explicativa de los “ver-
daderos” saberes, el control de los conocimientos, de los compor-
tamientos y, en general, de los cuerpos en detrimento de la incerti-
dumbre pedagdgica y de la contingencia, etc.).
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Por su parte, autores como Veleda, Rivas y Mezzadra (2011:14), sus-
criben una idea de justicia que debe garantizar el derecho integral a la
educacién a partir de posicionar a los sectores populares en el centro
del sistema educativo. En su propuesta, la inclusién, mirada desde la
justicia educativa, implicarfa que en lugar de acciones paliativas en los
mdrgenes de un modelo escolar intacto en su esencia, resulta necesario
revisar las condiciones del aprendizaje, la organizacién institucional, la
pedagogfa y el curriculum desde la perspectiva de todos los sectores so-
ciales y, en particular, desde la perspectiva de aquellos para quienes la es-
cuela no fue originariamente concebida. No obstante, aclaran que esto:

no supone pensar una escuela especifica para los estudiantes de secto-
res populares. Al contrario, este paradigma de justicia aspira a fortalecer
la educacion publica como un espacio para todos, donde sea posible el
encuentro de la diversidad, la reconstruccion de los lazos sociales y la
recuperacion de inscripciones culturales comunes, que unan y amparen

a individuos diferentes.

Finalmente...

La posibilidad de que la inclusién aporte o sea garantia para la justi-
cia social, solo puede sostenerse si la presencia en la escuela implica el
aprendizaje de todos los estudiantes, como ya lo sefialara Dyson. Segtin
Darling-Hammond (2001), el aprendizaje es un derecho fundamen-
tal de todo estudiante, que ha de estimularse para ayudar a desarrollar
ciudadanos libres, auténomos, capaces. Las pricticas de ensefianza solo
tienen sentido si estimulan, dinamizan, provocan que los estudiantes
asuman el reto de desarrollarse y de aprender. Y propone hacer virar
el discurso de la ensefanza y de los proyectos de las escuelas hacia su
verdadero sentido: aprender, pero no cualquier aprendizage.

En esa misma linea, Hopkins (2000), sostiene que un aprendizaje
posee potencialidad cuando:
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+ Es significativo. Integra los nuevos aprendizajes con su co-
nocimiento, vida y experiencia previa.

¢ Dota a los jévenes de una amplia gama de habilidades para
resolver problemas de diverso tipo.

+ Habilita para reflexionar sobre sus éxitos, fracasos y posibi-
lidades, evaluando y actuando las evidencias conflictivas, la
incertidumbre, la dificultad.

+ Desarrolla habilidades meta-cognitivas.

¢ Capacita para su autonomia, su responsabilidad y para
aprender a aprender.

El rasgo critico del aprendizaje conformando el concepto de inclu-
sién también es retomado por Echeita, quien afirma que “trabajar
para la inclusién educativa es pensar en términos de las condiciones
y procesos que favorecen un aprendizaje con significado y sentido
para todos y todas” (Echeita Sarronadia y Duck Homad, 2008:11).
Todas estas producciones tedricas presentan rasgos comunes que
configuran el nicleo imprescindible que define lo que es la inclu-
sién en educacién:

+ La inclusién en la educacién implica procesos de incre-
mento de la participacién de estudiantes y la reduccién de
su exclusién cultural, curricular y comunitaria de las escue-
las locales.

+ La inclusién implica la reestructuracién de culturas, poli-
ticas y précticas en las escuelas de forma que respondan a la
diversidad de estudiantes en su localidad.

+ La inclusién implica el aprendizaje y la participacién de to-
dos los estudiantes que pudieran sufrir presiones excluyentes,
no dnicamente aquellos que tengan discapacidades o necesi-
dades educativas especiales.

+ La inclusién tiene que ver con la mejora de la escuela tanto
para los profesores como para los estudiantes.

La preocupacidn por superar barreras en el acceso y la partici-
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pacién de estudiantes particulares puede indicar que existen
lagunas en los intentos de la escuela por responder a la diver-
sidad de modo mds general.

+ La diversidad no se ve como un problema que se debe
superar, sino como un recurso para apoyar el aprendizaje
de todos.

+ La inclusién supone fomentar las relaciones mutuamente
alimentadas entre escuela y comunidad.

+ La inclusién en educacidn es una parte de la inclusién en la
sociedad.

+ La inclusién es parte de la concepcidn de justicia social

Para algunos autores, las “voces” de los estudiantes tienen aqui un
rol fundamental. En tal sentido, Harris y McGregor (2007) desta-
can que, a diferencia de lo que ocurre con los modelos tradicionales,
la consideracién de las voces permite a los estudiantes

reevaluar sus capacidades y revisar y cambiar distintos aspectos de la
organizacion, las relaciones y las practicas escolares de manera que
reflejen lo que los jovenes son capaces de ser y de hacer. (...) se indica
que tenemos que tomar en serio lo que nos dicen los estudiantes sobre
sus experiencias como aprendices en los centros, lo que les dificulta el
aprendizaje y lo que les ayuda a ello. (...). Como “testigos expertos”, dan
su vision de las condiciones de aprendizaje que permiten contemplar
alternativas como primer paso de un cambio fundamental (Harris y Mc-
Gregor, 2007:15).

Claramente, tras los apartados que conforman el presente capitulo,
puede advertirse la complejidad y, a la vez, la polisemia implicadas en
el concepto de inclusién en el campo educativo. Caracteristicas que
nos invitan a poner en debate aportes tedricos y experiencias, tanto
macro como micropoliticas, para la comprensién de situaciones y la
propuesta de estrategias de trabajo que fortalezcan el efectivo derecho
ala educacién y la activa participacién social de cualquier ser humano.
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Inclusion educativa.
Balances y perspectivas

Blanca Flor Trujillo Reyes (UPN)

Introduccién

El propésito de este texto es presentar un recuento sintético de al-
gunas formas en que se ha abordado la temdtica que nos convoca
en esta publicacién. Comienzo con el cardcter inclusivo y al mismo
tiempo excluyente de la escuela; doy cuenta de una manera de com-
prensién de la inclusién educativa como igualdad de oportunidades
en las politicas de inclusién, y finalizo con lineas generales de inves-
tigacién e intervencién que se vienen impulsando.

El planteamiento de partida es que la inclusién educativa se ha equi-
parado con dar acceso a la escolarizacién, el mismo que ha estado
plagado de dificultades que tienen que ver, por un lado, con el pro-
pio cardcter excluyente de la escuela y, por otro, con una histérica
deuda de justicia social en nuestras sociedades latinoamericanas. Se
ha focalizado la escuela no solo como el lugar que por excelencia da
cumplimiento al derecho a la educacidn, sino que progresivamente
se le han atribuido —por propios y extrafilos— poderes para atender
problemas como la desigualdad social y la pobreza, como conse-
cuencia de una supuesta capacidad de reposicionar a los individuos
en la escala social.
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La inclusién educativa, como una forma de atender —en nuestras so-
ciedades— a la aspiracién de justicia social, ha pasado de la exigencia
de ampliar las oportunidades de ingreso —aspecto que se verifica al
revisar las cifras de la expansién de los sistemas educativos en América
latina—, al sefalamiento de que no basta con ello, sino que debe
atenderse a las condiciones de partida particulares de aquellos a quie-
nes se educa. No se trata solo de ampliar la matricula, sino de hacerlo
a la par de condiciones que hagan que el paso de las personas por la
escuela sea efectivamente incluyente en términos de que las aspira-
ciones educativas y potencialidades individuales tengan cabida como
parte del proyecto de vida en la sociedad mds amplia.

Desde el lado de las politicas educativas, los programas de accién
destinados a la inclusién estdn siendo orientados por una concep-
cién de igualdad de oportunidades que si bien muestra progresos,
no ha contribuido a consolidar una organizacién escolar que haga
efectiva tanto la permanencia en la escuela, como el logro de una
experiencia educativa que potencie las mejores consecuencias en sus
efectos individuales y socio-politicos.

Inevitablemente, parece que acceder a la escolarizacién, en su equi-
valencia con la inclusién educativa, exige replantearse la promesa
igualadora de la educacién moderna. Al reconocerse la escuela como
el lugar privilegiado para incluir a mayores capas de la poblacién,
impulsar politicas y programas para lograrlo, nos enfrentamos con
el reto de hacer realidad la igualdad, desde el hecho mismo de am-
pliar los servicios educativos, la consolidacién formal de los dere-
chos, hasta cambios efectivos en las formas de trabajo escolar.

La escuela y el par inclusién-exclusiéon

Libertad e igualdad son principios fundamentales en la constitucién
y desarrollo de los sistemas educativos modernos. Para la escuela de
los siglos XIX-XX, tres ideas fueron prioritarias en la formacién de
las subjetividades consideradas necesarias para sostener los nacientes
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Estados nacionales: la idea de libertad, la idea de individualidad, y
la de que los seres humanos siguen un desarrollo natural. Estas ideas
fueron dtiles para disefiar formas de operar en la escuela, que dieron
lugar a la estructuracién de modos de comunicacién entre sujetos,
a técnicas de modelacién de la conciencia, a orientar la conduccién
del comportamiento de los individuos en el dmbito no solamen-
te privado, sino principalmente socio-politico; que se apegaran al
conjunto de deberes, normas, modos de ver el mundo y pricticas
aceptadas como correctas. Formar “buenas conciencias” tomando
como gufa el destino natural del ser humano —la consecucién de su
libertad—, fue su cometido (Dewey, 1957; Dussel y Caruso, 1999;
Pineau, 1999).

La libertad como dltimo fin de la educacién, se sostuvo bajo el su-
puesto de la igualdad de las personas. Se trata de una forma de
comprenderla que parte de la consideracién de la escuela como un
espacio social simplificado, equilibrado y purificado. Esto implica la
comprensién de tal espacio comun articulado, interpretado, por sig-
nificados compartidos, y un ambiente cerrado en si mismo, a la vez
que relacionado con otros bienes sociales porque pone en condicio-
nes de incorporacion a la cultura.

Incluir fue la promesa de la escuela moderna; no obstante, la difi-
cultad para hacerlo en condiciones de igualdad ha constituido des-
de siempre uno de los aspectos mds apremiantes en la educacién
de nuestras sociedades. Estar incluido es equiparado con tener ac-
ceso a la escolarizacién; se pretende que a través de la escuela, se
conduzca y se potencie el desarrollo individual y social; que los
resultados escolares sean visibles en la distribucién de los lugares
a ocupar fuera de la escuela. Sin embargo, las desigualdades en
el acceso y en la permanencia, en los contextos culturales, en las
capacidades que marcan diferencias en el éxito o fracaso escolar,
en las posibilidades de acceder ya no a una cultura comtn, sino a
determinadas estrategias y competencias para avanzar de nivel en
nivel, son realidades que cuestionan las posibilidades efectivas de
la inclusién educativa.
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Histdéricamente la escuela ha sido una institucién excluyente. La
condicién de escolar es compatible con la suspensién momentdnea
de la ciudadania en tanto que se estd fuera de una norma general: de
la vida adulta, de la madurez, del logro de la autonomia. En térmi-
nos de Agamben (2004: 30), se tratarfa de un estado de excepcidn.

La excepcion es una especie de la exclusion. Es un caso individual que
es excluido de la norma general. Pero lo que caracteriza propiamente a
la excepcibn es que lo excluido no queda por ello absolutamente privado
de conexién con la norma; por el contrario, se mantiene en relacion con
ella en la forma de suspensién. La norma se aplica a la excepcion des-

aplicandose, retirandose de ella.

Existen normas que rigen en la prdctica educativa y en ellas se en-
marca el hacer de los educandos, en una dindmica de suspensién de
ley, con vistas a una futura inclusién en esa ley o norma. Se trata de
“ciudadanos en proceso”’, momentdneamente en una situacién de
excepcidn, en la que el estado de suspensién de la norma ha sido
delimitado por el sistema educativo.

De acuerdo con Dussel (2000), la organizacién de la escuela, sus
précticas explicitas e implicitas de reproducir las injusticias, ha
constituido parte del problema de la exclusién. La poblacién que
asistio y asiste a la escuela siempre fue diversa; la igualdad en la es-
cuela significé homogeneizar e incluir en una misma identidad que
garantizaba el progreso individual y social.

El movimiento de inclusién supone la integracién en un “nosotros”
determinado, ya sea la comunidad nacional o un grupo particu-
lar (clase social, minorfas étnicas, “nifios discapacitados”, “nifios en
riesgo”). Este “nosotros” siempre implica un “ellos” que puede ser
pensado como complemento o como amenazante, o atn ser invisi-
ble para la mayoria de la gente (Dussel, 2000:3).

Conceptualizar la identidad y la diferencia es un elemento central
para definir la inclusién y la exclusién. Lo idéntico, es lo que queda
dentro; lo distinto, queda fuera. Lo idéntico es la norma; lo dife-
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rente queda excluido, exceptuado temporalmente, o encerrado en
aquello que no es.

La cuestién de la conceptualizacién no es banal. Si atendemos al
significado de los términos, nos encontramos con que todo tipo de
inclusién, todo intento por hacerla efectiva, implica al mismo tiem-
po la exclusién. Ser excluido significa estar fuera de un espacio en el
que se considera tendrfamos que estar; se trata de un movimiento
que va del interior al exterior y finalmente vuelve a encerrar, pero en
un espacio en el que se supone no se deberfa estar. La inclusién en
cambio, representa un estado positivo; significa que se estd dentro,
en el lugar que corresponde. La respuesta a lo que queda dentro
y lo que queda fuera, es siempre una respuesta con consecuencias
politicas y éticas.

Si bien tanto reportes de investigacién como documentos de politi-
ca publica y educativa indican —en sus titulos y propdsitos— exa-
men, discusiones, andlisis sobre “la inclusién”, es comuin encontrar
que parten de su opuesto: “la exclusién”. Presentan un diagndstico
o descripciones de las condiciones de marginalidad, vulnerabilidad
o excepcidn de aquellos grupos a los que consideran se debe incluir
via la educacién. Mds que abrir la discusién conceptual sobre lo
que la inclusién significa, delimitan tanto las causas —en el caso de
nuestros paises principalmente la pobreza— de la exclusién, como
los baremos con los que se mediria la inclusién educativa. Aqui un
par de ejemplos:

La inclusion esta relacionada con el acceso, la participacion y lo-
gros de todos los estudiantes, con especial énfasis en aquellos que
estan en riesgo de ser excluidos o marginados. (UNESCO, 2005 en
Blanco, 2006).

En el indice, |a inclusion se concibe como un conjunto de procesos orien-
tados a eliminar o minimizar las barreras que limitan el aprendizaje y
la participacion de todo el estudiantado. Las barreras, al igual que los
recursos para reducirlas, se pueden encontrar en todos los elementos y

estructuras del sistema: dentro de las escuelas, en la comunidad, y en
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las politicas locales y nacionales. La inclusion esté ligada a cualquier tipo
de discriminacion y exclusion, en el entendido de que hay muchos estu-
diantes que no tienen igualdad de oportunidades educativas ni reciben
una educacion adecuada a sus necesidades y caracteristicas persona-
les, tales como los estudiantes con discapacidad, nifios pertenecientes a
pueblos originarios o afrodescendientes, nifios portadores de VIH/SIDA

o adolescentes embarazadas, entre otros (Booth y Ainscow, 2000:9).

En estas referencias hay un énfasis en la participacién y en los lo-
gros o aprendizajes. La participacién es una categoria politica; supo-
ne un espacio comun, publico, en el que las personas interactdan.
¢Cémo se define en qué participan los educandos? ;Quién decide
en qué participan y cémo lo hacen? ;Se espera una forma determi-
nada en la que deben participar? La cuestién de lo comtin tiene que
ser rediscutida a la luz de la pregunta por aquello que se considera
publico, como también de c6mo se hace algo comun y publico (La-
tour, 2005), por no hablar de las dificultades de hacer comulgar lo
comun —idea de herencia comunitarista— con alguna forma de
pluralismo entre comunidades.

Otra razén por la que no es menor la cuestion de la conceptualiza-
cién y la forma de usar el par exclusién-inclusién para nuestras in-
dagaciones y andlisis, tiene que ver con las caracteristicas atribuidas
a los sujetos —marginados, pobres—, y el riesgo de desconsiderar
las caracteristicas de nuestras sociedades, producto de situaciones y
dindmicas desarrolladas histéricamente y sedimentadas o naturali-
zadas en prdcticas e instituciones. Como sefiala Stavenhagen,

hablar de marginalidad o marginalizacién no debe hacer pensar que se
trata aqui de una poblacién que se encuentra, por asi decirlo, fuera del
sistema. Por el contrario, es una poblacion integrada a un cierto siste-
ma econémico y a una cierta estructura de poder, pero integrada en los
niveles méas bajos y que sufre las formas mas agudas de dominacion y

explotacién (Stavenhagen, 1969:20).
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Si bien actualmente es notable el reconocimiento de que las barreras
provienen no solo del individuo o de su nicleo familiar, sino que
también estdn en la comunidad y en el sistema politico, no deja de
prevalecer la idea de que lo que estd fuera de la norma puede ser por
lo menos parcialmente “salvado” via la inclusién en la educacién
porque, en definitiva, esas dificultades encarnan en el educando.

Se le exige a una institucién histéricamente excluyente que incluya
igualando posiciones via la ampliacién de la cobertura, y en escue-
las que tengan las mismas condiciones —unidad de la oferta es-
colar— igualando oportunidades, sea bajo programas compensato-
rios, innovaciones y cambios en su formato, en su modo de operar.
Sin embargo, tendriamos quizd que comenzar por cuestionarnos el
planteamiento respecto de las posibilidades de incluir desde la es-
cuela, como una finalidad irrestricta de justicia social. No se trata de
deslegitimar los avances que efectivamente se han dado en materia
de expansién de la escolarizacién sino, por un lado, de llamar la
atencidn respecto de que toda forma de inclusién es necesariamente
excluyente, que toda accién educativa lleva a elecciones que dejan
fuera, por lo menos, aspectos variados de la cultura de procedencia
de las personas; que la tnica forma absoluta que tiene la escuela
de incluir es educando, llevando a cabo el proyecto pedagégico de
formar seres humanos, y que esta tarea enfrentard conflictos y difi-
cultades engendrados mds alld de los muros de la escuela.

Sobre las politicas de inclusién educativa

Para el desarrollo de esta seccién, parto de la comprensién de la in-
clusién educativa y sus politicas como ampliacién de la cobertura
escolar y como igualdad de oportunidades. Desde estos sentidos, la
educacién es un bien publico que debe ser distribuido en condiciones
de igualdad. Esto exige pensar una politica educativa y formas de ad-
ministracién y planeacién de las escuelas, que posibiliten condiciones
justas para el desarrollo del proyecto educativo colectivo e individual.
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Dicha reflexién pasa por la revisién de las tradiciones de pensamien-
to politico presentes en los modelos de Estado que han determinado
la administracién del sistema educativo y la forma en que se desa-
rrollaron. También, por las condiciones, propdsitos y orientaciones
éticas, politicas y pedagdgicas explicitas e implicitas en las politicas
educativas que se enuncian y se ponen en marcha a través de progra-
mas y acciones concretas.

El bagaje conceptual y de resultados précticos con que cuentan los
politicos y educadores (los primeros para elaborarla, los segundos
para comprenderla en el marco de su prictica), es abundante, aun-
que todavia limitado, si lo que se busca es que los primeros cuenten
con fundamentos para los programas que buscan mejores niveles de
justicia, y los segundos, para conformar orientaciones mds eficaces
en sus acciones.

En América latina, es el nivel medio el que presenta los mayores
problemas respecto de la cobertura, la retencién en el sistema y la
eficiencia terminal. Mdltiples investigaciones dan cuenta de que los
obstdculos para el cumplimiento efectivo del derecho a la educacién
para todos los jévenes en edad de 12 a 18 afios depende tanto de
factores asociados con la trayectoria personal y escolar, como con
una serie de condiciones institucionales atin no resueltas, tales como
la atencién educativa con calidad dispar, la desconexién de los con-
tenidos curriculares con las necesidades y condiciones reales de vida
de los jévenes, etc., (Villa Lever [2007]; Zorrila Alcald [2012]).

Si bien se han llevado a cabo tanto politicas como acciones espe-
cificas para avanzar hacia una mayor igualdad, lo cierto es que es
evidente el choque entre los principios y regulaciones formalmente
establecidos, y las prdcticas y los problemas cotidianos apremiantes.
En América latina, la preocupacién por la inclusién desde el punto
de vista de la cobertura y la igualdad de oportunidades es manifiesta
tanto en las politicas como en la investigacién académica y la in-
tervencién educativa; sin embargo, los procesos de fragmentacién
y diferenciacién se mantienen, minimizando el impacto democra-
tizador de acciones como la ampliacién de la matricula o las estra-
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tegias de reorganizacién del sistema. Los estudiantes no logran per-
manecer y los trayectos educativos resultan deficientes en términos
de la experiencia escolar especifica y a nivel del sistema educativo.
Homogenizar o diversificar la oferta ha sido una via para realizar
formas de inclusién mds efectivas. A pesar de ello, las diferencias se
profundizan y se perfilan sistemas o subsistemas de educacién dife-
renciados segtin el nivel socio-cultural, la demarcacién geogrdfica, la
clase socio-econémica.

;Cémo explicarse las dificultades para hacer efectiva la politica edu-
cativa? Una de las posibles maneras tiene que ver con la traduccién
de la politica educativa en acciones y programas especificos, la rela-
cién entre discurso, problemas locales y condiciones institucionales
para la operacién (Perazza y Terigi, 2010). El discurso que sostie-
ne a las politicas educativas, tiene como nucleo a grupos genéricos
que se definen por el signo de su exclusién: pobres, mujeres, nifios,
marginados. Es dificil encontrar referencias a problemdticas de co-
munidades especificas. Esto es, las iniciativas que se llevan a cabo,
plegadas a una determinada politica, requieren ser encuadradas en
los problemas de la comunidad y permitir que los gobiernos locales
tengan capacidad efectiva de decisién en su desarrollo. Aunado a
ello, la revision de las condiciones institucionales reales para operar-
las es crucial. Esto requiere la intercomunicacién entre distintos ni-
veles e instancias de gobierno para vigilar el cumplimiento de otras
politicas y garantizar la proteccién de derechos que se presentan
como condicién necesaria para que los efectos de las politicas de
inclusién sean mds visibles y sostenibles.

Por otro lado, siguiendo a Perazza y Terigi en el andlisis que llevan a
cabo en seis ciudades de América latina, iniciativas de gran compleji-
dad terminan reducidas a algin rasgo del que finalmente no es visible
la relacién que guarda con las condiciones que lo hicieron posible.

Asi, programas de asistencia socioeducativa a estudiantes pobres que-
dan identificados casi con exclusividad con las becas u otras ayudas
econdmicas; los programas de aceleracion de aprendizajes para pobla-
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cion escolar con extra-edad se consideran equivalentes a los cuaderni-
llos para los estudiantes; los programas de atencién pedagégica a los
multigrados rurales quedan reducidos a materiales de apoyo a los maes-
tros. (...) ninguno de ellos es toda la iniciativa; trasladar la iniciativa no
es trasladar un componente, por muy importante que éste sea y aunque

se lo adapte al contexto que debera operar (Perazza y Terigi, 2010:50).

Es necesario profundizar en los modos de abordaje de las politicas
de inclusién, equidad e igualdad de oportunidades, con el objeto
de mostrar la orientacién que toman éstas, desde distintos planos
de andlisis, tanto desde el explicativo-normativo, como desde el éti-
co-valorativo (Jover, 1999), sin perder de vista que una politica de
educacién siempre tiene efectos en la dimensién mds especifica del
proyecto educativo, la pedagdgica, como en aquellas que la ponen
en mds directa conexién con la sociedad, como es la “formacién de
ciudadania”.

Otra de las explicaciones, es la que se refiere a la traduccién de la in-
clusién educativa como igualdad de oportunidades. Los avances son
notorios en cuanto a la eliminacién de los obstdculos juridicos para
hacer posible una mayor cobertura. La igualdad formal de opor-
tunidades parece estar satisfecha en tanto no se impida el acceso a
la educacién a los miembros de las minorifas. En este sentido, los
individuos poseen los mismos derechos, que ademds gradualmente
se amplian, en la medida en que los distintos niveles se declaran
obligatorios. De acuerdo con Puyol (2010), toda politica de igual-
dad de oportunidades tiene como primer objetivo, la ausencia de
discriminacién legal.

Sin embargo, en la concepcién de inclusién o educacién inclusiva se
encuentra implicita una segunda forma de igualdad de oportunida-
des. Las mds recientes conceptualizaciones que gufan el discurso de
la politica educativa estdn sustentadas en una versién de aquélla que
afirma que, ademds de abrir espacios a los individuos posicione so-
ciales ventajosas, deben eliminarse las barreras que impiden ascen-
der. Se trata de eliminar las barreras sociales para el progreso de los
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individuos; que el origen social, familiar, no impida el aprovecha-
miento de las oportunidades que formalmente se han establecido.
Caben en esta perspectiva también las politicas de discriminacién
positiva. La igualad equitativa de oportunidades trae aparejado el
hecho —no asumido asi por la politica educativa— de que las pau-
tas de distribucién del ingreso y del poder sélo pueden compren-
derse desde el punto de vista de las estructuras de produccién, de
las relaciones de dominacién y de los modelos de roles socio-profe-
sionales que les son congruentes. De acuerdo con Latapi, la justicia
equitativa intenta justificar las desigualdades bajo la premisa de que
los que estdn en desventaja perciben que atin en su condicién “tie-
nen acceso a mds bienes y recursos de los que tendrfan en un sistema
totalmente igualitario y carente de toda jerarquia, y que tienen asi
mds expectativas de mejorar” (Latapi, 1993: s/p).

Una de las mayores dificultades de una politica de inclusién basada en
el modelo de igualdad de oportunidades es que progresivamente lleva
a la consideracién de aquellos a quienes se destinan programas espe-
ciales para “acercarles recursos”, tanto por ellos mismos, como por los
diversos agentes del sistema educativo, como culpables de su propio
fracaso. Una vez satisfechas las mismas condiciones para ser educado
se considera responsabilidad individual aprovecharlas al mdximo y se
hace entrar en una competencia de la que saldrd airoso el mejor.

En definitiva, siguiendo a Puyol, la igualdad de oportunidades “es
un ideal meritocrdtico, que tiene como finalidad que el mérito sea el
tunico responsable del logro social del individuo” (Puyol; 2010, 22);
la igualdad de oportunidades produce mayor desigualdad porque
consiste en encontrar al mejor, y no en reducir las desigualdades
sociales. Quién es el mejor suele definirse, en la mayorfa de los ca-
sos, por una serie de estdndares que de alguna manera se objetivan
(en calificaciones, en reconocimientos, premios, en certificados).
Sin embargo, la educacién no es un bien cuyo contenido y efectos
pueda definirse como el contenido en un bien fisico. Es decir, la
educacion no estd contenida en esas objetivaciones.
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La apropiacién de la educacién implica una gran diferencia con las pro-
piedades materiales. Por una parte, la educacion se asimila al sujeto, se
vuelve parte constitutiva de su persona, lo transforma; (...) s6lo analogi-
camente hablamos de distribuir la educacion como se distribuye la rique-
za. (...) Un nivel de educacion mas alto, en grupos significativos de una
sociedad, se traduce en expresiones culturales, exigencias, conductas,
leyes, consensos y costumbres que benefician al todo social. ; Como in-
corporar estas especificidades de la educacion al plantear racionalmente
su distribuciéon justa? Reducir la obligacion de educarse al problema de
distribuir oportunidades de educacion con equidad, o de utilizarla para la

movilidad social, puede ser empobrecedor (Latapi; 1993 s/p).

Lo anterior se encuentra en estrecha relacién con lo que se espera
como distribucién equitativa de los “bienes educativos”. Se apunta,
en principio, a responder a necesidades, a aptitudes diversas de los
estudiantes. No obstante, los aprendizajes siguen definiéndose de
manera mds o menos pareja y apegada a las prescripciones de una
cierta metodologfa de elaboracién y desarrollo del curriculum (en el
caso de México, las competencias).

Un referente tan acotado como las competencias u otras formula-
ciones de “objetivos educacionales” es compatible con la idea de
la igualdad de oportunidades porque hace prevalecer la capacidad
personal por encima de las diferencias y dificultades que habria que
encarar. Ain mds, obliga a preguntarnos, como lo plantea Dubet
(2004:58) “;Dénde estd la verdadera ambicién? ;Lograr que todos
los estudiantes obtengan aquello a lo que tienen derecho o que una
minorfa alcance la excelencia, mientras los otros no saben gran cosa
y no son definidos sino por sus fracasos y sus lagunas?”.

La educacién, entendida como una accién social que tiene efec-
tos no sélo individuales, sino fundamentalmente socio-politicos, es
decir, que tiene consecuencias para las formas de relacién con el
mundo, con la herencia cultural de la humanidad, con las posibilidades
de conservar lo valioso y de transformar las condiciones de vida,
debe tener mayor cabida en los discursos y acciones promovidas por
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las politicas de inclusién, sobre todo, si se pretende adjudicar a la
escuela, responsabilidad por problemas sociales que la sobrepasan
como la pobreza, la distribucién equitativa de los bienes a través
de un ascenso social que dificilmente se produce ya a partir de los
grados cursados, de los titulos obtenidos.

Los principios que rigen la politica educativa en este 4mbito y los di-
ferentes términos que son utilizados, reflejan una problemdtica m4s
amplia, persistente en los sistemas educativos y en la sociedad en
general: la fuerte exclusién que viven determinados grupos por su
condicién de “diferentes”. Se ha avanzado en cuanto a la investiga-
cién y el desarrollo de politicas de inclusién educativa. Algunos en-
sayos se estdn operando mientras que otros siguen pendientes, con
potencialidad para transformar los espacios educativos sin pretender
que resuelvan la desigualdad. Como posibles lineas de trabajo en la
investigacién y la intervencidn, anoto las siguientes.

1. Enfatizar una serie de ideas que explicitamente se plantean
en los discursos que gufan las politicas y acciones educativas,
que focalizan la transformacién de los sistemas educativos y el
entorno de aprendizaje con la finalidad de responder a la di-
versidad de los estudiantes. Una de las lineas de investigacién e
intervencién se viene dando en el tratamiento de una politica
que se centre en los estudiantes, que parta de ellos —y no sélo,
sino del conjunto de actores educativos que cotidianamente
viven el azar y las dificultades de la prictica—. En este sentido,
podemos localizar avances en los estudios centrados en la na-
rrativa de trayectorias estudiantiles. Recuperar la voz de los di-
rectamente afectados por la educacién puede brindar criterios
para el disefio de politicas centradas en los sujetos. Ademds,
sirven de contraste con las trayectorias que formalmente pro-
pone el sistema escolar. Constituye un aporte que, entre otros
aspectos, apunta a desentrafiar la manera en que la exclusién
se encuentra en los propios limites de la escuela y cdmo se
relaciona con el exterior. La experiencia escolar de los jévenes
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muestra las condiciones sociales, econédmicas y culturales que
han marcado sus posibilidades, y da pistas para impulsar otros
sentidos y formas de organizarla.

2. Pensar y promover formas de participacién —no excluyen-
tes— pertinentes a las situaciones individuales, sin descuidar
lo que puede ser comun. Esta es una posicién discutible, pues
remite necesariamente a preguntarnos por los criterios que lo
fundamenten, y si esto se refiere a méximos o minimos que
cumplir. La respuesta normativa es inevitable, pues si pensa-
mos en formas de entender la inclusién o la igualdad, su con-
secuencia prictica es proponer los modos en que sea realizable.

3. Otros avances que ya se presentan en los estudios sobre in-
clusién educativa se refieren a la vinculacién entre espacios de
educacién formal y no formal. Habrd que buscar formas de
ensayar mds atin y documentarlos. Esta tarea impulsarfa que
la escuela —en algunos casos, ciertas opciones de escuela en
particular—' dejen de ser vistas como espacios de relegacién y
etiquetamiento, y al contrario, se promueva la pertenencia a la
escuela y a la comunidad en que se encuentra.

4. Un espacio en el que es preciso ahondar y precisar es el
de la comprensién de la participacién de los sujetos en los
espacios escolares. Si ésta se identifica con “participacién en
los aprendizajes” no parece decir mucho, y delimita de ante-

' En el caso de México las formas de division entre buenos y malos estudiantes
en el bachillerato se definen en parte, por la modalidad a la que asisten. Las
identificadas con la UNAM (Colegio de Ciencias y Humanidades y Escuela Na-
cional Preparatoria), que otorgan el pase reglamentado a los estudios de licen-
ciatura, son consideradas como aquellas escuelas a donde asisten los buenos;
las opciones técnicas y de bachillerato general, son consideradas como aque-
llas a las que son destinados los menos “exitosos”, por lo que los estudiantes
que ahi asisten se perciben a si mismos y son percibidos en general, como
malos estudiantes.
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mano un significado en el que se ha de estar incluido, porque
de lo contrario el sujeto estd en falta. Precisar los aprendizajes
ayuda. ;Cudles son aquellos viables y deseables en socieda-
des que se pretenden pluralistas? Opto por la linea de pensa-
miento que viene desde Dewey (2004) sobre el hecho de que
los asuntos publicos no son una cuestién de determinacién
estatal o gubernamental, sino que parten del piblico mismo,
de los ciudadanos.

5. Una de las formas que comienza a ensayarse para hacer efec-
tiva la inclusién educativa de jévenes y adultos, es la revisién
y cambio del formato escolar tradicional. Diversas investiga-
ciones, sobre todo en la Argentina (ver sobre todo, los trabajos
de Terigi), han dado cuenta de las dificultades que represen-
ta introducir cambios en las formas de organizacién y pric-
ticas de la escuela, consideradas tradicionales —por ejemplo,
el curriculum tnico y la gradualidad—. El reto no sélo serd
enfrentar una gramdtica que estructuré modos de ser y pen-
sar que profesores y estudiantes “se resisten” a cambiar, sino
plantearse formatos nuevos con posibilidad de universalizarse
y que, aunque partan de condiciones extraordinarias (“incluir
a los excluidos”, reinsertar en el sistema escolar), no supongan
formas y recursos extraordinarios que obstaculicen extenderse
a la mayorfas, pues de lo que se trata es de sostener una escuela
mds justa, en la que se eduquen mds personas. Ensayar for-
mas de inclusién escolar que contribuyan a resolver injusticias
actuales originadas por lo que se espera que logre el estudian-
te en términos de aprendizaje, o por aquello a lo que parece
estar destinado por su origen socio-cultural. Una institucién
que evite la injusticia a través de sus propias formas de operar;
que marque positivamente la experiencia escolar particular, las
posibilidades de eleccién futura de cada joven y, que al mismo
tiempo, se muestre como potencial para hacer llegar un pro-
yecto educativo s6lido a la mayorfa.
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Desafios de inclusidn educativa en México

Jorge Arzate Salgado (UAEM)

Introduccién

La inclusién educativa junto con el logo y éxito escolar y sus multiples
efectos para generar bienestar, son un tema de primer orden en nues-
tras sociedades; no sélo por el asunto de la mejora de la productividad
econdmica, sino porque la escolarizacion en estos niveles significa la
posibilidad de construccién de nuevas formas de cohesién social (Es-
ping-Andersen y Palier, 2010; Mufioz-Izquierdo, 2004).

El asunto de la escuela secundaria y la media superior es de vital im-
portancia para un pafs como México, ya que si bien se ha logrado el
pleno acceso a la educacién primaria, esto no es asi para estos niveles
educativos. Los datos de matriculacién nos dicen que hay un fuerte
problema de exclusién escolar que se comienza a notar en la secunda-
ria pero que en la media superior o preparatoria se convierte en una
tendencia dramdtica. Este no serfa un adjetivo vélido si no existieran
multiples formas de violencia y de explotacién que cercan la vida de
nuestros jévenes, sobre todo en las clases menos aventajadas y, en for-
ma especial, dentro de las comunidades indigenas.

El objetivo de este trabajo es reflexionar sobre la situacién actual de la
inclusién educativa para el caso de los niveles de secundaria y media
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superior en México, asi como valorar los desafios existentes. Los ob-
jetivos especificos son: 1. Contextualizar tales subsistemas haciendo
énfasis en las diversas formas de desigualdad educativa que les con-
dicionan. 2. A través de indicadores cuantitativos nacionales y sub-
nacionales mostrar la situacién en dichos subsistemas en términos de
inclusién y logro. 3. Reflexionar sobre los efectos de las politicas com-
pensatorias dirigidas al combate de la pobreza educativa en términos
de inclusién educativa. 4. Identificacién de desafios para las politicas
educativas y sociales en torno a la inclusién educativa en el pais.

La escuela secundaria y preparatoria
en un contexto de vulnerabilidad

El diagnéstico del sistema educativo mexicano publico no es esperan-
zador. Investigadores como Sylvia Schmelkes advierten de su incapa-
cidad para generar resultados educativos acordes a las necesidades del
pais. De esta forma identifica dos grandes problemas fundamentales:
el de inequidad y el de la calidad; al respecto nos dice: “México no
estd ofreciendo la misma cantidad de recursos por nifio en funcién
de su procedencia socio-econémica y cultural, invierte menos en los
pobres y en los culturalmente m4s distantes de la escuela” (Schmelkes,
2012:88); ademds, nos alerta acerca de que importantes porcentajes
de estudiantes no adquieren capacidades bdsicas en materia de lectu-
ra, matemdticas y ciencias. La consecuencia de la ineficiencia del siste-
ma educativo se verifica en la existencia de un enorme contingente de
poblacién adulta que no ha concluido su educacién bdsica, es decir,
las dimensiones del rezago educativo son espectaculares: “la poblacién
adulta (15 afios y mds) del pais que no ha concluido su educacién
bésica [es decir su educacién secundaria] representa una tercera parte
(34 millones) de la poblacién total y la mitad de la poblacién de este
grupo de edad” (Schmelkes, 2012:88).

El Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién (INNE)
en su Panorama Educativo de México 2011, es enfitico sobre las
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ineficiencias del sistema educativo publico del pais:

Nuestro sistema educativo mejora y hace aportes valiosos a la formacion
de los individuos y a la sociedad, aunque no se estéa garantizando el pleno
derecho de todos los nifios a cursar su educacion obligatoria en escuelas
equipadas y con los recursos humanos y materiales suficientes y adecua-
dos. No todos nuestros nifios y jévenes alcanzan la escolaridad que nues-
tra propia sociedad ha sefialado como norma social y tampoco se les esta
garantizando, a todos los que permanecen en la escuela, niveles minimos
de aprendizajes y capacidades que les permitan continuar sus estudios o
insertarse plenamente a la sociedad. Hay aportes y avances en nuestra
educacion, pero el ritmo de la mejora es lento, lo cual limita el potencial de
los individuos y de nuestra sociedad para cerrar brechas que nos separan
de sociedades mas desarrolladas (INEE, 2012:38).

Las explicaciones de por qué el sistema educativo no puede generar
cadenas virtuosas de escolarizacién y éxito educativo son muchas;
van desde las condiciones contextuales de empobrecimiento gene-
ralizado de una buena parte de la poblacién mexicana, hasta los
problemas estructurales propios del sistema educativo publico.

En el primer caso, la medicién de la pobreza 2010-2012 del Consejo
Nacional para la Evaluacién de la Politica Social (CONEVAL), indica
que' para 2012 el 45.5 por ciento de la poblacién, es decir 53.3 millo-
nes de personas, se encontraba en situacién de pobreza; de los cuales
35.7 por ciento, 41.8 millones, se encontraba en situacién de pobreza
moderada y un 9.8 por ciento, 11.5 millones, estaba en situacién de
pobreza extrema. Estos datos son abrumadores, pero no hay que per-
der de vista que detrds de la pobreza existen una serie de procesos de
desigualdad social y econémica acumulados, procesos de exclusién,
estigma y explotacién econédmica que son poderosas barreras para que
las personas se escolaricen y tengan éxito educativo.

Dentro del grupo de personas en pobreza destaca el hecho de que

' Los datos pueden verse en: <http://goo.gl/yXrF76>.
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para 2010, segin datos del CONEVAL, la incidencia de la pobreza
en nifias, nifios y adolecentes fue de 53.8 por ciento, es decir, 21.4
millones; y en pobreza extrema habia 12.8 por ciento, o sea 5.1 mi-
llones (CONEVAL-UNICEE 2012: 31-33). De hecho la poblacién
de 0 a 17 afios presentaba niveles de pobreza superiores a aquellos
de la poblacién total. Otro dato que tiene implicaciones para la
escolarizacién y el logro educativo es el porcentaje de poblacién de
0 a 17 afos que vive en familias por debajo de la linea de bienestar
econémico minimo, es decir, que no tienen ingresos suficientes para
adquirir los alimentos que necesitan o en situacién de hambre; en
este caso el porcentaje aumenté entre 2008 y 2010 de 21.3 por
ciento a 24.7, esto tltimo representaba 9.8 millones de personas
(CONEVAL-UNICEE 2012: 37-38).

La pobreza en sus multiples formas y, en forma particular, el hambre
son el contexto de la educacién en pricticamente todos los munici-
pios rurales e indigenas del pais, ante lo cual la escuela tiene pocas
capacidades y herramientas de intervencién. Situacién que plantea
interrogantes a la escuela y los procesos educativos: ;cémo es posible
la ensefianza y el aprendizaje en estos contextos?, ;qué puede hacer
la escuela para atajar las desventajas de origen de sus estudiantes?,
stienen la escuela y los maestros capacidades y herramientas peda-
gbgicas y curriculares para equilibrar las desigualdades sociales, eco-
némicas y culturales de sus estudiantes?

No hay que perder de vista que la pobreza, mds alld de su defini-
cién como medicién estratificacional de las carencias, es un sistema
de relaciones sociales y econémicas de desigualdad-violencia que por
medio de habilitaciones y constricciones reproduce a las instituciones,
es decir, reproducen a la familia en pobreza como “pobre”. En este
sentido, el mismo concepto produce estigma social. La pobreza como
sistema de desigualdad-violencia significa la produccién de formas de
socialidad triste, asi como la existencia de multiples formas de violen-
cia intrafamiliar; también, significa la produccién de una subjetividad
y formas ideoldgicas especificas, no virtuosas, respecto del bienestar
y sus formas, en particular en torno al sentido de la escolarizacién
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y el aprendizaje producto de los procesos escolares. Siguiendo estos
supuestos, es posible suponer que el sistema social y econdémico de
relaciones tipico ideales de la pobreza es una fuerza social y econémica
que impide, primero, la escolarizacidn, y, en segundo término, es un
contexto que no contribuye al aprendizaje.

Luego estdn los maltiples problemas estructurales propios del sistema
educativo publico (Schmelkes, 2012; Ornelas, 1995), tales como la
inequidad en la distribucién del financiamiento entre estados subna-
cionales y —dentro de estos— entre municipios, las implicaciones de
esta financiacién en términos de instalaciones, materiales y equipos
para la tarea docente, asi como en salarios para docentes y adminis-
trativos, la calidad de la formacién de los docentes y los administra-
tivos, el asunto de la relevancia de los curriculum, sobre todo de su
adecuacién a los diversos contextos sociales y culturales (en un pais
multicultural). Cada uno de estos grandes problemas estructurales se
encarnan en tendencias de desigualdad educativa que van a dar a cada
escuela y que, de una u otra forma, tienen implicaciones diferenciadas
para cada uno de los actores educativos.

Producir tendencias de cambio dentro del sistema educativo, por tanto,
no es algo sencillo, pues hay un campo de luchas y de relaciones de po-
der entre los actores, en los que la sociedad civil lleva la parte mds débil,
debido a su poca o nula formacién ciudadana, sobre todo, de nueva
cuenta, entre la poblacién en situacién de pobreza o menos aventajada.
Un tercer conjunto problemdtico para comprender el desempefio en
términos de inclusién para la escuela secundaria y media superior en
México es el asunto de los jévenes. Un grupo de edad definido por la
sociologfa y la psicologfa como grupo de maduracién, de transicién
hacia la vida adulta y el trabajo, por tanto, como grupo recluido, al
menos en forma ideal, en la escuela, estd vista como institucién total
responsable de su formacién para la vida adulta (Urtega, 2011). Sin
embargo, esto no es asi. La realidad es que el joven mexicano, sobre
todo el que viene de clases sociales precarizadas, siempre ha trabaja-
do (dentro o fuera de la familia, en el mercado informal o formal, e
incluso en ambos), con lo cual su definicién como joven queda en
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suspenso, ya que su inclusion en la vida adulta suele ser répida. Los
jévenes hijos de campesinos, por ejemplo, se enfrentan a un escenario
de pocas oportunidades y a un mercado de trabajo formal que lo pre-
cariza; mientras que en las periferias suburbanas de las grandes ciuda-
des los niveles de no cohesién social y de violencia son algo cotidiano.
En una investigacién realizada en barrios suburbanos de la ciudad de
Toluca, Estado de México, al analizar las biografias de jévenes, se en-
contrd que son recurrentes ciertos patrones biogréficos de precariedad
y precarizacién. De esta forma, en las sintaxis biogrfico-narrativas de
los jévenes, sus vidas aparecen claramente signadas por los circuitos
sociales de las desigualdades sociales y econémicas de manera sustan-
tiva, es decir muestran la realizacién de las desigualdades en la vida de
los individuos y grupos sociales como procesos inmediatos, en donde
la no escolarizacién marca su entrada sibita a la vida adulta y a los cir-
cuitos de trabajo formal e informal precarizados (Arzate ez a/, 2010).
Ante este escenario desfavorable para los jévenes de las clases menos
favorecidas, ;como plantear la escolarizacién al joven precario?, ;de
qué manera dotar de sentido a la escuela secundaria y media superior
en el caso de jévenes cuyos imaginarios culturales no corresponden a
los ideales de la cultura y la légica de la productividad?

Este es el contexto en el cual opera la escuela secundaria y media
superior en México, que determina, sin duda, su circunstancia y sus
resultados. Pobreza, un sistema educativo publico atrofiado de ma-
nera estructural y una juventud precarizada en su forma de vida, a
la vez que sumida en la incertidumbre del mafiana. Tres fuerzas eco-
némicas, sociales y culturales que nos obligan a pensar, en términos
metodoldgicos, la escuela secundaria y preparatoria mds alld de las
desigualdades educativas, es decir, de lo que se trata es de religar los
procesos de escolarizacién y de logro educativo con el sistema de rela-
ciones mds amplio o de contexto.

La escuela debe ser entendida como nodo, como camino cruzado por
importantes fuerzas sociales de desigualdad, que no son mds que sis-
temas causales de accidn social que determinan a los sujetos e institu-
ciones educativas.
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Dos dimensiones de la desigualdad educativa
en México: acceso y logro

Segun datos del Censo de Poblacién y Vivienda 2010, citados por el
INEE, 29 de cada 100 nifios de 3 a 5 afios no estaban matriculados en
preescolar; 17 de cada 100 nifios de 12 a 14 afios no se inscribieron a
la secundaria; y 50 de cada cien de los jévenes de 15 a 17 afios no se
inscribieron a la educacién media superior. “En 2010 se estimé que 4
millones 819 mil jévenes entre 15 y 17 afios habfan cubierto la edu-
cacién bdsica, pero no habfan avanzado a media superior. Esta cifra
representaba 70.1 por ciento de la poblacién nacional en dicho rango
de edad” (INEE, 2012:72). Mientras que en 2009 sdlo el 3 por ciento
de la poblacién estaba matriculada en educacién superior, cuando en
Brasil este porcentaje era del doble.

En cuanto a las caracteristicas de las escuelas, hay bastantes in-
equidades dentro del sistema. Asi, por ejemplo, en las escuelas
secundarias generales el porcentaje de docentes titulados es del
65.3, en las escuelas comunitarias del CONAFE 92 por ciento de
sus docentes tienen tres cuartos de tiempo completo y sélo 11.8
por ciento estdn titulados.

En 2010, el 20 por ciento de los nifios y jévenes que estudiaban la
educacién bdsica residian en localidades de alta marginacién y 9 por
ciento de ellos tenfan padres o tutores que no contaron con instruc-
cién alguna. En 2010, el porcentaje de ninos de 15 a 17 afos que
contaron con primaria completa sélo fue de 56.8 por ciento si vi-
vieron en zonas rurales, 57 por ciento si fueron indigenas, 45.8 por
ciento si su padre o tutor no tuvo instruccién y 54.1 por ciento entre
los que vivieron en zonas de alta marginacién.

La pobreza educativa aparece, entonces, como una condicién de las
personas producida por multiples variables, no reductibles a una
tinica causalidad; sino mds bien aparece como condicién de suma
de desigualdades y formas de violencia que convergen en la vida
cotidiana de la familia, que terminan por trasladarse a una escuela
también pobre como institucién.



Presentacion

Considerando nuestra experiencia de trabajo de campo con fami-
lias en situacién de vulnerabilidad, en zonas rurales y suburbanas
es muy evidente la manera en que las formas de desigualdad social
(exclusiones y discriminaciones) y econémicas (diversas formas de
explotacién) se entrelazan en la biografia de las personas y familias,
de tal manera que las situaciones de hambre, pobreza econémica
y educativa, precariedad laboral y desafiliacién aparecen como un
todo engranado (Arzate, 2005). Por lo que las condiciones de po-
breza son circulos no virtuosos de precariedad multiple, que atan
a las personas y a las familias a la pobreza entendida, ya en la vida
cotidiana, como formas de socialidad que tienden a la produccién y
reproduccion de diversas formas de violencia.

Cuando hemos realizado entrevistas en profundidad con jévenes en
situacién de vulnerabilidad es posible ver que si bien la educacién
en s{ misma no acaba con la pobreza es una herramienta poderosa
para producir una biografifa con menos eventos de desigualdad-vio-
lencia, sobre todo porque es, en ciertas circunstancias, una herra-
mienta para producir conciencia como sujeto y actor politico.

El rezago educativo representa una construccién histdrico-social
producto de las diversas atrofias del sistema educativo, pero también
de las situaciones multiples de desigualdad existentes en la sociedad.
En este contexto, de enormes desigualdades y de precarizacién am-
pliada de la vida de amplios contingentes sociales, es posible pensar
que la educacién no funciona como mecanismo privilegiado para
acceder a las oportunidades, ya sea porque una parte significativa
de la poblacién no cuenta con credenciales educativas, y/o porque
carece de los conocimientos adecuados para vivir una vida digna.
El ideal teérico y normativo, las teorfas sociolégicas funcionalistas
basadas en la idea de una movilidad social entre clases sociales atada
a las oportunidades educativas, que han guiado de manera impor-
tante las ideas sobre el desarrollo econémico y social en América la-
tina, no tienen sentido para grandes contingentes de jévenes mexi-
canos. En su lugar aparecen complejas cadenas de exclusién que
evitan toda permeabilidad entre las clases sociales; en este sentido,
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la estructura social y de clases mexicana aparece como no permeable
y mds bien caracterizada por el estigma y el cierre social. Vemos
entonces una sociedad segmentada y orientada por los privilegios
basados en la asimetria en la distribucién de la riqueza y las oportu-
nidades, asi como en la multiplicacién y profundizacién de las for-
mas de explotacién econémica, que derivan en situaciones de pre-
carizacién laboral multiple. En este contexto general, la educacién
pierde relevancia como acto biogrdfico sustantivo de superacién y
auto-realizacién. Pero no sélo la educacién pierde relevancia sino
la misma escuela y sus agentes educativos. La escuela aparece como
poco eficaz, cuando no, como prescindible. La escuela hoy en dfa no
es ya la institucién que cohesiona a la comunidad.

Situacion en términos de inclusion
y logro en los niveles de secundaria y media superior

Durante el siglo XX, uno los triunfos del sistema educativo mexica-
no fue la expansién de la cobertura de la escuela primaria y secun-
daria (Ornelas, 1995); no obstante, hoy en dia existe un porcentaje
importante de poblacién no atendida en el caso de escuela secunda-
ria y otro, todavia mds grande, para la escuela preparatoria o media
superior, que en este momento ya es obligatoria. Es evidente que
esta dltima representa un cuello de botella importante para el siste-
ma educativo nacional, tanto en términos de cobertura asi como en
calidad de la atencién.

Segin datos del INEE (2011) para el ciclo 2010-2011 la tasa neta
de cobertura en preescolar fue de 70.8 por ciento, en primaria 102.6
por ciento, secundaria 82.7 por ciento y en media superior 50,1 por
ciento. Datos que evidencian los grandes retos que quedan para el
logro del 100 por ciento de cobertura en secundaria y media supe-
rior. Si se ven los datos a nivel subnacional, aparece que los Esta-
dos con menos desarrollo presentan tasas de cobertura menores a
la media nacional: la secundaria en Chiapas presenta una tasa del
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70 por ciento, en Guerrero 71 por ciento y el Distrito Federal 104
por ciento. En media superior Guerrero presenta una tasa de 39.2
por ciento y el Distrito Federal de 72.7 por ciento; es decir, existen
enormes diferencias entre entidades federativas.

En el caso de la Tasa de Matriculacién Total? el INEE informa que del
grupo de adolecentes de 12 a 14 afos (secundaria), aproximadamente
6 por ciento, se encuentra en rezago grave y 88 por ciento en avance
regular, teniendo una Tasa de Matriculacién de 93.7 por ciento; para
el caso del grupo de 15 a 17 anos (media superior) la Tasa de Matri-
culacién Total era de s6lo 59 por ciento y 5.7 por ciento se encontraba
en rezago educativo grave: “de una cifra de 412.015 adolecentes de
entre 12 y 14 afios que no estdn adscritos al sistema educativo nacio-
nal en su forma escolarizada, se pasa a 2.751.073 jévenes de 15 a 17
afios no adscritos al sistema educativo” (INEE, 2011:209). Este dato
adquiere mayor sentido cuando vemos el de matricula oportuna, es
decir, la proporcién de estudiantes que ingresan a 1° de cierto nivel o

tipo educativo en la edad ideal, el INEE agrega que:

El porcentaje de matriculacién oportuna disminuye conforme se avanza
de nivel y tipo educativo. Mientras que en primaria el porcentaje de es-
tudiantes matriculados a 1° con una edad méaxima de 6 afios fue de 95.7
por ciento, la matricula oportuna en secundaria alcanz6 80.4 por ciento,
y en media superior a penas 62.7 por ciento. Estas cifras dejan ver como
una gran cantidad de nifios y jovenes, a pesar de iniciar a tiempo su
educacioén formal, son afectados por la reprobacién o por la desercién,
ya sea definitiva o temporal. Esto Gltimo se traduce en una trayectoria
escolar interrumpida (INEE, 2011: 208).

2 Que expresa cuantos nifios o jovenes se matriculan en el sistema educativo
escolarizado, la cual, a su vez, esta formada por dos indicadores la Tasa de
matriculacion en rezago grave y la Tasa de matriculacion en avance regular. La
primera contabiliza a todos aquellos estudiantes que estan matriculados dos o
mas grados por debajo del que les corresponde segun las edades reglamenta-
rias o ideales, mientras que la segunda considera a los que estan cursando el
grado que idealmente deben cursar.
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En secundaria varfan mucho los porcentajes de la matriculacién
oportuna segun el tipo de servicios; asf las secundarias para traba-
jadores tienen un porcentaje de 37.7 por ciento, las telesecundarias
60.5 por ciento, las técnicas 70.2 por ciento y las generales 96.3 por
ciento. Lo mismo sucede en la media superior, en donde las escuelas
de profesional técnico tienen un 47.9 por ciento, el bachillerato ge-
neral 64.2 por ciento y el bachillerato tecnolégico 64.8 por ciento.
En cuanto al rezago, entendido como proceso acumulativo, el gru-
po de 12 a 14 afios presentd un porcentaje de rezago ligero (aquellos
que se encuentran atrasados por al menos dos grados escolares) de
15.4 por ciento y el grupo de 15 a 17 afos de 25.8 por ciento.

La Tasa de desercién en el ciclo escolar 2009-2010 para la secunda-
ria fue de 6 por ciento, mientras que para la media superior fue de
14.9 por ciento, como sucede con los demds indicadores, la Tasa de
desercién aumenta conforme se escala en la educacién formal y los
hombres desertan mds que las mujeres y en el caso de la educacién
media superior los planteles descentralizados del gobierno federal
tenfan los valores mds altos de desercién (INEE, 2011: 240).
Resulta abrumadora la cifra de jévenes que no estdn matricula-
dos en la escuela media superior, asi como los bajos porcentajes
de matriculacién oportuna, lo cual es un indicador de su futuro
precario, sin duda alguna el trdnsito de la secundaria a la media
superior es un asunto de vital importancia para las politicas publi-
cas y educativas, pues es este el principal momento de la exclusién
educativa en México.

Resultados de las politicas compensatorias
dirigidas al combate de la pobreza educativa

El Estado mexicano ha implementado en las dltimas décadas poli-
ticas sociales y educativas compensatorias que han buscado la esco-
larizacién de los nifos y jévenes que viven en situacién de pobreza,
asi como el mejoramiento de las escuelas menos favorecidas. Son
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tres los programas emblemdticos que brindan atencién a las escuelas
secundarias:

¢ El Programa para Abatir el Rezago Educativo (PARE),
gestionado por el Consejo Nacional de Fomento Educativo
(CONAFE).

+ El Programa Escuelas de Calidad, gestionado por la Secre-
tarfa de Educacién Publica (SEP) del gobierno federal.

+ El Programa de educacidn, salud y alimentacién (Progre-
sa), denominado Programa de Desarrollo Humano Opor-

tunidades, gestionado por la Secretarfa de Desarrollo Social
(SEDESOL) también del gobierno federal.

El PARE es un programa compensatorio dirigido a escuelas rurales
que inicié actividades en 2003 financiado por el Banco Mundial.
Desde 2008-2009 atiende al sistema de telesecundarias, uno de
los eslabones mds precarizados del sistema; tiene como objetivos el
ampliar las oportunidades educativas para reducir las desigualdades
entre grupos sociales, cerrar brechas e impulsar la equidad. Cuenta
con tres componentes principales: 1. infraestructura, equipamiento
y material educativo mejorado, 2. Préctica pedagégica fortalecida,
3. Madres y padres formados u orientados para mejorar el proceso
educativo. Entre sus principales apoyos estdn la entrega de incenti-
vos a los docentes, supervisores y jefes de sector, entregar utiles esco-
lares a los estudiantes de las escuelas beneficiadas, otorgar formacién
pedagdgica a instructores educativos.

En su evaluacién especifica de desempefio 2009-2010 (CONE-
VAL, 2010), se menciona como uno de sus logros el de disminuir
la probabilidad de que la tasa de repeticién aumente en 8.6 puntos
porcentuales, asi como que este programa ha tenido mayor impacto
en las escuelas de localidades marginadas y que “la capacitacién a
docentes es el componente de los programas compensatorios que
mayor efectividad ha tenido en disminuir la tasa de repeticién de
los nifios”. En cuanto a la mejora en el desempefio educativo se
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menciona que el porcentaje de estudiantes de las escuelas compen-
sadas que estdn al menos en el nivel de logro elemental en la prueba
enlace, para 2007, era de 63.77 por ciento, y el porcentaje de de-
sercién en las escuelas poyadas, para 2010, era de 1.77 por ciento,
indicadores calificados como buenos.

Las evaluaciones al programa han detectado problemas en la opera-
cién del mismo, tales como la mejora en las instalaciones educati-
vas, en los cursos de capacitacién y en la entrega y distribucién de
materiales. Se reconoce que la infraestructura educativa en la que
laboran los instructores estd en pésimas condiciones. A pesar de que
para 2010 atendia a 5.171.282 estudiantes, esto representaba sélo
una tercera parte de su poblacién potencial.

El Programa Escuelas de Calidad (PEC), que buscaba mejorar las
instalaciones de las escuelas a través de una reactivacion de la orga-
nizacién y la gestién escolares, centrd su trabajo en la organizacién
escolar, gestién, descentralizacién, evaluacién y financiamiento de
las escuelas. Este programa atendia en el ciclo escolar 2008-2009
(SEP, 2010) a 40.790 escuelas en todos los estados subnacionales,
de este conjunto el 21.5 por ciento corresponde a escuelas secunda-
rias; segun el tipo de escuela el PEC atiende en su mayoria a escuelas
regulares, 89.7 por ciento, y sélo un 7.2 por ciento son indigenas
(2950 escuelas), también atendia un reducido niimero de escuelas
CONAFE (348). Por su grado de marginacién el 64.3 por cien-
to de las escuelas atendidas se encontraban ubicadas en localidades
de grado medio a muy alto de marginacién, de éstas el 11.7 por
ciento correspondia a escuelas con grado muy alto de marginacién.
Ademds el 63.4 por ciento de las escuelas incorporadas al PEC son
escuelas con estudiantes becarios del Programa Oportunidades (des-
de otro punto de vista del total de escuelas Oportunidades el 22.7
por ciento eran escuelas PEC). En su conjunto las escuelas PEC
presentaban un promedio menor de reprobacién (4 por ciento) que
el promedio nacional (10 por ciento), lo mismo sucedia en su por-
centaje de eficiencia terminal (95 por ciento, frente al 87 por ciento
del promedio nacional).
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En forma general, es posible decir que el Programa Escuelas de Ca-
lidad funciona bien en contextos urbanos de clases medias, mas no
queda clara su eficiencia en contextos de extrema pobreza. Este pro-
grama tiende a generar competencia por los recursos entre escuelas,
ademds de producir una fuerte burocratizacién de la gestién (Ser-
vin, 2009).

Ademds, este programa parte de la concepcién de igualar las escue-
las menos aventajadas a las escuelas cuyo tipo ideal es el de clase
media, es decir no atiende el déficit sino la diferencia (Schmelkes,
2012). Por ejemplo, en las telesecundarias, los consejos escolares
de participacién social que promueve el programa son dificiles de
consolidar debido al poco tiempo del que disponen los padres de
familia (Servin, 2009).

El PEC, a pesar de que trabaja en escuelas en contextos de margi-
nacién, tiene como ntcleo duro de atencién a las escuelas regulares
que funcionan en contextos de no pobreza y pobreza moderada.
No queda claro cémo hace este programa para articularse con la
accién compensatoria de otros programas, en forma principal con
el Oportunidades.

El Programa Oportunidades, que desde 1997 a la fecha trabaja de ma-
nera extensiva con familias en pobreza extrema y moderada en zonas
rurales y suburbanas en todo el pais, atiende a cinco millones de fa-
milias en todo el territorio, cuenta con tres componentes principales:
alimentacién, salud y educacién. En cuanto a este tltimo, otorga becas
diferenciadas a nifios desde el tercero de primaria hasta tercero media
superior, la condicionalidad para mantener la beca es que asistan a clase.
En las recientes evaluaciones del Oportunidades, el componente
educativo presenta logros significativos como una fuerza econémica
y social que logra escolarizar, pero presenta sombras en cuanto a la
mejora en la calidad educativa y el logro. Segtin la Evaluacién Ex-
terna del Programa Oportunidades, a diez afios de intervencién en
zonas rurales (1997-2007), realizado por el INSP y CIESAS a cargo
de Stefano M. Bertozzi y Mercedes Gonzdlez de la Rocha en el afio
2008, se dice sobre su impacto educativo:

73



74

La escuela secundaria en el foco de la inclusion educativa

La evaluacion de oportunidades a diez afios de intervencién en zonas
rurales encuentra un impacto positivo en el nivel educativo, en especial
en poblacién indigena, asi como mejora en matematicas en nifios que
estaban en primaria al inicio del programa. Para nifios que tenian menos
de 36 meses al inicio, se reporta impacto positivo sobre problemas con-
ductuales, pero no se encuentra evidencia de impactos en indicadores
de cognicion y logros educativos. Sin embargo, los mismos autores en
un documento posterior [...] reportan una mejora estadisticamente sig-
nificativa de 1.5 cm en la estatura de los nifios cuyas madres no tenian
educacion. La evaluacion también encuentra una mejora en la insercién
laboral de los jovenes beneficiarios del programa, la cual se da a través
del incremento de la escolaridad. Asimismo, se observa un aumento sa-
larial de entre 12 y 14 por ciento, aunque es mayor para hombres que
para mujeres (CONEVAL, 2013:2).

Otros hallazgos significativos en cuanto al componente educativo de
este programa, son aportados por la evaluacién de resultados 2012:

Los becarios de Oportunidades han reducido la brecha en puntajes en
la prueba Enlace respecto de los no becarios. Al terminar primaria, la
brecha en puntaje se redujo 18 por ciento en mujeres y 23 por ciento en
hombres. En secundaria la brecha disminuyé 56.1 por ciento (hombres
56.6 por ciento y mujeres 55.1 por ciento). En telesecundaria se observo
la mayor reduccion de 83.2 por ciento (CONEVAL, 2013: 2).

No obstante, como comentario a estos resultados, se dice que los no
becarios siguen teniendo puntajes mds altos que los becarios. Si bien
el disefio del Programa Oportunidades ha podido escolarizar, gra-
cias a las transferencias econémicas via beca educativa por nifio asi
como a las condicionalidades impuestas en las reglas de operacién
del programa, a nifos en la escuela primaria y secundaria, y ahora
en media superior, su disefio es mds bien raquitico para atender
las variables que determina el rezago-exclusién educativa, como la
pobreza de la institucién escolar. Creemos que el disefio del pro-
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grama y su componente educativo fue confeccionado con un pobre
conocimiento de lo que significa la vulnerabilidad socio-econémica
y su relacién con la pobreza educativa; por ello el programa pone el
acento en los aspectos econédmicos, necesarios para la escolarizacién,
pero olvida que la educacién es un complejo sistema social tejido en
torno de: escuela-familia-sociedad, en las que las dimensiones sus-
tantivas relativas a la organizacién escolar, el curriculum o la calidad
del docente, entre otras, son fundamentales (Arzate, 2011).

El trabajo de campo realizado en zonas rurales del valle de Mezqui-
tal —Estado subnacional de Hidalgo— (Arzate, 2005) y en la ciudad
de Toluca —Estado subnacional de México— nos ha permito com-
prender que las becas, en efecto, se convierten en fuerzas que generan
cadenas causales de bienestar y cohesién social dentro de las familias,
pero que dichas cadenas causales son gatilladas, de forma normal, por
las jefas de familia; es decir, las becas por sf solas no son suficientes para
mantener la escolarizacién de los hijos a mediano y largo plazo, debi-
do a la existencia de una densa red de carencias sociales, econémicas,
afectivas y culturales que afectan a las familias y a sus comunidades. De
esta forma la beca, al final de cuentas es, en términos reales, una débil
fuerza de cambio, y que para funcionar debe coexistir con otras muchas
fuerzas de cambio social positivo o cadenas causales de bienestar y co-
hesién social que la hagan “funcionar”. Esto quiere decir que la beca del
Oportunidades pasa a formar parte del complejo de racionalidad-sub-
jetividad econémica y de bisqueda de oportunidades de la familia, pero
que tal sistema de construccién del bienestar se encuentra determinado
por una jerarquia de necesidades sustantivas que no siempre tienen a la
educacién de los hijos como algo prioritario.

Mier y Perderzini (2010) proponen que el aumento notable en la
asistencia en la escuela entre 1990 y 2005, asi como la reduccién
significativa de las desigualdades segin el tamafio de la localidad
de residencia, se debe a los programas sociales compensatorios, que
propician la asistencia a la escuela; también encuentran una mejora
en la desigualdad de género; no obstante advierten que “el efecto
negativo del nimero de menores en el hogar se acrecienta durante
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este periodo, lo que demuestra que la desventaja de nifios y jévenes
de familias numerosas se agudiza, a pesar de los programas sociales”
(Mier y Perderzini, 2010: 654). Advierten que la transmisién gene-
racional de las desigualdades educativas casi no se modifican en el
periodo y que “los programas sociales han sido poco exitosos en su
tarea de mitigar las desigualdades sociales asociadas a las caracterfs-
ticas de los hogares, tanto a sus recursos como a su composicién y
organizacién” (Mier y Perderzini, 2010: 655).

Los programas sociales compensatorios educativos aparecen, enton-
ces, con resultados encontrados, por lo que su sentido y eficiencia
son un interrogante. A pesar de sus evaluaciones de desempefio,
aparecen mds dudas sobre sus efectos que certezas; sobre todo al
mirar los datos generales de pobreza, exclusién escolar y desperdicio
educativo existentes.

Identificacion de desafios para las politicas
educativas y sociales en torno a la exclusion
educativa en los niveles de secundaria y media superior

Creemos que ante el complejo escenario que rodea a la escuela se-
cundaria y media superior, tanto en términos sociales y econémicos,
como en cuanto a formas de la desigualdad educativa que enfrentan
las escuelas, las politicas compensatorias, a pesar de sus logros rela-
tivos, no han sido una fuerza poderosa capaz de mejorar las brechas
de escolarizacién entre la poblacién menos favorecida, asi como me-
jorar el desempefo académico de los nifios y jovenes.

Es evidente que las diversas estrategias no logran producir sinergias en-
tre familias y escuelas, por lo que sus disefios resultan limitados, es decir,
no logran tocar en forma sistemdtica las dimensiones fundamentales
de las desigualdades educativas (Reimers, 2000), a saber: 1. oportu-
nidades formales de acceso, lo cual supone la existencia de acciones
compensatorias para los individuos y las familias, que pueden ser tanto
econdmicas como en especie: acceso a una renta bdsica y al trabajo para
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los miembros de la familia, asi como afiliacién a las instituciones del
bienestar; 2. oportunidades de permanencia, lo que supone acciones
compensatorias para los individuos y las familias, tanto econémicas
como en especie: becas y alimentacién para los nifios que se encuentran
escolarizados; 3. insumos humanos de calidad dentro de la escuela, es
decir, mejora de la calidad del profesorado y los administradores edu-
cativos: mejores salarios y condiciones laborales, mejora en términos de
formacién; 4. insumos materiales para la escuela, o sea, escuelas dignas
y dotadas con la infraestructura minima necesaria para su adecuado
funcionamiento, 5. curriculum pertinente a los contextos de vulnerabi-
lidad social, o sea, contenidos educativos que sean herramientas para la
vida, 6. estrategias pedagdgicas adecuadas para intervenir en situaciones
contextuales de vulnerabilidad social, con las cuales los maestros atajen
la cadena rezago-exclusién de los nifios menos aventajados.

De esta forma los programas que atienden la pobreza educativa deben
asumir diseflos mds generosos y complejos, que incluyan algunas de
estas dimensiones de trabajo respecto de los educandos, sus familias
y las escuelas. Es evidente que los programas no logran generar una
red densa de fuerzas virtuosas a favor de la escolarizacién y el éxito
educativo, sin lo cual es imposible asegurar el acceso y la permanencia
de los nifios y jévenes menos aventajados en la educacién bdsica y
media superior. En este sentido, dotar de becas no basta para asegu-
rar el éxito educativo, hay que trabajar para tener escuelas no pobres
y contextos sociales que cuenten con una organizacién social de los
diversos actores a favor de la escuela.

Ante las zonas de obscuridad que plantean los programas compen-
satorios educativos mexicanos, vale la pena plantear la necesidad
de una reforma sustancial de estas estrategias de intervencién en
lo social y educativo. Esta reforma es un desafio para las politicas
publicas y educativas mexicanas, sobre todo en un contexto de res-
tricciones fiscales.

En términos de agenda investigativa queda mucho por conocer
sobre los procesos micro-sociales que generan las intervenciones
compensatorias, es decir, cémo funcionan en tanto que fuerzas para

77



78

La escuela secundaria en el foco de la inclusion educativa

el cambio social y educativo, a la vez que como fuerzas virtuosas
contra las desigualdades socio-econémicas y sus formas de violen-
cia(s) asociadas. Hay muchos trabajos macro o cuantitativos pero
hacen falta trabajos micro-sociolégicos que permitan conocer las
dindmicas de cambio social implicitas y concretas en las acciones
de la administracién publica, todo esto mds alld de las evaluacio-
nes de eficiencia de desempefio de los programas, muchas de ellas
decepcionantes como formas de conocimiento de la realidad de las
desigualdades sociales y educativas.

Para finalizar, creemos que es necesario iniciar una corriente ideolé-
gica contundente a favor de la escolarizacién en los niveles de secun-
daria y media superior en México, como una tendencia importante
para reducir las formas de violencia y mejorar la cohesién social
dentro de nuestras comunidades e instituciones; corriente ideolégi-
ca sin la cual serd imposible que el Estado tome cartas en el asunto
de una manera seria y comprometida.
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Inclusion y obligatoriedad.
Tendencias y discursos de
actores de la gestion educativa

Marcelo Krichesky (UNIPE)

Presentacion

Este texto recupera algunos resultados de dos estudios realizados
durante los afios 2011-2013 en la provincia de Buenos Aires sobre
la obligatoriedad educativa, en la Universidad Pedagdgica de la pro-
vincia de Buenos Aires (UNIPE). Los estudios se proponen analizar
las brechas existentes entre las politicas publicas y los discursos de
diferentes actores de la gestién educativa, tales como inspectores,
directivos y profesores de escuelas secundarias. Dichas escuelas se
encuentran ubicadas, en su mayoria, en contextos de alta vulne-
rabilidad social. Ambos estudios toman como punto de partida
el contexto actual de las politicas educativas enmarcado en la Ley
26206 de Educacién Nacional (2006) y la Ley 13688 Provincial
de Educacién (2007). Asimismo, considera una serie de acuerdos
federales para la educacién secundaria, destinados a promover el
cumplimiento de la obligatoriedad de la educacién secundaria en la
Argentina (2009-2019) y una serie de programas educativos' orien-

1 Entre ellos se encuentran Programas como Centros de Actividades Juveniles,
Patios Abiertos, Conectar Igualdad, Asignacion Universal por Hijo y los Planes
de Mejora.
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tados a favorecer en las escuelas el mando de la inclusién al sistema.
Entre los principales interrogantes de estos trabajos nos planteamos:
¢Cémo perciben los diferentes actores del sistema educativo estos
nuevos procesos sociales y politicos que atraviesan la vida escolar?
sQué aspectos del pasado —en particular, de las reformas de los
afos 90— son resignificados en el presente? ;Qué efectos tienen en
las précticas? ;Qué valoraciones presentan respecto de la inclusién,
la obligatoriedad y las diferentes medidas de politica publica a nivel
curricular y de régimen académico? ;Los adolescentes son percibi-
dos como sujetos de derecho, o se perpetian dindmicas estigmatiza-
doras vinculadas con la tutela, la disvalia o la peligrosidad?

Los mencionados estudios e interrogantes constituyen el punto de
partida del actual programa de investigacién (PICTO 2013-2015)
que coordino en la UNIPE sobre inclusién educativa en la Argen-
tina y cambios de formatos estatales y no estatales de educacién se-
cundaria. La intencidn es generar debate sobre los avances y deudas
pendientes o campos vacantes en la investigacién educativa en la
regién en torno a la inclusién educativa.

Breve descripcion de los estudios realizados

+ En un primer trabajo se realizé una investigacién desde la UNI-
PE en catorce escuelas secundarias? de la provincia de Buenos Aires
a partir de entrevistas semi estructuradas a equipos directivos de
instituciones situadas en contextos de vulnerabilidad social con la
participacién activa de estudiantes de un ciclo de formacién sobre
politicas de inclusién educativa.

+ En un segundo estudio, a partir de un trabajo conjunto de UNIPE
con la Universidad Nacional Arturo Jauretche (UNA]) y la Univer-

2 (Krichesky y Borzese, 2012) Los partidos en los que se trabajé son: Ti-
gre, Hurlingham, Malvinas Argentinas, Campana, Pilar, Capitan Sarmiento
y Arrecifes.
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sidad Nacional de Lantis (UNLA) entre 2012-2013,2 se desarrollé
una investigacién apoyada por el Observatorio Social de la Legisla-
tura de la provincia de Buenos Aires, sobre la base de entrevistas a
inspectores y de encuestas a 185 docentes de veinte escuelas de los
partidos de Almirante Brown, Lanus, Pilar y Florencio Varela.
Como resultado de estos dos trabajos se presentardn, de manera
sintética, algunos aspectos cuantitativos y cualitativos que surgen
del andlisis de informacién estadistica existente a nivel nacional y
provincial, en un intento de triangulacién de informacién (Vacila-
chis, 1992; Gallart, 1992). Asimismo, se considerardn otras fuentes
primarias que surgen de las entrevistas de campo (directivos e ins-
pectores) y de la toma de encuestas a profesores de educacién se-
cundaria de veinte instituciones educativas, trabajos que responden
a muestras diferentes en funcién de cada estudio.

1. La obligatoriedad ante al “acecho” de los limites
de la expansion. Los techos de la expansion con
nuevas identidades y grupos sociales

Durante estas décadas asistimos a un proceso de crecimiento des-
igual y “relativo” de las oportunidades educativas de los adolescen-
tes y jévenes. Si bien el foco de los principales cambios estuvo en
garantizar la obligatoriedad de la educacién secundaria comiin,
uno de los debates vigentes en la regién se vincula con los techos
de esta expansién (SITTEAL, 2008). Por una parte, la poblacién

3 (Krichesky et. al 2013). Este estudio tuvo como objetivo describir y analizar los
impactos que la implementacion de la Ley de Educacion Provincial ha tenido en
la obligatoriedad de la educacion secundaria en el periodo 2008-2012 en cua-
tro partidos de Buenos Aires, considerando la perspectiva de diferentes actores
del sistema (a escalas distrital, institucional y pedagdgica); la informacion esta-
distica y de orden normativo actualizadas. La muestra de instituciones que tra-
bajaron con la encuesta se conformé de 20 escuelas secundarias distribuidas
proporcionalmente en los 4 partidos. El 39 por ciento con una matricula superior
a 700 alumnos; 28 por ciento con una matricula mediana (de 300 a 699) y un 33
por ciento con una matricula pequefia (menor a 299 alumnos).
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adolescente y joven crecié de manera escasa en estos diez afios (un
6.8 por ciento). Algunas hipétesis sobre el crecimiento de la edu-
cacién secundaria en la Argentina y en la regién para el periodo
1980-2001 sefialan que la escolarizacién crecié con un movimiento
“contraciclico” en un 32,7 por ciento (Dussel, 2010) y que en la
tltima década se detuvo, acompafiada de una de las peores crisis
socio-econdémicas y politicas de la historia argentina. Esto significé
que las escuelas comenzaran a recibir un caudal de demandas so-
ciales y asistenciales crecientes, contando con menos recursos para
sostener ese crecimiento.

No obstante, entre 2001 y 2010, en la franja de 12 a 17 afios, la
asistencia aumentd escasamente. Entre los 12 y los 14 afios, el in-
cremento fue del 95 por ciento al 96,5 por ciento (1,4 por ciento) y
para las edades de 15 a 17 afios fue del 79,4 por ciento al 81,6 por
ciento (2,15 por ciento). De idéntica forma se replicé esta tendencia
en la provincia de Buenos Aires (ver Cuadros 1y 2). En el caso de
la educacién secundaria, el incremento de matricula en el periodo
2007-2012 fue del 7,95 por ciento (5.9 por ciento en el sector pu-
blico y 13 por ciento en el sector privado) (ver Cuadro 5).

Pese a este techo, es recurrente la ratificacién de que a la escuela tradi-
cionalmente selectiva hoy se incorpora un nuevo “sujeto-estudiante”
(Tenti Fanfani, 2006) de la mano de politicas de retencién, reinser-
cién educativa u otras de cardcter intersectorial como la AUH. La es-
cuela secundaria convive con la cuestién social (materializada en esta
investigacién en testimonios que hablan de embarazos adolescentes,
violencia familiar, trabajo juvenil, baja contencién familiar, etc.), en
una tensién compleja, ya planteada en los afios 90, entre ensefiar y
asistir, que hoy tiene la cara y el mandato de la obligatoriedad.*

4 De acuerdo con el trabajo de Dussel (2010) con fuentes de SITTEAL (2008), el
aumento en la cobertura del nivel medio (de casi 15 puntos entre 1990 y 2002)
se produjo sobre todo en los sectores pobres de la sociedad, aunque también
beneficié a los sectores altos, que casi universalizaron su participacion en la
escuela media: los jovenes de 13y 17 afos que estan en el 30 por ciento mas
pobre de la sociedad pasaron del 53,1 por ciento de asistencia a la escuela
media al 73,4 por ciento entre 1990 y 2003, y el 30 por ciento mas rico crecio
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2. Las trayectorias escolares. El abandono pasa de
afno y el universo de exclusion se cristalizas

En el marco de la obligatoriedad escolar permanecen constantes los
procesos de abandono, aunque en el caso de la provincia de Buenos
Aires se advierte una leve disminucién en los primeros afios de la se-
cundaria bdsica. Cifras siderales de abandono en los dltimos afios de
la secundaria (cercanos al 20 por ciento) especialmente en el 4° afo,
pero con una mejora en estos tltimos afos (ver Cuadro 7). En las ins-
tituciones, los directivos reconocen que la repitencia y la sobre-edad
no son la antesala del abandono definitivo: “lo importante es que
lleguen”; “algunos dejan por un tiempo y vuelven a la escuela en el
mismo afo. Y a aquel que no vuelve, vamos a buscarlo. De alguna
manera permanecen y, de los que se han ido, el 90 por ciento vuelve”.
El relativo “bajo abandono” que hay en la secundaria bdsica apa-
rece, en el discurso de los directivos, asociado no solo a una ma-
yor permanencia y un logro para muchos de estos tltimos afos,
sino también a una cierta itinerancia por turnos y/o modalidades
alternativas, como la de adultos, de un crecimiento a nivel nacional
significativo en los dltimos tres afios del 11 por ciento (DINIECE,
2012). Pareceria que ya no es mds el primer afo de la escuela secun-
daria —actual segundo afno de la secundaria bdsica— el momento
de inflexién para la exclusién educativa, como lo sefialaban las in-
vestigaciones educativas de mediados de los 80 y principios de los
90 (Filmus, 1989).

En cuanto a la opinién de los docentes respecto de las problemdti-
cas mds recurrentes que los estudiantes presentan cuando ingresan
a primer afo, el 39 por ciento considera que los estudiantes tienen

menos aceleradamente (14,6 por ciento, basado en el salto del 81,3 por ciento
en 1990 al 93,2 por ciento en 2003).

5 En esta investigaciones nos aproximamos al concepto de trayectorias reales
de los adolescentes en la Secundaria Basica, apelando a la diferenciacion entre
formales y reales (Terigi, 2007:2), las cuales expresan modos heterogéneos,
variables y contingentes en que gran parte de los nifios y jovenes transitan su
escolarizacion.
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dificultades para la comprensién lectora y/o la resolucién de proble-
mas; el 33 por ciento opina que los estudiantes carecen de estrate-
gias de estudio y un 3 por ciento que no se adaptan a la cursada de
muchas materias con profesores y exigencias diferentes. Por ende,
el 75 por ciento de las respuestas obtenidas de los docentes encues-
tados senalan que los estudiantes al ingresar a la escuela secundaria
tienen problemas referidos a los conocimientos, estrategias y hébitos
de estudio que tienen incorporados en niveles de estudio anteriores.
No se observa, en el trdnsito por estos primeros afios de la secunda-
ria, una salida definitiva del sistema: “abandono no hay porque los
chicos, por ejemplo, que no vienen a la mafnana o tarde estén a la
noche en adultos”. Asimismo se observan procesos de obstinacién
ante el fracaso escolar. La idea de la obstinacién (Redondo, 2004),
vinculada con la posibilidad de ensefiar, es un supuesto tedrico que
cobra sentido en las percepciones de estos directivos, contrapuestas
a la desolacion y el desasosiego, que potencian la capacidad para
“alterar lo dado, y los modos de enfrentar la realidad social” (Re-
dondo, 2004: 74). En el estudio se observa que ciertas escuelas,
especialmente aquellas ubicadas en los territorios con mayor nivel
de pobreza y exclusidn, se volvieron mds permeables a la realidad de
los chicos. Frente a la multiplicidad de trayectorias, caracterizadas
por repitencia, sobre-edad y prolongadas inasistencias (o presentis-
mo intermitente), ciertas escuelas buscan generar algunas estrategias
pedagégicas y propuestas escolares “mds flexibles” para incluir. Esta
dindmica pretende revertir las condiciones sociales de aprendizaje y
de educabilidad, de alta controversia actual por el papel ciertamente
determinado por las condiciones sociales y la posibilidad pedagé-
gica que le cabe a las escuelas en contextos de alta vulnerabilidad.®
En estas instituciones, casi todos los directivos e inspectores ubican
su lente en la potencia que tiene la escuela en su acto pedagégico

6 Los trabajos de Baquero (2001) y Baquero, Terigi y Briscioli (2010) van en
direccién a esta polémica, sobre el papel de la escuela y las posibilidades de
aprendizaje de los sujetos ubicando la mirada en la situacion pedagogica, y no
solo en los individuos (en términos de déficits o condiciones sociales).
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y en la necesidad de revisar los tradicionales formatos graduados
de la escuela, los cuales han desconocido la heterogeneidad de las
poblaciones y la singularidad de los sujetos. Persiste el universo de
sujetos que sigue por fuera de la escuela, por lo que sigue pendiente
el logro de una escolarizacién plena para los adolescentes y jévenes.
A nivel nacional la cantidad de adolescentes que atin no estd asis-
tiendo a la escuela, segtin datos censales, llega aproximadamente a
462.000, de los cuales el 44 por ciento estd conformado por mujeres
(Censo 2010). Si bien hay una leve mejora respecto de los datos de
la exclusién educativa de 2001, pareceria que este nicleo duro de
la exclusién se constituye en un problema complejo de transformar,
resultado de los resortes de la pobreza y la compleja dindmica social
que se estructura en nuestras sociedades.

3. El papel significativo de la modalidad
de jévenes y adultos. Un cambio de época

La modalidad de jévenes y adultos en lo que hace a la oferta de
secundaria, fue la que tuvo el mayor crecimiento (respecto de la
primaria y secundaria comun) y alcanza en la Argentina un cre-
cimiento para el periodo 2009-2011 de un 11,3 por ciento (DI-
NIECE, 2012). En ciertas jurisdicciones, tales como Chaco, Entre
Rios, La Rioja y Misiones, ronda entre el 20 y el 40 por ciento.
El volumen de adolescentes que abandonan la escuela media y, en
ciertos casos, se reincorporan a establecimientos educativos con pla-
nes de tres o cuatro afos destinados a jévenes y adultos durante
estos ultimos afios, da cuenta no solo de la crisis de la secundaria
comun, sino también de las posibilidades (por la flexibilidad curri-
cular, la extensién del plan de estudios y los vinculos pedagégicos)
que brindan estas ofertas para la inclusién educativa.” Por otra parte,

7 América latina presenta una tendencia significativa al respecto (Montes, 2008)
y nuestro pais no es una excepcion a dichos procesos. Entre 2002 y 2010, la
cantidad de inscriptos con menos de 18 afios en ofertas con planes de tres
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el crecimiento de los jévenes de entre 18 y 20 afios de edad en la
educacién de jévenes y adultos entre 2001-2010 es superior al 50
por ciento. Asimismo la educacién secundaria de adultos crece en la
Argentina, particularmente en estos tltimos tres afios, mds que otra
modalidad, en un 11,3 por ciento, y en ciertas jurisdicciones, tales
como Corrientes, Entre Rios, La Rioja y Misiones, se encuentra con

incrementos del 30 por ciento al 40 por ciento (DINIECE, 2012).

4. El incremento de la demanda y la circulacion de la
matricula (sector publico y privado). La persistencia
de la segmentacion y la desigualdad educativa

En el proceso de implementacién de la obligatoriedad se dan tres
movimientos de la matricula que describen los inspectores: el in-
cremento de la demanda, el pasaje del sector publico al privado y el
corrimiento e inscripcién en escuelas céntricas de los adolescentes
que viven en los barrios mds pobres y periféricos. El corrimiento de
la matricula del sector publico al privado fue un aspecto destacado
particularmente por los inspectores de los partidos de Almirante
Brown (16 por ciento) y Lants (8 por ciento), en los que este fe-
némeno se produce con mayor intensidad. Ante los procesos de
demanda, se registra, en las entrevistas a los inspectores, un esfuer-
zo significativo por parte de la gestién de dar respuesta positiva en
cuanto a la cobertura del servicio educativo. Se nombra de manera
recurrente la presencia de un nuevo estudiante sentado en la escuela
y por lo tanto, en ciertos casos, de la presencia de una generacién
de jévenes provenientes de los sectores mds excluidos: “El mayor
logro es que ‘esté sentado’ un estudiante que nunca habia estado en

y cuatro afios destinadas a jovenes y adultos llegé a un 51,5 por ciento. Algo
similar, levemente superior, ocurre al analizar el conjunto de los menores de 20
afos (58,8 por ciento). Como lo sefiala un ultimo estudio de la DINIECE, “este
incremento es resultado de un crecimiento sistematico durante practicamente
todos los afios correspondientes al periodo 2001-2010” (Krichesky, 2013).
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el secundario, por mds que sea mds trabajo, por mds que implique
muchas mds dificultades, ese es un resultado concreto de la politica
de inclusién”.

El incremento de la demanda y el esfuerzo de la gestién por la am-
pliacién del derecho a la educacién se encuentran tensionados con
la problemdtica de la desigualdad social y educativa que atraviesa
histéricamente a los sistemas educativos. En los relatos de los ins-
pectores estos temas se suceden en la descripcién de los problemas
de la oferta de secundaria, especialmente en los barrios mds hu-
mildes o postergados, aquellos vinculados con la infraestructura, la
conformacién de equipos directivos, los espacios para el dictado de
clases. Los mismos presentarfan condiciones institucionales preca-
rias para la ensefianza y atentan en garantizar, especialmente para los
sectores mds excluidos, el cumplimiento del derecho a la educacién.

Vos recorriste esta escuela, viniste varias veces, vos te imaginas que la
ESB que funciona aca tiene una cantidad de recursos que les ofrece a
los estudiantes que no tienen mis escuelas. A mi, por ejemplo, me toca
la zona de la Ribera que no tiene el espacio, no lo tiene en la seguridad
edilicia, no tiene el confort y no tienen los recursos, porque la verdad es
que aca tener una sala de video implica una posibilidad de trabajo para el
estudiante y para el docente que no los tienen en otros lados.

5. La construccion de consensos en torno a la
obligatoriedad y la inclusion. La brecha entre la
discursividad y las estrategias/practicas docentes

La obligatoriedad constituye un proceso politico que implica una
decisién del Estado (nacional y provincial) de ser garante del cum-
plimiento del derecho a la educacién secundaria.® A partir de las
entrevistas desarrolladas a directivos e inspectores, se observa que

8 (Pascual, 2009).
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el discurso de la inclusién y las politicas educativas, como también
ciertos programas denominados “socio-educativos” y los Planes de
Mejora, entran en el sistema educativo con un significativo nivel
de adhesién y consenso, especialmente desde los equipos de con-
duccién. Es decir, en todas las entrevistas realizadas a equipos de
conduccidn, se reconoce de manera genuina la importancia del
ingreso, la retencién y la finalizacién de los estudios de los jévenes,
siendo la educacién secundaria un valor en si mismo y un derecho
social ganado en estos ultimos diez afios. Las politicas de amplia-
cién del derecho a la educacién son altamente valoradas por los
directivos: “Es buena, justa y necesaria... va a ser el futuro, el fu-
turo de la patria cambia con esto... tiene una politica de inclusién
que antes no se tenfa’.

No obstante, en pocas entrevistas se observaron reflexiones que
apelaban a la crisis del formato de la escuela, por lo cual podemos
afirmar que, en el discurso de los directivos, la cuestién del formato
y el cambio es un tema vacante. Al considerar el cambio de forma-
tos escolares, nos referimos a variaciones en el uso del espacio, del
tiempo y a la transposicién del conocimiento, que de alguna mane-
ra alteran los regimenes académico y disciplinario. Pareceria que el
problema del cambio de formato es atin un tema de debate propio
del campo de la investigacién® y de organismos publicos pero, por
lo que se observa en las entrevistas, no tendrfa una cabida significa-
tiva en el discurso de los actores. La pregunta es si se requiere mds
tiempo hasta que los nuevos discursos sobre el cambio de formato
lleguen en cascada a las escuelas —a través de diferentes escenarios
de formacién y/o investigacién— o si, en efecto, esto no es identifi-
cado como una verdadera necesidad de transformacién por parte de
dichos actores sociales.

Asimismo, la visién de “todos a la escuela” que propone la obliga-
toriedad escolar tiene un significativo consenso entre los profesores

9 Sobre la temética de cambio de formatos de la escuela secundaria se han
producido en los ultimos afios numerosas estudios e investigaciones. Ver Tira-
mont, 2008; Frigerio y Krichesky, 2008; y Terigi, 2007.
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encuestados de escuelas secundarias de cuatro partidos del Conur-
bano (cerca del 80 por ciento de las respuestas), aunque se plantea la
necesidad de que existan condiciones institucionales (expresadas en
infraestructura y equipamiento) que garanticen procesos pedagégicos
mds inclusivos. Parecerfa que la valoracién de “todos a la escuela” tam-
bién resulta m4s alta en los establecimientos que tienen sectores mds
vulnerabilizados, reconociendo de manera generalizada la presencia
de problemdticas sociales como violencia familiar, trabajo infanto-ju-
venil, consumo de sustancias téxicas, embarazo adolescente, etc., con
incidencia significativa en la vida cotidiana escolar.

Percepciones sobre la obligatoriedad escolar

, Es muy po- i
Requiere de sitiva Z)rp ue Genera que los Provoca difi-
mayor infraes- P q, jovenes estén cultades en la
) nos desafia ) ) NS/
tructura y equi- en la escuela convivencia e
) a ocuparnos . o . NC
Total | pamiento en las sin verdadera | indisciplina diffcil
de todos los o
escuelas ) motivacion de encausar.
estudiantes
4,7 39,57 9,63 4,28 4,81

Fuente: Proyecto de investigacion. 187 encuestas

No obstante, un caudal de respuestas que supera el 40 por ciento
de los profesores se opondrian a regimenes de evaluacién mds flexi-
bles (Grafico 1). Esta perspectiva dominante de la cultura escolar se
encuentra centrada en la selectividad y la meritocracia, y percibe la
estrategia que permite rendir una tercera materia previa hacia abril
del afio siguiente, como una estrategia que promueve el “facilismo”.
Cabe sefialar que en todos los partidos también hay profesores (en
un porcentaje menor, que va del 30 al 38 por ciento), que se identi-
fican con esta medida y que probablemente desarrollen pricticas de
ensefianza mds inclusivas.
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Grafico 1. Flexibilizacion de las instancias de promocion

Esta perspectiva critica sobre la flexibilizacién del régimen de pro-
mocién se reitera al abordar las nuevas normativas sobre régimen
académico (2001) visualizadas en un 70 por ciento como estrategias
facilistas para los estudiantes. Una expresidn significativa para rele-
var la hegemonia que presenta “bajo el imperativo de la inclusién”,
la cultura escolar de la selectividad y la meritocracia.

Reflexiones para un cierre

Uno de los sentidos de la investigacién educativa es describir, ana-
lizar problemas y encontrar problemas nuevos, no previstos inicial-
mente. La obligatoriedad educativa y la brecha que se produce entre
las politicas, las précticas y la cultura es un problema para analizar
el cotidiano escolar, en el que subsisten —con cierta hegemonfa—
algunas matrices culturales aun ancladas en “tiempos modernos”.
Si bien los equipos directivos y de conduccién general marcan un
cambio de paradigma desde el punto de vista de sus discursos y su
identificacidn con las politicas, los programas y los nuevos intentos
por flexibilizar al curriculum y a los procesos de evaluacién, los pro-
fesores marcan cierto punto de inflexién en cuanto a los cambios
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planteados bajo el imperativo de la inclusién ;Qué papel cumple
la investigacién para generar transformaciones en estas visiones y
en estas pricticas sobre los sujetos, sus aprendizajes y trayectorias?
:Qué vacancias atin tenemos que revisar de manera colectiva?

Anexo
Cuadro 1. Escolarizacion en la Argentina por grupos
de edades 2001-2010

Edades 2001 % 2010 % Dif. Porcent.
12a14 1.908.427 95,11 2.030.988 96,5 1,4
15a17 1.526.049 79,4 1.721.924 81,6 2,15
18a24 1.645.838 36,86 1.765.722 37,03 0,47

Cuadro 2. Asistencia a la escuela por grupo de edades
para la Escuela Secundaria Obligatoria. Buenos Aires

2001 2010
Afos
Asisten No asiste | Asisten No asisten
12a14 718.469 97,55% 18.003 759.688 97,64% 18.344
15a17 593.217 84,75% 106.736 | 664.332 85,07% 116.582
Total 1.311.686 | 100 124.739 1.424.020 | 100 134.926

Fuente: Censo Nacional de poblacion y vivienda. INDEC, 2001. 2010

Cuadro 3. Evoluciéon de matricula menor y mayor de 20 afos en
educacion de jovenes y adultos

Menor de 18 Menor de 20

Edades Periodo
Dif. 2002- 2010

Matricula total 56.921 126.514

Evolucion porcentual 51,50% 58,80%

Fuente: DNIECE. Ministerio de Educacion. Procesamiento Scasso, M 2013
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Cuadro 4. Evolucion de la matricula en Secundaria Basica
y Superior (2007-2012)

Todos los sectores Estatal Privado
. Secundaria | Secundaria | Secundaria | Secundaria | Secundaria Segun—
Periodo o . L . . daria
Basica Superior Basica Superior Basica 3 .
uperior
Anual
2007 821.838 548.389 587.286 345.095 234.552 203.294
Anual
2008 820.638 541.488 585.660 338.940 234.978 202.548
Anual
2009 851.626 543.024 598.818 344.377 252.808 198.647
Anual
2010 874.542 544.969 613.481 349.072 261.061 195.897
Anual
2011 876.264 553.992 612.303 353.205 263.961 200.787
'2331"’;' 892.814 | 554.056 622.748 345593 | 270.066 208.463
OO
incre- 7,95 1,02 5,69 0,14 13,15 2,48
mento

Fuente: Direccion de Informacion y Estadistica. Provincia de Buenos Aires. 2013

Cuadro 5. Tasas de abandono, promocion, reinscripcion
y sobre-edad. Secundaria Basica (2005- 2011)

Sector estatal
Ano
Abandono | Promocién | Reinscripcion | Repitencia Sobreedad
2005- 2006 7,87 73,91 1,34 16,88 39,27
2006- 2007 6,04 74,39 2,02 17,55 42,14
2007- 2008 9,41 76,89 1,39 12,32 41,69
2008- 2009 7,38 77,71 1,54 13,37 43,43
2009- 2010 6,99 74,71 1,55 16,76 45,64
2010-2011 10,71 74,14 1,83 14.7 46,78

Fuente: Direccion de Informacion y Estadistica. Provincia de Buenos Aires.

Procesamiento propio. 2013
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Cuadro 6. Evolucién del abandono interanual en la secundaria su-
perior (2005-2010)

2005-2006 | 2006-2007 | 2007-2008 | 2008-2009 | 2009-2010
Total provincia 20,61 17,66 19,36 16,3 16,3
Lanus 21,32 16,37 20,17 19,87 19,6
Florencio Varela | 28,46 21,36 22,71 22,29 17,98
Almirante Brown | 23,23 16,26 21,67 18,5 15,21
Pilar 20,64 21,97 20,09 17,15 15,63

Fuente: Direccion de Informacién y Estadistica. Provincia de Buenos Aires. Proce-

samiento propio. 2013

Cuadro 7. Evolucion del abandono interanual en 4° Afio.
Secundaria Superior (2005- 2010). Segun partidos

Afos 2006 2007 2008 2009 2010
Total provincia 28,82 25,61 26,96 25,8 23,08
Lanus 30,6 24,59 29,1 30,7 26,11
Florencio Varela 36,42 29,23 29,71 29,0 26,52
Almirante Brown 31,66 20,69 28,47 24,7 24,63
Pilar 31,3 29,81 27,99 23,9 24,24

Fuente: Direccion de Informacién y Estadistica. Provincia de Buenos Aires. Proce-

samiento propio. 2013
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La implicacion en el estudio:
aportes para la reflexién sobre la inclusiéon
educativa

Juan Carlos Serra (UNGS)'

La democratizacién de la escuela secundaria y el cumplimiento del
derecho a la educacidn se sustentan en la capacidad de la escuela de
transmitir la cultura socialmente vdlida. Esto, en definitiva, se juega
en las condiciones que se generan en cada espacio escolar para que
los estudiantes se apropien de la cultura, y en particular, de esa por-
cién de la cultura que le permite a cada uno situarse en el mundo
social y reconocer su posicién en la estructura de dominacién de la
sociedad. No es posible, entonces, hablar de democratizacién de la
educacién si no estdn presentes las condiciones para dicha apropia-
cién y que esto constituya a los estudiantes en agentes de la cons-
truccién de una sociedad justa y democrdtica.

El aula, en el contexto de la institucién escolar, es el lugar, el 4mbito
donde se concreta finalmente el qué de la cultura y el cémo de la
transmision. Es el espacio donde se establecen los vinculos especifi-
cos de los estudiantes con el conocimiento. Por lo tanto, es un factor

T El presente articulo es un avance del proyecto de investigacion “Estudiar en
la escuela secundaria: construccion de sentidos y estrategias”, radicado en la
Universidad Nacional de General Sarmiento (Flavia Terigi, directora 2011; Juan
Carlos Serra, director 2012-2014) y del proyecto de Doctorado “Experiencias
escolares y motivacion para el estudio”, FfyL-UBA. Relne avances presentados
en ponencias en distintos congresos de investigacion en educacion.
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clave en el andlisis de la inclusién educativa. Es alli donde se expre-
san esos procesos de inclusién-exclusién y donde se construye un
proceso mds sutil de exclusién, como lo es la autoexclusién. Mds alld
de las condiciones adversas de escolaridad, estructurales, que objeti-
vamente puedan poner limites a la democratizacién de la escuela, el
dia a dia escolar contribuye a la construccién subjetiva en cada estu-
diante, de su disposicién para la apropiacién de los conocimientos
escolares. No son pocos los estudiantes que en algiin momento de
su trayectoria llegan a una conclusién que los hace pensar: “esto no
es para mi, no sirvo, no puedo aprender, no me interesa’.

El aprendizaje de los conocimientos escolares requiere una participa-
cién activa, un compromiso por parte de los estudiantes en la reali-
zacién de actividades de todo orden. Es necesario “hacer algo™: escu-
char explicaciones de los profesores, responder preguntas, preguntar,
realizar ejercicios, criticar, opinar, analizar, buscar informacién, leer.
Un conjunto de actividades que suelen englobarse en la nocién de
estudio. Cuando esta participacion activa dentro y fuera de la escuela
estd ausente, el aprendizaje escolar se encuentra fuertemente limitado.
Llamaremos implicacién a esta participacion activa.

Del anilisis de los antecedentes tedricos que abordan esta cuestién
es posible identificar dos perspectivas. Por un lado, una perspectiva
centrada en los sujetos de aprendizaje, basada en los estudios acerca
de la motivacién y la implicacién realizados desde diversidad de en-
foques de la psicologfa —estos estudios han contribuido a identifi-
car un conjunto valioso de variables relevantes para la comprensién
de la motivacién para el aprendizaje y de la multidimensionalidad
de la implicacién—. Por otro lado, una perspectiva centrada en la
relacién sociedad/educacidn/escuela, que refiere a los andlisis sobre
los cambios socio-culturales producidos en las dltimas décadas. Es-
tos estudios coinciden en senalar el debilitamiento de las institucio-
nes de la sociedad industrial, entre ellas la escuela, y de su capacidad
para regular la conducta de los individuos. Desde esta mirada, es en
la crisis de sentidos que se produce este debilitamiento donde hay
que buscar el origen del desinterés por el estudio.
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Entre la crisis de sentido de la escuela secundaria y la desmotivaciéon
de los adolescentes respecto del estudio, tedricamente deberfa haber
un conjunto de mediaciones. Deben darse un conjunto de procesos
a lo largo de la escolaridad que contribuyen a la construccién en los
estudiantes de su definicién de que lo que alli sucede les interese
y los movilice a estudiar y realizar el esfuerzo necesario. O bien,
procesos que han generado todo lo contrario. No es posible suponer
que las miles de horas que un adolescente ha estado en instituciones
escolares, desde los 4 o 5 afios de edad, han sido inocuas respecto del
vinculo que generaron con la escuela y con el aprendizaje escolar.
Para integrar estas perspectivas, es preciso comprender cémo se ar-
ticulan los fenémenos sociales con la construccién subjetiva de los
estudiantes en el contexto escolar respecto de la implicacién para el
estudio. Partimos de la hipétesis de que los propios procesos de ense-
fianza desarrollados en el dmbito escolar pueden aportar herramientas
cognitivas para favorecer la implicacién en el estudio, mientras que
su ausencia puede obstaculizarla. Nos preguntamos qué sucede con la
implicacién cuando el sentido de la experiencia escolar estd en crisis
y cuando también es insuficiente el acceso a la construccién de herra-
mientas cognitivas que permitan apropiarse de las propuestas escola-
res. ;Es posible construir sentido cuando los estudiantes son excluidos
de la apropiacién de los conocimientos escolares?

En el presente articulo exploramos tedricamente la cuestién y abor-
damos algunos ejemplos extraidos de la investigacién realizada para
acercarnos a los procesos que al interior del aula pueden operar para
construir la exclusién de los estudiantes.

Referencias teoricas para la comprension
de la implicacién de los estudiantes. La motivacion
y la implicacion segun los enfoques psicologicos

La esfera de fendmenos que estamos describiendo nos remite a un
concepto largamente abordado desde diferentes perspectivas psico-
légicas, como el de motivacién, y a otro de mds reciente desarrollo,
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en particular entre investigadores norteamericanos, como es el de
engagement, traducido al castellano como “implicacién”, por los po-
cos investigadores de habla hispana que lo estdn recuperando.

La multiplicidad de enfoques tedricos que abordan la motivacién
(Huertas, 1997) por una parte y la diversidad de definiciones del con-
cepto de implicacion (Gonzélez Gonzdlez, 2009; Appleton, Christen-
son, y Furlong, 2008) hace que ambos conceptos se solapen en gran
medida y su distincién requiera ser teéricamente resuelta. No obstan-
te, puede aceptarse que el concepto de implicacién es mds amplio e
incluye y se nutre en gran medida de los aportes de los estudios sobre
la motivacién. La consideracién de la implicacién como un meta-
constructo que articula los conceptos de motivacidn, participacién y
relaciones de los estudiantes, permite analizar y comprender sus mu-
tuas vinculaciones (Appleton, Christenson, y Furlong, 2008).
Huertas (2001:48), retoma la definicién de motivacién de la Real Aca-
demia, para decir que “es un ensayo mental preparatorio de una accién
para animarse a ejecutarla con interés y diligencia”. Resalta ademds que
la motivacién es un proceso psicolégico de orden cognitivo y emocio-
nal, que determina la planificacién y la actuacién del sujeto con re-
lacién a un comportamiento que tiene algtin grado de voluntariedad
dirigido hacia un propdsito personal mds o menos internalizado.
Distintas tradiciones de investigacién psicolégica han dado lugar a
la identificacién de diversidad de factores asociados con la motiva-
cién. Huertas (ob. cit.) por ejemplo, realiza una clasificacién en seis
tradiciones: la instinto-motivo, la psicoanalitica, la humanista, la
empirico-factorial, la conductista y la cognitiva. Estos estudios, sin
embargo, no han dado lugar a una teoria unificada. Gonzélez Caba-
nach, Valle Arias, Nufiez Pérez y Gonzdlez-Pienda (1996) retoman
la clasificacién de Pintrich y De Groot (1990) para distinguir tres
categorfas generales de constructos motivacionales que son relevan-
tes para la motivacién en contextos educativos:

(a) percepciones y creencias individuales sobre la capacidad para reali-

zar una tarea (p.e., percepciones de competencia, autoeficacia, control,
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atribuciones); (b) las razones o intenciones para implicarse en una tarea
(p.e., metas, interés, valor, motivacion intrinseca), y (c) las reacciones
»

afectivas hacia una tarea (p.e., ansiedad, orgullo, verglienza, culpa, ira)
(Gonzalez Cabanach y otros, 1996: 47).

Perspectivas que han intentado integrar los distintos enfoques, ha-
cen hincapié en la complementariedad de los diversos estudios y
coinciden respecto de la multicausalidad de la motivacién. La com-
plejizacién de la mirada sobre la motivacién ha incrementado el
interés por el reconocimiento de la importancia del contexto de
aprendizaje y el desarrollo de estrategias de intervencién en el aula.
(Huertas, ob. cit., Bueno Alvarez, 2004).

A partir de los trabajos de Lumsden (1994) y Brophy (1998), San-
chez Herndndez y Lépez Ferndndez (2005:9) expresan:

Una de las causas de fracaso escolar que se ha identificado en algunos
estudiantes es que aprenden que “no pueden” y que a pesar de los es-
fuerzos que realicen no lo lograran, por lo que prefieren suspender sus
intentos. Tal situacion frecuentemente es resultado de malas experien-
cias, reforzadas en ocasiones por opiniones de padres o de profesores.
A este patrén de conducta se le llama: “inhabilidad aprendida”, es decir,
los estudiantes aprenden a evitar las tareas porque “saben” que no las
podran realizar o “seguramente lo haran mal”.

Estas ideas estan sustentadas en las creencias y en la opiniéon que el es-
tudiante tiene de si mismo pero, dado que los estudiantes no tienen otro
tipo de limitaciones que impidan realmente su aprendizaje, es posible
modificar ese patrén si se les ayuda a ganar confianza en si mismos y a

desarrollar habilidades para aprender.

De este modo, segtin las autoras, “la motivacién no es algo dado e
inmodificable sino que se aprende a partir de la actividad y las expe-
riencias escolares y domésticas” (ob. cit.: 11).

La implicacién puede ser entendida como un fenémeno multidi-
mensional, en el que intervienen diferentes componentes (Apple-
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ton, Christenson, y Furlong, 2008; Furlong y Christenson, 2008;
Gonzédlez Gonzdlez, 2009). Segiin Gonzdlez Gonzdlez:

los diferentes niveles de implicacion de los estudiantes con la escuela se
situarian en un continuum uno de cuyos polos vendria representado por
aquellos estudiantes altamente comprometidos, que estan activamente
implicados en su educacion y llevan a cabo las tareas requeridas para
rendir bien en la escuela, situandose en el otro polo aquellos desengan-
chados, en los que es habitual la falta de interés, la asistencia irregular
a clases, o el no completar las tareas escolares asignadas, aspectos
todos ellos que pueden conducir a multiples fracasos que con frecuencia

presagian el abandono (Gonzéalez Gonzalez, 2009:13).

Furlong y Christenson (2008) a partir de la revisién de las investi-
gaciones sobre el tema, proponen una tipologia de cuatro compo-
nentes que incluye la implicacién académica, conductual, cogniti-
va y afectiva o psicoldgica. La implicacién académica se relaciona
con la cantidad de tiempo que un estudiante emplea en hacer las
tareas escolares, ya sea en la escuela o en el hogar, el nimero de
materias que aprueba, la cantidad de tarea completada. La impli-
cacién conductual se relaciona con la asistencia, la participacién
activa en las clases (por ejemplo, haciendo preguntas, participan-
do en debates), o la participacién en actividades extracurricula-
res de la escuela. Tanto la implicacién académica y la conductual,
que algunos autores fusionan como una categorfa tinica, implican
indicadores directamente observables. En cambio, la implicacién
cognitiva y la afectiva requieren la construccién de indicadores
internos que son menos observables. La implicacién cognitiva se
refiere a la medida en que los estudiantes perciben la importancia
de la escuela para sus aspiraciones futuras, su interés en el aprendi-
zaje, el establecimiento de metas y la auto-regulacién de su actua-
cién con relacién a la escuela y el estudio. La implicacién afectiva
se refiere a su sentido de pertenencia, afinidad y conexién con el
apoyo de los padres, maestros y compafieros.
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Numerosos estudios dan cuenta de las fuertes relaciones entre los
distintos tipos de implicacién y los resultados académicos. Lo in-
teresante de esta categoria es que la implicacién, segtin los autores
que estamos abordando, no se conceptualiza como un atributo del
estudiante, sino un estado del ser que estd muy influenciada por los
factores contextuales como el hogar, la escuela y los compafieros en
relacién con la capacidad de cada uno para proporcionar un apoyo
constante para el aprendizaje de los estudiantes.

Siguiendo a Furlong y Christenson (2008), es posible distinguir en-
tre indicadores de implicacién y facilitadores de implicacién. Los
indicadores, tales como los patrones de asistencia, las calificaciones
y la percepcién de competencia del propio estudiante, permiten
identificar el nivel de conexién del estudiante con la escuela y el
aprendizaje. Mientras que los facilitadores, tales como las pricti-
cas de convivencia en la escuela, la supervisién de los padres de
las tareas escolares y las actitudes de los compaferos de clase hacia
el logro académico, son factores contextuales que influyen sobre la
intensidad de la conexién estudiantil con la escuela.

Los facilitadores de la participacién tienen implicaciones para la in-
tervencién, mientras que los indicadores de participacién pueden
ser utilizados para guiar procedimientos de identificacién temprana
de “desenganche” de los estudiantes con la escuela. Los facilitadores
son factores protectores, gufan el apoyo contextual que se les pro-
porciona a los estudiantes. De alli que la propuesta de ensenanza,
conceptualizada como un factor facilitador, se constituya en un eje
fundamental de la implicacién de los estudiantes.

Perspectivas que analizan la crisis
de sentido de la escolarizacion

Como se dijo, estos estudios coinciden en senalar el debilitamiento
de las instituciones de la sociedad industrial, entre ellas la escuela, y
de su capacidad para regular la conducta de los individuos. Desde
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esta mirada, es en la crisis de sentidos que produce este debilita-
miento donde hay que buscar el origen del desinterés por el estudio.
Para estas perspectivas que intentan comprender los cambios so-
cio-culturales que afectan a la escuela, los aportes de la psicologia
sobre la motivacién y las estrategias de intervencién diddctica pro-
puestas a partir de ellos son limitados. Estas iniciativas pierden de
vista que mds alld de una estrategia u otra de ensefianza, el problema
reside en una crisis de la matriz constitutiva de la escuela, sus sen-
tidos, y los sentidos que en ella construyen los adolescentes. Es asi
como aparecen en el centro de las argumentaciones categorias como
la de crisis del Estado-nacidn, ruptura de la matriz fundacional de la
escuela, desacople entre sociedad y escuela, desinstitucionalizacién
de la escuela, agotamiento de la subjetividad pedagégica, pérdida de
la eficacia en la produccién de orden por parte de las instituciones
modernas, crisis de la escuela como transmisora de cultura, pér-
dida de la doble funcién de seleccién social y preparacién para el
mercado de trabajo (Duschatzky, 2001; Tiramonti, 2004; Corea y
Lewkowicz, 2004; Dubet, 2006).

Citando a Dubet y Martuccelli, Abramowski (2007) sefiala que las
viejas motivaciones se han esfumado. Eran los docentes, el sistema
escolar y la sociedad en general los encargados de ofrecer una vasta
serie de motivaciones para estudiar, para trabajar y cumplir con las
tareas escolares. Hoy, en cambio, las motivaciones estdn débilmente
determinadas y son los estudiantes quienes deben llevar a cabo el
trabajo que las instituciones no realizan. Estdn obligados a motivar-
se, sin disponer de recursos que apuntalen esas motivaciones.

Aun cuando la institucién escolar atraviesa por una profunda crisis
de sentido, esa crisis no afecta por igual a todos los estudiantes. Una
escuela secundaria fragmentada (Kessler, 2002; Tiramonti, 2004),
implica distintos sentidos para distintos grupos sociales y, por lo
tanto, el interés respecto de la escuela también estd fragmentado so-
cialmente. El dispositivo escolar en muchos casos funciona, y puede
ser sostenido sobre la base de la apelacién a la responsabilidad y el
esfuerzo de los estudiantes, apelacién que ademds tiene anclaje en la



Presentacion

propia socializacién familiar de algunos grupos sociales. Asimismo,
las herramientas cognitivas construidas en dichos dmbitos sociales
y en las experiencias escolares que transitan, de algin modo siguen
siendo suficientes para que estos grupos sociales continden trayec-
torias escolares mds o menos regulares.

Hay que considerar, entonces, la multiplicidad de sentidos que los
sujetos construyen en la escuela (Kessler, 2002; Tiramonti, 2004;
Montesinos, Sinisi y Schoo, 2009), en el marco de su experiencia
cotidiana (Rockwell, 1995) y su vinculacién con la implicacién para
el estudio, lo que en el marco tedrico que estamos planteando se
relacionarfa con la implicacién cognitiva.

Hacia la comprensién de la implicacion
para el estudio a partir de la Teoria de la Actividad

El estudio del problema planteado requiere del andlisis de las ca-
racteristicas personales de los estudiantes y su apropiacién de las
propuestas escolares en el marco del contexto escolar donde se desa-
rrolla. Es decir, es preciso un marco conceptual que dé cuenta de la
construccién subjetiva de la implicacién en el nivel del microandli-
sis en articulacién con el andlisis de los cambios en la relacién entre
la sociedad y la escuela. La teorfa de la actividad (Baquero y Terigi,
1996; Engestrom, Miettinen, Punamiki, 1999; Cole y Engestrom,
2001; Daniels, 2003) representa un marco conceptual potente para
tener una comprensién mds acabada de la implicacién de los estu-
diantes de secundaria para el estudio a través de la descripcién de
los componentes de su sistema de actividad y de las relaciones que
se establecen entre ellos.

Baquero y Terigi (1996:14) sefialan que esta teorfa es ttil para
“comprender que los motivos o sistemas de motivacién que regulan
la actividad escolar en su conjunto (los que definen el sentido de
asistir a la escuela) y las tareas especificas, son también objeto de
apropiacién por parte de los sujetos”.

107



108

La escuela secundaria en el foco de la inclusion educativa

Este abordaje implica reconocer que la motivacién, en tanto pro-
ceso psicoldgico de los estudiantes, no es una propiedad particu-
lar de los sujetos sino que, por el contrario, su construccion es el
resultado del sistema de actividad en su conjunto. El concepto de
implicacién, por su parte, incluye esta consideracién en su propia
definicién, por lo cual es un concepto que puede ser integrado a
este modelo de andlisis. La teorfa de la actividad tiene sus raices en
la psicologia histérico-cultural desarrollada por Vigotsky, Luria y
Leontiev y actualmente tiene un desarrollo multidisciplinario que
incorpora aportes de la etnometodologia y las teorfas de los sistemas
auto-organizantes, entre otras (Engestrom, Miettinen, Punamiki,
1999). En el marco de lo que pueden denominarse corrientes pos-
tvigoskianas, la Teorfa de la Actividad se encuentra en fructifero
didlogo también con perspectivas socio-culturales (Daniels, 2003).
El concepto de mediacién es un fundamento comun de estas pers-
pectivas tedricas, como asi también la nocién de que el desarrollo
intrapsiquico es producto de la interiorizacién de las relaciones in-
terpersonales. Ambas nociones ponen en primer plano la importan-
cia de la cultura en el desarrollo del sujeto. En su descripcién del
modelo socio-cultural de la motivacién en el aula, Huertas (ob. cit.:
228) parafrasea la Ley de Doble Formacién de Vigotsky (1996) di-
ciendo “que toda motivacién especificamente humana aparece dos
veces, primero en el plano de la actividad social, interpsicolégica, y
después en el plano individual o intrapsicoldgico”.

Para la concepcién histérico-cultural, la mediacién cultural tiene un
efecto recursivo y bidireccional; la actividad mediada modifica tanto
al ambiente como al sujeto. Los medios mediadores, es decir, los ar-
tefactos culturales, son materiales y simbélicos. Entre estos tltimos
se destaca el lenguaje. Regulan la interacciéon con el ambiente y con
el propio sujeto. El ambiente cultural contiene el conocimiento acu-
mulado de las generaciones anteriores. De esta manera, la media-
cién cultural supone aprovechar tanto la experiencia propia como
la de los antepasados, segtin sefalan Cole y Engestrém (2001:32).
Para estos autores, “una unidad natural de andlisis para el estudio
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del comportamiento humano son los sistemas de actividad, sistemas
de relaciones, histéricamente condicionados, entre los individuos y
su ambiente inmediato, culturalmente organizado”.

Segtin Wertsch (1988:211), desde la perspectiva de Leontiev la es-
tructura de la actividad humana estd dada por el sistema de relacio-
nes sociales y de la vida social. Es un sistema en el sistema de rela-
ciones sociales. Su forma especifica estd determinada por las formas
y los medios de interaccién social material y mental creados por el
desarrollo de la produccién. “Es una interpretacién o creacién so-
cio-cultural impuesta por los participantes en el contexto” (ob. cit.).
Michael Cole resume as las ideas de Leontiev:

Las actividades se componen de acciones, que son sistemas de coordi-
nacion al servicio de fines que, a su vez, representan pasos intermedios
de cara a satisfacer el motivo. Una actividad se lleva habitualmente a
cabo mediante algin agregado de acciones subordinadas a fines par-
ciales, que es posible distinguir del fin general. Las acciones, a su vez,
se componen de operaciones, o medios por los que se lleva a cabo una

accion bajo constricciones especificas (Cole, 1984:9).

Desde esta concepcidn, la actividad no se trata de cualquier tipo de
accién, sino de actividad social, prictica y compartida; en ella hay
intercambio simbélico y utilizacién de herramientas culturales para
la mediacién. En la actividad se produce la creacién de sentido y en
ella se integran los aspectos pricticos, emocionales, relacionales y
cognitivos.

Esta perspectiva ofrece la posibilidad de entender el problema bajo
estudio superando las limitaciones en la definicién de unidades de
andlisis que reduzcan la motivacién a variables personales, sin aten-
der a las particularidades de los escenarios donde los aprendizajes
se sitdan (Baquero y Terigi, 1996; Baquero, 2009). El siguiente es-
quema representa al modelo de sistema de actividad elaborado por
Engestrom, en lo que se denomina su segunda generacién (Daniels,
2003). Sobre la base de este esquema, nosotros anticipamos los
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componentes principales del sistema de actividad correspondiente a
la implicacién para el estudio, como un modo de definir las princi-
pales dimensiones de andlisis que estdn orientando el desarrollo de

nuestra investigacion.

Figura 1. Modelo teérico preliminar del sistema de actividad
correspondiente a la implicacion para el estudio, elaboracion
propia sobre la base de Cole y Engestrém (2001).

El tridngulo superior del esquema representa al modelo bdsico de la
mediacién (sujeto, objeto y artefactos mediadores). A éste, Engestrém
agrega otros tres componentes en la parte inferior del esquema, lo que
es fundamentado del siguiente modo, por el propio autor:

el hecho de que los individuos (“sujetos”) estan constituidos en comuni-
dades, se indica mediante el punto donde se lee “comunidad”. Segin se
indica alli, las relaciones entre el sujeto y la comunidad estan mediadas,

por una parte, por toda la serie de “artefactos mediadores” del grupo vy,
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por la otra, por las “reglas” (las normas y las sanciones que especifican
y regulan los procedimientos correctos esperados y las interacciones
aceptables entre los participantes). A su vez, las comunidades implican
una “division del trabajo”, la distribucion, constantemente negociada, de
tareas, poderes y responsabilidades entre los que participan en el siste-
ma de actividad (Cole y Engestrom, 2001:30).

En este marco, las pricticas de ensehanza constituyen el artefac-
to mediador fundamental del sistema, el cual puede ser concebido
como un factor facilitador de la implicacién de los estudiantes tanto
por la dindmica de interaccién que se promueve en el dmbito de la
clase como por los conocimientos que facilita a partir de las tareas
que se proponen en propuestas de ensefianza singulares. Las estra-
tegias de estudio desarrolladas por los estudiantes constituyen tanto
un aprendizaje, es decir un resultado del sistema clase, como un
artefacto mediador de nuevos aprendizajes.

Practica de ensefianza, conocimiento e implicacion

Un componente central del sistema de actividad propuesto son las
précticas de ensefianza. Una concepcién compleja de las prdcticas
de ensefanza, permite dar cuenta de las multiples determinaciones
a las que estd sujeta. Como sefiala Edelstein (2009:105) son carac-
terizadas como:

préacticas sociales, histéricamente determinadas, que se generan en un
tiempo y espacio concretos. Como tales, dan lugar a una actividad inten-
cional que pone en juego un complejo juego de mediaciones orientado
a imprimir, explicita o implicitamente, algin tipo de racionalidad a las
practicas que tienen lugar en la institucién escolar, en particular, al inte-
rior del aula. Intencionalidad que puede adoptar la forma de prescripcion
inalterable o de alternativas posibles, segin la modalidad de relacion

sujetos-objetos que se propongan. Esta practica social responde a ne-
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cesidades y determinacion que estan mas alla de las intenciones y pre-
visiones individuales de sus agentes directos. Como préactica politica,
remite a la esfera de lo publico y, por ello, solo puede entenderse, en el
marco del contexto historico, social e institucional del que forma parte.
Se trata de una practica sostenida sobre procesos interactivos multiples
que, sin embargo, al menos en algun sentido, siempre cobra forma de
propuesta singular a partir de las definiciones y decisiones que maestros
y profesores concretan en torno a una dimensién central y constitutiva de
su trabajo: el problema del conocimiento, como se comparte y construye

en el aula.

Precisamente, el tema del conocimiento y del vinculo que esta-
blecen los estudiantes en el contexto del aula se constituyen, desde
nuestra perspectiva, en factores determinantes en la construccién de
la implicacién por parte de los estudiantes y de las atribuciones que
sobre si mismos son capaces de hacer.

La relacién que establecen los estudiantes con el conocimiento es-
colar es una de las mediaciones clave entre la crisis de sentido y la
construccién de la implicacién para el estudio, propia del dmbito
escolar. El tipo de conocimiento que se desarrolla impacta en las
concepciones de saber que se generan en los sujetos. Cada préctica
de ensefanza encierra una concepcidn acerca del conocimiento y su
aprendizaje. Esas concepciones influyen en el posicionamiento de
cada uno frente al esfuerzo necesario para asimilarlo.

Podemos suponer, a modo de hipétesis, que las caracteristicas del
conocimiento que se ensefia generan distintos grados de implicacién
por parte de los estudiantes. Espacios de ensefianza cuyo sentido es
dificil de aprehender por parte de los estudiantes, carentes de clari-
dad respecto del qué y el para qué, deberfan afectar la implicacion.
Dweck y Elliot (citado por Huertas, 1997), por ejemplo, identific-
aron diferentes patrones motivacionales. Algunos sujetos estdn ori-
entados hacia metas de aprendizaje, relacionadas con la bisqueda
de conocimientos y la adquisicién de habilidades. Otros, en cam-
bio, estdin mds preocupados por obtener el resultado correcto en
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sus actividades, lo que les aporte aceptacién social o la evitacién del
fracaso. Los primeros, ciertamente tienen una mayor preocupacién
por los procesos que conducen a un mejor aprendizaje y valoran
particularmente el esfuerzo que dedican a la tarea.

Huertas (1997) refiere también al estudio de Kruglanski que iden-
tifica distintas orientaciones epistémicas de las personas en relacién
con el aprendizaje. Hay estudiantes cuya preocupacién es dar por
terminada rdpidamente una tarea mientras que otros se inclinan
por dejarla abierta para seguir profundizando y completando una
respuesta. Asimismo, estdn quienes no buscan una respuesta especi-
fica al problema planteado sino que se contentan con cualquier tipo
de respuesta, mientras que otros buscan una respuesta especifica.
Estas orientaciones estdn determinadas por la interpretacién que
hace el sujeto de las demandas del entorno o de la situacién, y por
sus conocimientos previos.

Para Verénica Edwards (1993) es posible encontrar en la escuela
el desarrollo de distintos tipos de conocimiento (tépico, como op-
eracién, situacional), uno de cuyos rasgos es la relacién que generan
con los sujetos. Esta relacién puede ser de exterioridad, cuando el
conocimiento se le presenta al sujeto como problemdtico o inac-
cesible. En estos casos, el sujeto demanda pistas que le permitan el
acceso a la respuesta correcta, produciéndose una simulacién de la
apropiacién del contenido. Asf la relacién se vuelve mecdnica, exte-
rior y “exitosa’, en la medida en que logra responder, aunque no se
produce una apropiacién efectiva de conocimiento.

En cambio, se produce una relacién de interioridad con el cono-
cimiento cuando el sujeto puede establecer una relacién significa-
tiva con él, que lo incluye e interroga, con un valor intrinseco. El
sujeto se apropia de un contenido que requiere de su elaboracidn.
Las propuestas de ensefianza y particularmente qué y cémo se
evalda, informan permanentemente a los estudiantes acerca del tipo
de conocimiento que se intenta construir. Como sefiala Perrenoud
(2008), la evaluacién puede estar al servicio de distintas finalidades.
Puede servir para la produccién de jerarquias para la seleccién de los
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estudiantes o para promover su aprendizaje. Las caracteristicas de
la evaluacién confieren un sentido particular a la tarea de ensenar y
aprender. Ademds de fabricar jerarquias y de regular el aprendiza-
je “la evaluacién regula el trabajo, las actividades, las relaciones de
autoridad y la cooperacién en el aula y, por otro lado, las relaciones
entra la familia y la escuela, o entre los profesionales de la educa-
cién” (Perrenoud, 2008: 10).

En el contexto de las aulas, diferentes sentidos de la evaluacién pue-
den favorecer el aprendizaje o no hacerlo. Sentidos que, por otra
parte, pueden ser diferentes para docentes y estudiantes, como lo
demuestran los estudios de Edwards y Mercer (1988) sobre el co-
nocimiento y el habla en el aula y en particular sobre los malenten-
didos en la comunicacidn. Si calificar se convierte en el sentido casi
excluyente de la evaluacidn, aprobar, a toda costa, puede constituir-
se en el sentido predominante para los estudiantes, por encima del
aprender. De esta manera, el vinculo que establecen los estudiantes
con el conocimiento, cémo lo conciben y cémo se posicionan frente
a él y frente al aprendizaje, divide aguas respecto de la implicacién
en el estudio que favorecen.

Segtn Doyle (1986:06), el curriculum puede ser analizado como una
coleccién de tareas académicas, que “estdn definidas por las respues-
tas que se requiere que los estudiantes produzcan y los métodos que
pueden ser usados para obtener esas respuestas”. Las tareas regulan
la seleccién de informacién y la eleccién de estrategias para proce-
sarla. Los estudiantes aprenden aquello que la tarea los lleva a reali-
zar. El autor distingue por lo menos cuatro categorfas: 1) las tareas
de memoria, en las que se espera que los estudiantes reconozcan o
reproduzcan informacidn; 2) tareas de rutina o procedimiento; 3)
tareas de comprension o entendimiento y 4) tareas de opinién.
Siguiendo estas nociones, Marta Souto (1999) define la tarea como
“el conjunto dindmico que incluye la propuesta, las demandas pe-
culiares que en los espacios escolares adopta el poder asociado con
el saber. Poder sustentado por el docente y apoyado en fuentes di-
versas”. Souto tipifica las clases segin la tarea, en aquéllas que estin
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centradas en el conocimiento, las que estdn centradas en el saber-ha-
cer, y las desestructuradas.

Coincidente con esta mirada, Frangois Mangenot (2003, citado
por Camilloni, 2012:25) define la actividad pedagdgica de manera
operacional

como aquello que se le indica al estudiante debe hacer. Afirma que pue-
de ser facilmente caracterizada por la consigna proporcionada y por la
produccién esperada; la tarea o guién incluyen una o mas actividades
que tienen sentido para los aprendices, se apoyan sobre recursos didac-
ticos y toman en cuenta el dispositivo espacio-temporal y humano, en

términos, a la vez, de comunicaciéon y de acompafamiento pedagogico.

La propuesta de ensefianza expresada en la tarea delimita un con-
junto de condiciones para la implicacién de los estudiantes y, al mis-
mo tiempo, a partir de los logros de aprendizaje alcanzados, se desa-
rrollan condiciones subjetivas para dicha implicacién. En sintesis, el
sistema de actividad propuesto constituye una hipétesis analitica del
problema de la implicacién de los estudiantes que permite integrar
estos diferentes aportes tedricos en un tnico sistema de relaciones.
Pensar la democratizacién de la educacién secundaria desde esta
perspectiva, implica reconocer la importancia de la construccién
cotidiana de la experiencia escolar.

Solicitudes y ofrecimientos de ayuda
en la situacion de clase. Un ejemplo de procesos
de inclusién-exclusiéon en el contexto del aula

Las observaciones realizadas en dos cursos de primer afio de escuela
secundaria de la provincia de Buenos Aires, han permitido explorar
el funcionamiento de estos procesos de inclusién-exclusién. El mar-
co tedrico propuesto hace foco en la situacién de clase en su con-
junto y en sus relaciones. Esto implica entender que las actuaciones
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particulares de los estudiantes, en este caso, las solicitudes de ayuda
en tanto indicadores de su implicacidn, lejos de ser una conducta
individual, s6lo pueden entenderse en el contexto de lo que sucede
en las clases. Las tareas del profesor y de los estudiantes estdn en in-
terjuego permanente. El desafio del docente es sostener las activida-
des de aprendizaje de los estudiantes, es decir, mantener a través de
la “Tarea del Profesor de Ensefianza” la “Tarea del Alumno definida
por el Profesor” (Serra, 2013). De este modo, las actuaciones de los
estudiantes y la del docente se influyen mutuamente y se constitu-
yen en sf mismas, en marco de las actuaciones posibles de los sujetos
intervinientes. En este sentido, solicitar ayuda y ofrecer ayuda por
parte del docente se condicionan mutuamente.

Entendemos aqui ayuda como todas las interacciones comunicati-
vas orientadas a que los estudiantes puedan resolver las tareas defini-
das por el profesor. Las observaciones realizadas permiten distinguir
distintas formas en que se solicita o se ofrece ayuda en las aulas de
secundaria. Estas formas se vinculan con los niveles en que acciona
la tarea propuesta por el docente: grupo total, subgrupo, individuo.
Una modalidad estd relacionada con una explicacién general por
parte del profesor, a todos los estudiantes simultdneamente. Es el
caso en el que el profesor explica las consignas, da la pauta de lo que
los estudiantes tienen que hacer. En este marco general, es posible
que haya estudiantes que realicen preguntas, y en estos casos, las
respuestas son dadas en general también.

Hay que sefialar que esta modalidad no se da necesariamente en
todas las clases. Es posible que las consignas para una actividad sean
dadas a través de una fotocopia, o que las actividades sean escritas en
el pizarrén sin que medie ninguna explicacién sobre lo que hay que
hacer. Puede haber un simple “copien”, “resuelvan”, “contesten las
preguntas’, “contintien con la tarea de la semana pasada”.

Una segunda modalidad es la solicitud espontdnea de ayuda. Esto
se da cuando, luego de la consigna mds general, los estudiantes en
forma individual, en parejas o en subgrupos intentan resolver la ac-
tividad propuesta. Segin la dindmica que se da en la clase, la solici-
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tud de ayuda puede darse porque el estudiante se levanta y va hasta
dénde estd la profesora, o bien porque llama a la profesora desde
su asiento. En ambos casos el estudiante hace algo para llamar la
atencién de la profesora, demanda ayuda.

La pregunta acerca de si algo realizado estd bien es un modo genérico
de pedir ayuda muy frecuente. “;Estd bien?” inicia toda una secuen-
cia de acciones que suele estar relacionada con “pasar a corregir”, la
verificacién por parte del estudiante del resultado de su tarea. A veces
esta pregunta da lugar simplemente a una contestacién afirmativa,
acompafiada habitualmente con algin tipo de marca en la carpeta
del estudiante por parte del profesor sefialando que la actividad estd
bien. En ejercicios de matemdtica esto se da con regularidad, también
en cuestionarios de otras materias. En cambio, cuando hay un error
esto suele dar lugar a algin tipo de explicacién por parte del profesor.
También pueden darse apelaciones por parte del profesor a que vuelva
a revisar la actividad, “que se fije bien”, “que lo piense”. Es decir, en
estos casos, la retroalimentacién que recibe el estudiante es simple-
mente respecto de que ha cometido algtin error.

Una tercera forma es cuando la profesora va hacia el estudiante, esto
lo puede hacer cuando nadie la demanda directamente o cuando
no estd realizando ninguna otra tarea. El profesor asume explicita-
mente la tarea de controlar lo que los estudiantes estdn realizando,
puede que los vaya llamando hacia el escritorio o que circule entre
los estudiantes para ver qué estdn haciendo. Si estdn haciendo algo,
les corrige, o abre la oportunidad para que le pregunten. Si no es-
tdn haciendo nada, los insta a trabajar, esto tltimo se enlaza con la
modalidad siguiente.

Una cuarta modalidad, es mds un llamado de atencién. Aparece
cuando la docente percibe algo de “desorden”. Es una intervencién
que se da cuando se hace evidente que los estudiantes no estdn ocu-
pados en la tarea asignada por el profesor o simplemente cuando
aumenta el volumen general de las voces u otros ruidos. Aun cuan-
do algunos pudieran estar conversando sobre las tareas, la profesora,
como llamado de atencidn, les dice a todos que hagan silencio y
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que trabajen. Junto con esto, la profesora direcciona su llamado de
atencién hacia quienes visiblemente estdn en otras tareas que no son
las definidas por ella. Es decir, el “trabajen” opera doblemente como
llamado de atencién y como instancia para el trabajo. Esto alcanza
para que algunos, efectivamente, retornen a la tarea definida por la
profesora. Otros, sin embargo, pueden seguir abocados a su propia
tarea tratando de pasar desapercibidos, bajando la voz, aparentando
tomar la carpeta y escribir.

De las observaciones realizadas, lo que aparece es que los estudiantes
que se levantan a pedir ayuda o llaman a la profesora, lo hacen a
partir de un trabajo concreto con la tarea propuesta. Ya sea porque
consulta por la verificacién de que estén correctamente resueltas las
tareas o porque es consciente de la necesidad de mds informacién para
completarlas y, por lo tanto, puede formular una pregunta especifica.
La capacidad para formular una pregunta de estas caracteristicas, requie-
re un saber minimo sobre el tema en cuestion. Su pregunta acerca de qué
tiene que hacer, es dependiente de cierto nivel de comprension del tema
del que se trate. Es decir, si el tema no estd entendido, las instrucciones
en si no sirven. El estudiante podria saber qué tiene que hacer (resolver
los ejercicios) pero no cémo hacerlo, que es el tema concreto.

La dindmica complementaria que hemos observado entre solicitar
ayuda y proporcionar ayuda, permite pensar que hay un umbral
minimo de implicacién por parte del estudiante a partir del cual
el docente proporciona ayuda. Hay un minimo de conocimiento
que el estudiante tiene que tener sobre el tema para poder solicitar
ayuda. Cuando el estudiante no realiza la actividad propuesta y esto
se le hace visible al profesor, su intervencidn suele limitarse a la ape-
lacién a que haga, que copie, que resuelva.

La estructura organizativa de las clases observadas (un profesor con
muchos estudiantes) limita las posibilidades de ayuda que el docen-
te puede proporcionar individualmente.!" De este modo, aquellos
estudiantes que no alcanzan el minimo de conocimientos necesarios

' Un andlisis especifico requiere el tema de la ayuda entre comparieros de clase.
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en determinado momento, también encuentran poca disponibili-
dad por parte del docente para recibir una asistencia adecuada.

A esta limitacién estructural, que relaciona disponibilidad de tiem-
po y cantidad de estudiantes, habrd que sumar la pericia especifica
del docente para proporcionar una ayuda adecuada a un estudiante
que no ha podido apropiarse de los conocimientos con las estrate-
gias que ha desarrollado el docente hasta el momento.

Otro aspecto que también requiere ser profundizado, es el del con-
tenido concreto de las ayudas solicitadas por los estudiantes. En una
primera aproximacién podemos suponer la existencia de una relacién
entre las tareas académicas propuestas y el tipo de ayudas solicitadas.
Cabe considerar que tareas de memoria, de procedimientos, de com-
prensién o de opinién (Doyle, 1986) generardn diferentes demandas
a los estudiantes. El tipo de preguntas que realizan los estudiantes estd
en relacién con esa demanda especifica. Es decir, es el marco de la
actividad el que regula el tipo de preguntas posibles. Tomando como
ejemplo la resolucién de ejercicios de matemdtica, la pregunta bdsica
y mds extendida ha sido la ya mencionada “;estd bien?”. El interés por
el qué, el para qué, el por qué no aparecen. ;Es posible que estas pre-
guntas queden clausuradas por las propias definiciones construidas
previamente en el aprendizaje de la disciplina? La tarea de “resolver”
genera y restringe el tipo de preguntas posibles. En un marco mds am-
plio, podriamos pensar que los mismos enfoques disciplinares limitan
en si mismos las preguntas que pueden ser realizadas.

En sintesis, las tareas de profesores y estudiantes se definen y con-
dicionan mutuamente, y dentro de éstas, las acciones especificas de
ofrecimiento y solicitud de ayuda. Aun cuando la tarea del profesor
de ensefianza pueda ser la misma para todos en una primera instancia
general, dirigida a todo el grupo, dado que las tareas de los estudiantes
son particulares de cada uno, también lo son sus aprendizajes. Mds
precisamente, en tanto el pedido de ayuda define también la tarea del
profesor de ensefianza, a partir de la demanda que recibe, no todos
los estudiantes participan de las mismas interacciones con el docente.
Esta diferencia tiende a reforzar entonces los niveles de implicacién
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de los distintos estudiantes, en una compleja dindmica que pone en
juego contenido de ensefianza, tarea, niveles de apropiacion del con-
tenido por parte del estudiante, solicitud de ayuda, ofrecimiento de
ayuda y ayuda efectivamente proporcionada.

Si bien distintas propuestas de ensefianza tienen consecuencias dife-
rentes en la implicacién de los estudiantes, también hay limitacio-
nes de la propia estructura organizativa de la clase. La relacién de
un docente con varios estudiantes de desempefios diferentes, pone
en tensién el trabajo simultdneo del docente con las necesidades
particulares de los estudiantes. Es decir, habrfa aqui una limitacién
del dispositivo del aula tal cual estd planteado.

Parece posible afirmar que la dindmica de funcionamiento de las rela-
ciones de los estudiantes con el/la docente y el conocimiento, tienden a
reforzar las caracteristicas y el vinculo con el aprendizaje que ya trae el
estudiante. Aquellos con mds implicacién en las tareas escolares, son los
que mayores demandas realizan, ya que los estudiantes deben tener un
minimo de conocimientos y de trabajo puesto en las tareas para poder
formular dicha demanda. Aquellos que estén por debajo de ese limite,
suelen no realizarlas. Encontrarfamos entonces una vinculacién entre
la implicacién del estudiante en las tareas escolares, sus conocimientos
previos y las posibilidades que ofrecen habitualmente las clases de edu-
cacién secundaria para sostener a los estudiantes con mayores dificulta-
des a la hora de seguir el ritmo de actividades habitual del curso.

Méas alla de la complejidad y la dificultad

Analizar la cotidianidad de la vida en las aulas es introducirse en el
nicleo més dificil de abordar de cara a las transformaciones que atn
es preciso realizar para promover la democratizacién de la escuela
secundaria. Las politicas para mejorar las condiciones de acceso y fa-
vorecer las trayectorias escolares, seguramente encuentren un limite
si no logran atravesar las paredes de las aulas. El dfa a dfa construye,
en cada estudiante, disposiciones, actitudes, saberes que le permiten
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transitar su escolaridad. También ese dfa a dfa construye los cimien-
tos para la exclusién, en una forma que muchas veces es vivida por
los propios sujetos como una decisién personal.

Poner en primer plano esta cuestién desde una perspectiva que dé
cuenta de la complejidad del fenémeno de la inclusién-exclusién es
todavia un desafio. También es claro el costo de no hacerlo: la per-
sistencia en la negacién del derecho a la educacién de miles de j6-
venes. No parece posible pensar en transformaciones que requieran
aumentos sustantivos en los recursos que el Estado destina al sistema
educativo como para modificar algunas variables estructurales de la
organizacién escolar, como podria ser, por ejemplo, un cambio signi-
ficativo de la relacién cuantitativa docente-estudiantes. La masividad
del sistema educativo presenta restricciones que no es posible criticar
ingenuamente. Con lo cual analizar bajo las condiciones actuales las
caracteristicas que asume el aprendizaje escolar resulta prioritario.
Aun cuando no hubiera restricciones en los recursos, el andlisis pre-
cedente sugiere fuertemente la relevancia indiscutible de los saberes,
de las relaciones y de los sentidos que se despliegan cotidianamente:
relaciones con el conocimiento, relaciones entre los pares, relaciones
entre profesores y estudiantes, relaciones con la comunidad, relacio-
nes con el aprendizaje; sentidos sobre lo escolar, sobre el estudiar,
sobre el acompanar y el compartir, sobre el aprender y sobre el ense-
far. Establecer nuevas relaciones y construir sentidos que incluyan
a todos, parece ser hoy la mayor de las dificultades que enfrenta la
democratizacién del sistema educativo.

Tal vez, el modo de democratizar la educacién secundaria, de esta-
blecer estas nuevas relaciones y construir estos sentidos para todas
y todos los jévenes, sea precisamente con mds democracia en las es-
cuelas. Generando desde el Estado y su indelegable responsabilidad,
las condiciones para la participacién de todos los actores, recono-
ciendo los limites de ciertos saberes técnicos y politicos y confiando
en la fortaleza de las comunidades para resolver, en su propio con-
texto, los problemas que afectan dia a dia el derecho a la educacién.
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Una perspectiva para el analisis de las
practicas de ensefianza que construyen
procesos de inclusion/exclusiéon

Graciela Krichesky (UNGS)

Introduccién

Esta presentacién se basa en una investigacién' que tuvo como
propésito fundamental profundizar en la comprensién de la cons-
truccién de los procesos de inclusién/exclusién que tienen lugar en
escuelas publicas de nivel secundario de barrios populares de la pro-
vincia de Buenos Aires, a partir de indagar acerca de las percepcio-
nes, creencias y representaciones de los actores escolares sobre estos
procesos y de explorar las prdcticas de ensefianza que, en las aulas
de estas escuelas, acompafnan, miran, ensefian, controlan, ofrecen
instancias de participacién y aprendizaje y también excluyen a los
jovenes de los procesos de escolarizacién.

El enfoque teérico asumido es el de la educacién inclusiva, que tiene
relaciones explicitas con otras tradiciones pedagdgicas en las que se
aboga por la defensa de la escuela y la educacién publicas; y por la
enseflanza democrdtica, justa y equitativa. Esta perspectiva integra
claves socioldgicas, psicolégicas; antropoldgicas y culturales, politi-
cas, éticas e ideoldgicas, y no solo pone el foco en la inclusidn, sino

1 Sintetiza aspectos centrales de la tesis de doctorado de la autora.
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también en la exclusién: ya que entiende que ambos fenémenos
operan reciprocamente y han de ser estudiados de forma dialéctica.
Si bien en Argentina la viabilidad para el acceso al secundario ha
sido un logro para quienes hasta no hace mucho la perspectiva de
ingresar a ese nivel educativo era ni un objetivo ni una posibilidad,
hoy entendemos que solo podemos hablar de inclusién cuando, es-
tando en la escuela, los jévenes logran aprender y participar de la
cultura y de la vida escolar (Booth y Ainscow, 2002).

Partiendo de un encuadre metodoldgico cualitativo, el abordaje de
las précticas pedagdgicas e institucionales que incluyen o que ex-
cluyen a los jovenes de la escuela secundaria se ha efectuado en dos
fases sucesivas en el tiempo, y desde dos propuestas metodoldgicas
diferentes, y a la vez complementarias:

a) Por un lado, se ha indagado en la perspectiva de los estu-
diantes, docentes, directivos, padres y de jovenes que dejaron la
escuela, acerca de los procesos que incluyen y/o que excluyen
a los jovenes de la escuela secundaria.

b) Por otro, se han desarrollado observaciones y registros de
clases, y entrevistas a los actores involucrados, con el propé-
sito de analizar las prdcticas de ensefianza que tienen lugar
en escuelas secundarias a las que asisten jévenes de sectores
populares.? Esta presentacién enfoca los aspectos centrales de
esta Fase b de la investigacién.

2Nos estamos refiriendo a aquellos jovenes que de acuerdo con Bafio (2004:
40) reunen dos condiciones: la de pobreza objetiva —caracteristica general
de todo lo popular— y la condiciéon de dominados, lo que permite entender la
constitucion de sujetos populares. Segun el autor, “Es perfectamente posible
que en determinadas circunstancias adquieran una posicidon mas o menos pa-
siva, 0 que desplieguen mayor o menor actividad de lucha, que tengan mayor
resignacion o rebeldia, pero lo que no pueden eludir es el conflicto que los
configura como sujetos”.
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El abordaje de las practicas de ensefianza
en vinculo con la inclusién/exclusién escolar:
dimensiones de analisis

Las prdcticas educativas escolares y mds especificamente, las préc-
ticas de ensefanza, no son fenémenos auténomos que puedan
estudiarse de forma plena al margen de los contextos socio-insti-
tucionales en los que tienen lugar. Asi, para intentar comprender
c6mo se construyen en la escuela y en el aula procesos de inclusién
y exclusién, ademds de enfocar la interaccién del aula, es necesario
tener en cuenta muchos otros factores, procesos y decisiones que se
sitian mds alld de las paredes del salén de clases. Sin duda, esta com-
plejidad hace imposible una aproximacidn al andlisis de las pricticas
que tenga en cuenta por igual todos los factores y procesos presentes
en ella. Como plantea Shulman (1989), ante la imposibilidad de
un abordaje que contemple la totalidad de elementos que confor-
marfan idealmente el «mapa» completo de lo que sucede en el aula,
hay que seleccionar los elementos o las partes del «mapa» que van a
ser objeto especifico de indagacién. La seleccién que se lleve a cabo
dependerd de muchos factores, entre los que cabe destacar la natu-
raleza y caracteristicas de los fenémenos estudiados, los referentes
teéricos sobre la ensefanza y el aprendizaje, los objetivos concretos
que se persigan con la investigacién.

Asimismo, toda investigacién sobre la interaccién del aula requiere,
ademds de la definicién clara de su objeto, algtin sistema de an4li-
sis que permita «detener» la sucesidn de acciones, palabras y gestos
que van transcurriendo ininterrumpidamente y de forma un tanto
desordenada durante el desarrollo de una actividad de aula, en seg-
mentos que resulten manejables, para identificar las «regularidades»
que estdn presentes en el material analizado.

Teniendo en cuenta todo esto, en la estrategia metodoldgica etno-
grifica puesta en marcha en esta fase de la investigacién, hemos
avanzado por distintos caminos y etapas:
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1. En primer lugar, hemos llevado a cabo un primer nivel de
observaciones intensivas en el salén de clases con unas pocas
pre-categorias preestablecidas en el encuadre tedrico inicial.

2. En un segundo momento del andlisis, y como resultado
de los procesos de induccién analitica puestos en juego en la
espiral teorfa-empiria (Incldn, 1992), construimos las catego-
rias analiticas del trabajo en pos de la generacién de teorfa y
la comprensién.

Diferenciamos dos instancias:

I. Para la construccién de categorfas analiticas hemos retomado, por
un lado, el patrén de andlisis ATA (Actividades Tipicas del Aula),
para dar cuenta, en una primera aproximacién, de las caracteristicas
de las propuestas de ensefianza mds frecuentes o repetitivas en las
clases de las dos escuelas. En esa instancia, la estrategia de andlisis
de los registros de observacién siguieron el siguiente procedimiento:
lectura global de cada clase, andlisis de la actividad, reconstruccién
de los rasgos centrales. Luego de diversos momentos de andlisis y
sintesis parciales, se procuré identificar recurrencias en las diferentes
dimensiones y categorfas. Esta instancia también dio lugar al surgi-
miento de nuevas categorfas de andlisis.

I1. Por otro lado, para profundizar en el andlisis de las ATA, he-
mos realizado una adaptacién de las dimensiones “qué”, “cémo” y
“quién” propuestas por Sdnchez ez al. (2008), teniendo en cuenta
que, desde la perspectiva de esta investigacion, el interés no reside
en la interaccidn en el aula “per se”, sino en las caracteristicas de la
interaccién y en los procesos discursivos que nos ayudan a entender
cémo en el aula tienen lugar la construccién de la inclusién y la
exclusién escolar.

Los cuadros que presentamos a continuacién muestran cudles son
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las sub-dimensiones que conforman las dimensiones de andlisis de
la préctica de ensefianza en vinculo con los procesos de inclusién/

79 <

exclusiéon “Qué” “Cémo” y “Quién”.
y

Cuadro 1: Las sub-dimensiones de la dimensién “qué”

El conocimiento que produce o “recontextualiza” la escuela.
q
. « .. » <« 7 " » <« 7 M »
Contenido “proposicional”, “tedrico” o “prictico”.
La relacién “forma-contenido”: la relacién entre el conteni-
do y las actividades propuestas en clase.
y

Cuadro 2: Las sub-dimensiones de la dimension “cémo”

La estrategia de ensefianza.

La organizacién del espacio, el tiempo, los recursos.
Las estructura de tareas académicas.

La estructura de participacién.

La clasificacién y el enmarcamiento de la clase.
Autoridad, poder y resistencia.

Cuadro 3: Las sub-dimensiones de la dimensién “quién”

Ayudas o andamiajes que ofrecen los profesores para la cons-
truccién de autonomia por parte del estudiante.
El aprendizaje del “oficio de estudiante”.

Algunos resultados de la investigacion (Fase B)

El andlisis de las prdcticas de ensefianza que tiene lugar en escuelas
q &

que habitan los mdrgenes del sistema educativo nos permite concluir

que en sus aulas se excluye a los estudiantes, por sobre todas las cosas,

del conocimiento bdsico que la escuela secundaria deberia brindar.
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En los puntos que siguen, se especifica —en forma sintética— cémo
operan aquellas précticas de ensefianza que terminan excluyendo
del conocimiento a los estudiantes:

1. Las diferencias institucionales se diluyen al interior de las aulas.

Los resultados de la investigacién evidencian que los rasgos insti-
tucionales no atraviesan las paredes de las aulas: en las diferentes
escuelas del Conurbano donde realizamos el trabajo de campo, la
préctica de ensefianza es muy similar y cada aula es lo que cada pro-
[fesor decide que sea en su tiempo de ensefianza. Tanto la propuesta
didéctica de las clases como la consecuente organizacién del espacio
y del tiempo no exhiben pricticamente nada de la impronta institu-
cional, resulta imposible encontrar rasgos que identifiquen a la escuela
de pertenencia al analizar cada clase.

2. La ausencia del segmento de clase destinado a la puesta en juego del
contenido de ensefianza.

Hemos reconocido la ausencia casi sistemdtica del segmento dedi-
cado a la introduccidn, presentacidén, narracién, valoracién, des-
pliegue o exposicién de los contenidos de la ensefianza, que —des-
de las tradicionales secuencias deductivas— suelen, dar iniciar las
clases o bien, —desde secuencias inductivas o de descubrimien-
to—, suelen cerrarlas, habilitando un espacio de estructuracién,
institucionalizacién o cierre del contenido ensefiado. Esta ausen-
cia no implica que las clases no tengan contenidos, sino que éstos
s6lo aparecen en escena para la realizacion de las tareas propuestas,
précticamente sin haber sido introducidos previamente o sistema-
tizados posteriormente. Resulta llamativo el desplazamiento de los
contenidos a las actividades, donde éstas ordenan a los anteriores
y no a la inversa, cuestién que permite hipotetizar que, para que
esto ocurra, necesariamente los contenidos involucrados deben ser
superficiales y de baja demanda cognitiva, dado que permiten que
su puesta en escena tenga lugar frecuentemente a través de tareas
de copia o dictado.
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En los puntos que siguen se profundiza sobre los distintos elemen-
tos implicados en este lugar poco relevante del contenido de clase.

3. La légica de la interaccion del aula estd disociada de la légica del contenido
En la mayoria de las clases tiene lugar una disociacién entre la “I6-
gica de la interaccién”, a la cual deben atender los estudiantes para
poder responder de la manera esperada, y la “Iégica del contenido”
del texto o del discurso docente. En las aulas, los profesores intentan
asegurar la continuidad de la interaccién con los estudiantes utili-
zando estrategias que a menudo llevan al consabido juego de “seguir
las pistas que da el maestro”, que Astolfi (2002) caracterizé como
“efecto Tren de Alta Velocidad”, o que Jackson (1964) identificé
como una “‘simulacién del aprendizaje”. Esto implica una interac-
cién durante el tiempo de clase que s6lo persigue que se produzcan
con relativa facilidad las respuestas esperadas, dando pie para que
la clase continde, independientemente de la comprension de los temas.

4. La configuracion diddctica de las clases, y la construccion del conocimiento
Teniendo en cuenta los rasgos caracteristicos de las précticas de en-
sefanza que han sido nuestro objeto de estudio, y la evidencia que
surge de nuestros andlisis acerca de la reiteracién de determinados
rasgos en ciertas clases, independientemente de la institucién escolar
donde esas pricticas tuvieron lugar, categorizamos asf las prdcticas:

- Configuracién A:* “Clases con una secuencia deductiva, fo-
calizadas en la resolucién individual de ejercicios, donde el
docente ocupa el centro de la escena”.

- Configuracién B: “Clases con el eje puesto en la tarea y en
los intercambios grupales, donde el docente ocupa el lugar de
coordinador experto”.

3 Retomamos acé el concepto de “configuracion didactica” de las clases, pro-
puesto por Litwin (1997:12), quien lo define como “la manera particular que des-
pliega el docente para favorecer los procesos de construccion del conocimiento”.
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Las tareas académicas propias de la Configuracién A son memoris-
ticas y rutinarias, de muy baja demanda cognitiva y consisten, en la
mayoria de los casos, en copiar de un libro de texto respuestas a un
cuestionario, o en escribir a partir del dictado del docente, y donde
las explicaciones que da el profesor son muy breves o directamente
estdn ausentes. La estructura de participacién muestra interacciones
que tienen por objetivo avanzar con la clase, pero sin abrir verdade-
ros espacios de participacién para los estudiantes.

Respecto de la Configuracion B, si bien la secuencia més frecuente
es la inductiva, no es el tnico tipo de secuencia que se privilegia en
esta configuracién, que incluye tareas académicas que involucran la
resolucién de problemas y la opinién de los estudiantes, y, al finali-
zar la clase, abre espacios de participacién para todo el grupo. Se tra-
ta de clases muy ruidosas, en las que los docentes permanentemente
reclaman silencio, pero donde sus intervenciones también apuntan
a aclarar el contenido de la ensefianza.

En lo que refiere a la construccién de conocimiento que tiene lugar
a partir de ambas configuraciones, si entendemos a la construccién
social del conocimiento como la elaboracién del conocimiento que
se expresa en las interacciones orales y que es compartido y cons-
truido colectivamente en el aula escolar (Edwards y Mercer, 1988),
resulta evidente que la Configuracién “A” no contribuye a la cons-
truccién de un conocimiento significativo por parte de los jévenes,
ya que las pricticas de ensefianza involucradas no habilitarfan los
espacios necesarios o estrategias para su construccion colectiva. Lo
contrario ocurrirfa con algunas clases en las que es posible iden-
tificar la Configuracién B, que plantea espacios de intercambio y
participacién; no obstante, no en todas las clases que asumen esta
configuracién recogimos evidencias de que todos los estudiantes lo-
gren construir conocimientos.

Hipotetizamos que la eleccién por parte de los docentes de determi-
nadas estrategias diddcticas para sus clases y, en particular, de estra-
tegias que no demandan aprendizajes significativos, es el resultado
de la confluencia de distintos factores: por un lado, de la repre-
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sentacién que tienen acerca del interés y también de la capacidad
de los estudiantes (segtin las representaciones de muchos de estos
docentes, la mayoria de los estudiantes no tienen interés en estar en
clase, ni en aprender). Por otro lado, son estrategias intimamente
vinculadas con la posibilidad de control y disciplinamiento de los
estudiantes. Las tareas académicas propuestas desde la Configura-
cién A son de “bajo riesgo” para el docente (Doyle, 1986; Elliot
1990). Su estructura cerrada hace que dificilmente el control disci-
plinario de la clase se les pueda “ir de las manos”. No obstante, por
lo que evidencia el andlisis, esto ocurre a menudo, ya que los estu-
diantes intervienen, no ya desde una interaccién relacionada con el
contenido, sino a otras légicas vinculadas, por ejemplo, a la falta de
sentido que muchas propuestas tienen para ellos, generando desor-
den y desatencién durante la clase.

5. El curriculum, las pricticas discursivas y la exclusion del conocimiento
Desde la perspectiva que considera a la escuela como un dmbito
de produccién de conocimiento (Chevallard, 1997; Chervel, 1996,
Goodson, 1995), concluimos que las pricticas discursivas que se
construyen en la interaccién del aula, aluden fundamentalmente
a contenidos de tipo proposicional y prdctico. Se trata de précticas
que refieren, seguin Perkins, a “patrones domesticados” o “rutinas
pedagdgicas tradicionales”, y que implican un tratamiento super-
ficial de los contenidos curriculares, cuestién que determina que el
saber construido por los estudiantes sea sobre todo, frdgil, pero que
ademds, ocupe un lugar secundario. Desde la conceptualizacién que
también realiza Astolfi (ob. cit) de los conocimientos escolares resul-
ta evidente que, por el tipo de tareas que se juegan durante las clases,
es la “informacién” —tal como se brinda a partir de textos y fotoco-
pias— la que prevalece como resultado interiorizado de la experien-
cia individual de cada estudiante (que en la mayoria de los casos, es
un trabajo de copia a la carpeta), mientras que el “saber”, fruto de la
elaboracién de los sujetos a partir de la problematizacién de lo real,
“que conduce a nuevas miradas y permite construir nuevos objetos”
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(Astolfi, ob. cit.: 70), estd prdcticamente ausente de propdsitos y
propuestas de ensefianza. Cuestién que implica que son prdcticas
que no colaboran con la inclusién escolar de los jévenes.
Asimismo, en coherencia con lo sefialado mds arriba, los procesos
de evaluacién muestran que el conocimiento no se revela como ne-
cesario para responder a las demandas de los docentes, que suelen
valorar més el comportamiento y el cumplimiento que el aprendi-
zaje como condicién para aprobar las materias, prevaleciendo la va-
loracién del “estudiante bueno” por sobre la del “buen estudiante”.
Asi, resultados del andlisis de las propuestas de evaluacién, muestran
que enfocan principalmente la presencia de respuestas correctas o
incorrectas, independientemente de si fueron elaboradas por el es-
tudiante o simplemente copiadas de un texto o de un compafiero.
Las correcciones que realizan los docentes, por otro lado, no son
profundas ni dan lugar a que los estudiantes reflexionen acerca de
lo aprendido y de lo que les falta por aprender. No se corrigen los
procedimientos sino, en el mejor de los casos, los resultados, lo cual
transforma este proceso que debiera ser de retroalimentacién en una
revisién ligera del trabajo del estudiante en clase.

Reflexiones finales

Esta ajustada seleccion de resultados de nuestra investigacién alcanza
para poner en evidencia que los procesos de construccién de la inclu-
sién educativa no pueden comprenderse desde una tinica dimensién.
Y que el origen selectivo del nivel secundario sigue operando de algu-
na manera en contra de la inclusién de todos. También da cuenta de
que no basta con abrir las puertas de la escuela y expandir la matricula
para que todos los jévenes estén incluidos, sino que es necesario com-
prender lo que pasa en esa “caja negra’ que para muchos ain son los
procesos que acontecen al interior de las aulas, para revisar, repensar
y mejorar el trabajo pedagdgico que se realiza en las escuelas secunda-
rias, en pos de una inclusién verdadera.
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PARTE Il

Diversidad y desigualdades:
la escuela interpelada
por los jovenes



La “nueva” escuela y las voces de los actores

Jorge Camors (UDELAR)

I. La nueva escuela secundaria estd destinada a todos/as los/las ado-
lescentes y jévenes que cumplieron con el nivel de Educacién Pri-
maria, y su finalidad es habilitarlos para que ¢jerzan plenamente la
ciudadania, puedan continuar sus estudios e ingresar al mundo del
trabajo. Este principio, que refleja el reciente establecimiento de la
obligatoriedad del Nivel Secundario en Argentina, entra en tensién
sin embargo con la tradicién selectiva de este nivel, orientado en sus
origenes a la formacién de las clases medias. La democratizacién de
la escuela secundaria —proceso comenzado ya hace unas décadas,
que la Ley viene a sancionar y expandir- ha provocado algunas cues-
tiones de interés para nuestro debate.

1. En el caso de Uruguay, si bien hay una discusién sobre el funda-
mento legal de la obligatoriedad,' no quedan dudas sobre la exigen-
cia legal a partir de la Ley General de Educacién (2008), articulo 7,

T La Constitucion vigente desde 1966, establece en su articulo 70 que “son
obligatorias la ensefianza primaria y la ensefianza media, agraria o industrial”.
En 1973 la ley 14101 sobre la ensefianza publica establece en su articulo 5 que
la “educacion sera obligatoria comun y general, en el primer nivel para escolar
o primaria y en el segundo nivel hasta tres afios minimos de la Educacion Se-
cundaria Basica”.
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que establece 14 afios de educacién formal obligatoria, integrando
dos afios de educacion inicial, seis afios de educacidn primaria y seis
afos de educacién media, que en nuestro caso incluye la alternativa
de la educacién técnico-profesional.

2. La denominacién. Hay un cambio propuesto a partir de 2008, que
denomina “educacién media” al nivel educativo, de seis anos,? que se
ubica posterior a la educacién primaria y previo a la educacién tercia-
ria y superior, pero que puede ser de dos tipos: uno mds tradicional y
universal con contenidos humanisticos, cientificos y artisticos y otro
que agrega la educacién técnico-profesional, pero ambos cumplen la
funcién de “media” entre los dos niveles educativos.?

Desde mi punto de vista, esta definicién constituye una oportuni-
dad de cara al proceso de reforma de la educacién media, con pers-
pectivas al tiempo presente y futuro, para avanzar hacia una educa-
cién media integral e integradora, de los contenidos que requiere la
formacién de estudiantes para la participacién social y ciudadana en
general, y en particular, para la articulacién de la educacién con el
mundo del trabajo.

3. El valor subjetivo y social. Complementario al comentario ante-
rior en relacién con la denominacién, y atendiendo a que este nivel
educativo estd orientado y propuesto a adolescentes entre los 12 y
los 18 anos, aproximadamente, cabe sefialar que las denominaciones
constituyen un tema importante a estudiar. Por “secundaria” se pue-
de interpretar no prioritaria, que no es de primer orden. Nosotros
preferimos denominarla “media” si bien se puede interpretar que es
algo que se ubica entre otras cosas, pero en cualquiera de los dos ca-
sos no transmite una idea de algo bueno en sf mismo, con valor so-
cial especifico. A esto se une la discusién acerca del valor econémico

2 Educacion Media Basica de tres afios y Educacion Media Superior de tres afios.
3 La Universidad de la Republica, el 30 de Agosto de 2011 (Art. 34 de la Reso-
lucion 4 del CDC), decidié “ permitir el ingreso de personas que cuenten con la
formacion necesaria para seguir con aprovechamiento cursos universitarios. Para
ello se tendra en cuenta los conocimientos, habilidades y aptitudes alcanzadas
dentro o fuera de la educacion formal que habilitan la continuidad educativa”.
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del certificado de egreso. Mds alld de no compartir estas perspectivas
economicistas sobre la educacién, desde el punto de vista subjetivo,
concuerdo en que habrfa que pensar en buscar incentivos sociales al
logro de la culminacién de dicho nivel educativo.

4. La “nueva’ escuela secundaria. En primer lugar y en continuidad
con las reflexiones anteriores, se nos ocurre preguntarnos si la denomi-
nacién “escuela’ es la mds apropiada para convocar y procurar que se
apropien de dichos espacios institucionales los adolescentes y jévenes de
hoy. El término “escuela” no solamente estd asociado a los nifios y nifias,
sino que habrfa que preguntarse si el término (y toda la propuesta edu-
cativa) no contribuye a la infantilizacién de los participantes.

5. Por dltimo, desde la politica, la gestién de programas y proyec-
tos y desde la academia, terminamos introduciendo ciertas no-
ciones en forma ajena a nuestra voluntad consciente, colocando
énfasis mds en lo institucional que en lo conceptual. Es decir, lo
importante es el proceso educativo de los participantes y el con-
junto y diversidad de aprendizajes, de conocimientos, habilidades
y actitudes, nuevas y pertinentes. De lo contrario, podriamos estar
dando el mensaje de que lo importante es “asistir y estar dentro del
dispositivo institucional” que, como todo proceso de instituciona-
lizacién, estd tentado de imponer sus reglas y rituales que pueden
llegar a vaciar los contenidos educativos propuestos y desatender
las singularidades de los sujetos.

No cabe duda que es muy importante fortalecer los programas y
proyectos que siempre requieren dispositivos organizacionales para
alcanzar los objetivos que se proponen, pero debemos recordar que
estos dispositivos son un medio y debemos procurar que no se con-
viertan en fines en s{ mismos.

6. La obligatoriedad como principio. No cabe duda que el mundo
adulto tiene deberes a cumplir respecto de la sociedad y de las gene-
raciones jévenes.* En la organizacién social en que vivimos debemos

4 Considero que la definicion de Emile Durkheim de principios del siglo XX sigue
teniendo plena vigencia.
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luchar para que el Estado, a través de sus normas, de su estructura
institucional y en la asignacién y distribucién de los recursos, ga-
rantice la implementacién y desarrollo de propuestas de acceso y
continuidad de los procesos educativos a las generaciones jévenes y
a todos, a lo largo de toda la vida.

Pero el principio de obligatoriedad para nosotros, lo deberfamos
replantear en términos de “deseo” para los nifios, nifias, adolescentes
y jovenes. Es decir, ;c6mo hacemos para que quieran y pidan “edu-
cacién” (o lo que nosotros llamamos asf)?

Con esto simplemente quiero colocar en discusién la “traduccién”
que deberfamos hacer de la obligatoriedad en deseo y aspiracién,
asf como evitar caer en posturas de imposicién que nos pueden lle-
var al desconocimiento de las necesidades, intereses y problemas
del “otro”, en este caso de los adolescentes y jévenes. Debemos cui-
dar en deslizarnos, sin quererlo, desde la bisqueda de la inclusién
obligatoria en una imposicién autoritaria; si bien no desconozco ni
rehidyo a los deberes de mi generacién adulta, para la que uno de
los caminos a transitar es la confrontacién con los adolescentes y
jovenes y la necesaria y conveniente puesta de limites cuando co-
rresponda a “nuestro” juicio, procurando las mejores garantias en
construirlo y ejercerlo.

Para finalizar, quiero sefialar que, la implementacién del principio
no se comprueba con “todos adentro” del nuevo dispositivo insti-
tucional, sino con “todos en proceso educativo”, verificando que
el mismo se produce y tenemos indicadores que asi lo demuestren
(hay que repensar las politicas educativas, en el sentido de promover
educacion y aprendizajes, a lo largo de la vida,® donde cada sujeto
sea el protagonista, y no seguir pensando que se aprende a ciertas
edades y cuando se asiste a centros, solamente.)

7. Acerca de la “interpelacién”. ;Qué es lo que se ve interpelado
en las instituciones de nivel secundario frente a la diversidad y las

5 Ulrike Hanemann (UNESCO - UIL) propone agregar “y a lo ancho” recuperan-
do otros espacios, y contenidos, “mas alla de la escuela”.
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desigualdades? ;Qué acciones y reacciones suele asumir la escue-
la secundaria acerca de este asunto? Lo primero a sefialar es que
parece pertinente hablar de “interpelacién” de los jévenes a las
“instituciones”; porque coincidimos en que se trata de una in-
terpelacién y, en segundo lugar, porque ademds de llevarnos a la
reflexién, nos deja cierta cuota de esperanza en una generacién
que interpela y no se conforma.

En segundo lugar, las preguntas que deja planteadas refieren a una
hipétesis: la interpelacién estd vinculada a la “diversidad y desigual-
dades” (;solamente?).

Es posible que la propuesta educativa instituida, tradicional e his-
térica, siga jerarquizando una curricula, por su forma y por sus
contenidos, que por un lado los presentan tnicos e iguales para
todos, desconociendo las especificidades de los contextos cultu-
rales. Los jévenes no se encuentran cémodos con temas que no
los sienten y no les llegan, no los pueden conectar con sus propias
historias y proyectos.

Es posible que esta “uniformidad curricular” se perciba como una
imposicién y un mensaje que establece un camino a recorrer, sin
muchas alternativas diferentes.

Pero, desde mi punto de vista el “malestar juvenil y estudiantil”
es mds amplio y profundo; el significado que le deberfamos dar a
la interpelacién creo que es al desconocimiento del sujeto; pero
no solamente por un problema de “masividad” en las propuestas
educativas, donde la relacién docente-estudiante es no solamente
desproporcionada sino que altamente inhibidora de relaciones edu-
cativas promotoras de aprendizajes y procesos de calidad; sino que
en la medida que hay un proceso de (re)conocimiento y ejercicio
de derechos, se produce un proceso de mayor personalizacién en
las relaciones sociales en general y de las educativas, en los centros.
Podriamos pensar que los contenidos se colocan de tal forma que
dificultan o impiden relaciones personales y la necesaria y conve-
niente “singularizacién” de los procesos educativos, tan importante
en la primera infancia, en la infancia, adolescencia y juventud, aqui
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y ahora. En estos aspectos vemos con preocupacién cuando la ense-
flanza no se ubica en un contexto y proceso de educacion, sino que
resultan desconectados y afectados, ambos.

8. Masividad versus personalizacién. No quiero dejar pasar una re-
ferencia a lo que se acaba de decir en relacién con lo que podriamos
denominar la “accesibilidad” y “disponibilidad” del educador y del
docente, adulto, con los estudiantes, adolescentes y jévenes. Esto se
traduce en aspectos cualitativos como las actitudes, que deberfan ser
contempladas y trabajadas en los programas de formacién inicial y
permanente de educadores y docentes. Pero esto también se traduce
en aspectos cuantitativos, como las “horas de contacto”, el tiempo
que se dedica a los estudiantes, no solamente en clase sino en la vida
cotidiana de los centros y en las actividades del plan anual. Prime-
ro hay que crear condiciones en el sistema para que los docentes
puedan “estar” y no solamente el “valor educativo” sea “dar clase”,
sino que los docentes deben trabajar estos aspectos en sus propios
procesos de formacién que trasciende lo estrictamente disciplinar de
la ensefanza, para ampliar y profundizar en los aspectos de la edu-
cacién. El docente tiene que saber de matemdticas o historia, pero
fundamentalmente tiene que saber de adolescencia y juventud, de
comunicacién y relaciones interpersonales educativas.

Pero ademds de que el sistema debe crear las condiciones para “es-
tar’, hay que “saber estar” y esto es parte de la formacién inicial
y permanente. Completando un posible proceso y relacién educa-
dor-educando, podriamos agregar el “saber retirarse” (Garcia Moli-
na, 2003:73), como parte del proceso de emancipacién que aspira-
mos lograr, reconociendo que es algo que muchas veces cuesta.

La interpelacién de los jovenes es: a la escuela secundaria y a la edu-
cacién; y a la vez, a la sociedad actual construida y hegemonizada
por el mundo adulto® y celebremos la interpelacién, porque es peor
la aceptacién acritica, el desinterés y la indiferencia.

8 Hay una dimension intergeneracional en el campo educativo a considerar;
ademas de educadores y/o docentes, hay adultos y representantes del mundo
adulto, en relacion, didlogo y comunicacion, con las “generaciones jovenes”.
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La interpelacién refiere a conflicto y confrontacién, dimensiones
ineludibles de la relacién educativa con adolescentes y jovenes; y
para ello debemos estar preparados pedagdgicamente.

II. En el campo académico, se advierte una creciente cantidad de
investigaciones que incorporan las voces de los jévenes para indagar
acerca de los procesos de inclusién/exclusién en la escuela secunda-
ria. Por otro lado, vienen surgiendo trabajos que ponen el foco en
las dificultades que presenta el sistema educativo tradicional para
responder a la complejidad que implica la diversidad que, en tér-
minos étnicos, socio-econédmicos, de género, de capacidades, etc.,
interpela a las instituciones y a los actores involucrados.

9. La incorporacién de los jévenes también deberfa ser una (pre)
ocupacién en la educacién, especialmente de las autoridades, do-
centes y educadores. En Uruguay la Ley General de Educacién
reivindica la participacién como principio y como metodologia en
la educacién, asi como establece 4mbitos especificos en todos los
centros educativos: los Consejos de Participacién.” Sin embargo, la
préctica atin estd lejos de la propuesta.

10. ;Qué nos dicen las voces de los estudiantes? ;Qué novedades y
aportes plantean estos estudios para las politicas inclusivas?

La voz de los estudiantes es muy importante; requiere dmbitos y
reglas de juego claras y conocidas. Esto requiere discusiones y acep-
taciones por “todos”, incluidos los docentes y educadores. La voz es
un aspecto importante de la participacién, pero ésta también admi-
te otras formas a imaginar y experimentar.

La voz seguramente se ubica en temas, pero ;cudles son los temas
propuestos, habilitados, aceptados? ;Cémo se definen? ;Quién o
quiénes los definen? ;Estamos dispuestos y preparados para abordar
los temas que surjan? La apertura a los temas tiene mucho que ver

7 Los Consejos de Participacion en cada centro educativo estara “integrado
por: estudiantes o participantes, educadores o docentes, madres, padres o res-
ponsables y representantes de la comunidad” (Art. 76)
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con la curricula, porque es una forma de abrir la posibilidad a la
interpretacién ampliacién y desarrollo de los temas “oficialmente”
propuestos, asi como a la inclusién de otros temas que no se en-
cuentran jerarquizados o presentes, en los programas de estudio.
En Uruguay, recientes investigaciones sobre las becas de apoyo
econémico como programa de inclusién educativa (acceso y reten-
cién), establecen que el 50,6 por ciento de los jévenes de 11 a 25
anos que abandonan la educacién lo hacen porque “no tenfan in-
terés”, mientras que entre los becarios dicha causal es del 49 por
ciento (Rey, 2013).

Debemos buscar explicaciones a la falta de interés de los jévenes
en la propuesta educativa. Posiblemente puedan experimentar la
sensacion de que hay falta de interés en ellos, por parte de la edu-
cacién toda.®

Pero deberfamos también preguntarnos sobre cudl es la relacién en-
tre lo que los jévenes “traen” y la oferta educativa, del mundo social,
cultural, adulto y de la educacién; y por supuesto de los docentes y
educadores.

En este sentido, ofrecer la voz a quienes tienen un vocabulario es-
caso y pobre, puede llegar a ser demagdgico y frustrante. La educa-
cién en general, y los docentes y educadores en particular, debemos
ofrecer elementos para poder movilizar procesos que, entre otras
formas, se expresan a través de las voces. Algo tenemos que ofrecer, y
no solamente la oportunidad y 4mbitos, sino promover aprendizajes
de conocimientos, habilidades y actitudes para que los estudiantes,
adolescentes y jévenes, puedan hacer uso de la palabra.

Habilitar la “palabra” implica un despliegue de una subjetividad
verbalizable y en movimiento, nos enfrenta a nuestras propias ig-
norancias y prejuicios, pone sentido al sinsentido de las actuaciones
irreflexivas alli donde puede, y construye una mayor densidad sub-
jetiva donde en general domina la accién refleja (Torres, 2005:16).

8 Haciendo referencia por “toda” al sistema institucional, autoridades, centros,
educadores y docentes.
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La voz nos remite a la palabra, el didlogo y la comunicacién que en
el contexto de la educacién adquiere mucha relevancia porque se
pone en juego la pedagogfa, la diddctica y relaciones de poder. “La
palabra es herramienta primera para la simbolizacién, instrumento
del lenguaje diferente de los demds instrumentos que posee el hom-
bre” (Garcfa Molina, 200).

El didlogo supone desarrollar capacidades y construir discursos con
sentido y fundamentos, explicar, defender, criticar, son todos ele-
mentos que en la relacién educativa se convierten en contenidos
del trabajo educativo, que necesariamente deben formar parte de
nuestros planes de trabajo. La vida cotidiana nos presenta multi-
ples textos que podemos usar como pretextos para nuestro trabajo
educativo. En este contexto se ubica la discusién que posiblemente
lleve muchas veces a la confrontacién y el conflicto. Bienvenidos
ambos porque los adolescentes y jévenes necesitan de la confronta-
cién para ubicar y nutrir su propio proceso educativo, su proceso de
construccion de subjetividad, su identidad. El conflicto es parte de
la vida humana y social. La administracién de los conflictos es una
estrategia educativa sustantiva en la educacién, aqui y ahora.

La comunicacién y el didlogo muchas veces generan discusiones
y confrontaciones; bienvenidas en el marco de procesos de convi-
vencia social (tema que se vive y se trabaja pedagdgicamente) y del
trabajo en conjunto, en la relacién educativa y en el centro, hacia
objetivos delimitados en un proyecto. Es importante entonces que
el educador escuche y hable, asi como que los jévenes tengan quien
los escuche y les diga cosas, aunque no se llegue a acuerdos siempre.
Pero, ;cudl es el “valor educativo” que la sociedad y el sistema edu-
cativo le asignan a la comunicacién, el didlogo, la reflexién, la dis-
cusién y la confrontacién, como parte de “lo educativo”? Algunas
veces uno ha escuchado que al docente se le pide que ensefie pero
que no eduque.

Para que la palabra fluya, para que el didlogo y la discusién tengan
contenido, el educador debe creer en los jévenes y en si mismo y lo
que hace, en el sentido que le asigna. Los jévenes tendrdn entonces
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a quienes se preocupan y ocupan en ellos, lo que es una muestra de
interés por parte del mundo adulto y de confianza y afecto since-
ros. Las relaciones de confianza se construyen, cotidianamente, con
avances y retrocesos porque muchos adolescentes y jévenes vienen
de experiencias frustrantes.

No cabe duda que se presentan tensiones entre tener en cuenta el
interés de los jévenes y la oferta propuesta que sintetiza la visién del
mundo adulto y la sociedad. Tener en cuenta al “otro”, sus necesida-
des, intereses y problemas, no significa rebajar la calidad educativa
de la propuesta sino contextualizarla y resignificarla en ese marco
atravesado por la singularidad de los sujetos. Esto es muy dificil; re-
quiere formacidn inicial y permanente, conocimiento de si mismo,
y trabajo en equipo, porque un docente solo, no puede.

11. ;Cudles son las tensiones que generan los procesos de democra-
tizacién de la escuela secundaria? ;Qué estrategias institucionales
y pedagégicas se despliegan para desarrollar propuestas educativas
capaces de responder a la diversidad?

Considerando que ya se desarrollaron algunas reflexiones sobre
las tensiones y las estrategias de estas dos preguntas, corresponden
dos puntualizaciones, a cuenta de caer en reiteraciones. En primer
lugar, recordar que “los procesos de democratizacién de la escuela
secundaria” dependerdn de los procesos de democratizacién de la
sociedad y la cultura, de la educacién en su vertiente institucional,
con su organizacién interna, dmbitos y reglas de juego para todos
sus actores. En este sentido, hay un trabajo a realizar “hacia fuera”
de la educacién en general y de la “escuela secundaria”, porque hay
una interaccién muy fuerte dentro-afuera que debemos incorporar
en nuestras estrategias y planes de trabajo.

En segundo lugar, la “diversidad” parece ser un elemento que sur-
ge en este contexto de preocupacién del Estado en los ciudadanos
y en los procesos de “ciudadanizacién” de las personas “excluidas”
para que participen de propuestas educativas donde puedan cons-
truirse “como ser humano, social y singular” (Charlot, 2006:62).
Por lo tanto, es una politica puiblica y se constituye en una reivin-



Presentacion

dicacién, asumiendo formas diversas en su incursién en “nuevos”
escenarios (para muchos) que producen algunos desajustes que es
necesario procesar.

Hay entonces diversidad en la poblacién, hay un reconocimiento
desde lo publico a la expresién de la diversidad; pero en la educacién
es necesario replantear la diversidad de los contenidos a trabajar, de
las diferentes perspectivas existentes sobre los temas en estudio; y la
diversidad en las opciones a seguir en la vida.

12. ;Qué relaciones establece la escuela con las culturas juveniles?
¢Qué consecuencias tiene esto para la significatividad de los apren-
dizajes? ;Qué dispositivos y pricticas excluyentes reproducen y san-
cionan, a nivel escolar, las desigualdades socio-econdmicas, étnicas,
de género, de capacidades?

En la investigacién realizada con jévenes de Argentina, Bolivia, Brasil,
Chile, Paraguay y Uruguay (Ibase, 2010), se confirma “la idea de que
estin presentes ambigiiedades y ambivalencias en las representacio-
nes que las sociedades construyen sobre sus juventudes”. Los jévenes
“se apropian, con mayor o menor espiritu critico, de las nociones de
moratoria vital y de moratoria social”, lo que de alguna medida, la
sociedad (mundo adulto) los “corre” de un “primer plano” en la vida
publica; tienen tiempo atin y deben prepararse para el futuro.

Es que la nocién de “juventud” es una nocién relativamente nueva
en la sociedad contempordnea y en la cultura. Mds atn si hablamos
de “adolescencia’. Las politicas publicas de juventud tienen muchas
dificultades en lograr cuerpo y visibilidad en el concierto de politi-
cas publicas; de alguna forma esta nueva perspectiva de las politicas
transversales, ponen en debate a las politicas sectoriales y los meca-
nismos de articulacién y coordinacién. La propia estructura del Es-
tado en sectores, una construccién de mediados del siglo XX, queda
interpelada ante el surgimiento y reivindicacién de los derechos y
proyectos de los diferentes sectores sociales.

La educacién no escapa a esta légica que no ha podido atn ade-
cuarse a la légica de las especificidades de los territorios, sus culturas
y los sectores sociales diversos que juegan un papel y aspiran y se

147



148

La escuela secundaria en el foco de la inclusion educativa

proyectan a participar mds activamente, desde la critica, el control
social y la propuesta. En este sentido, ;cdmo se organiza la educa-
cién para responder a los nuevos desafios, a nivel del sistema, de los
centros y de la prdctica de los profesionales de la educacién?

La diversidad deberfamos percibirla y apreciarla como una oportu-
nidad para ampliar el horizonte de los contenidos a incluir en nues-
tros planes de trabajo. Cada vez mds la educacién y los educadores
deberian posicionarse en la promocién de aprendizajes de los suje-
tos, de ampliar el menu de los contenidos y la oferta educativa, de
ampliar la base material de los recursos para los aprendizajes, en sen-
tido amplio incluyendo todo tipo de materiales (Camors, 2013:40).
:Quiénes son los jévenes, participantes de la educacién? ;Solamente
los que se inscriben? ;Los que resisten? ;La educacién y los educa-
dores no deberfamos asumir que “todos” los jévenes son “poblacién
objetivo”? ;Cémo influye esta perspectiva en el disefio de las poli-
ticas, en la articulacién de los programas universales y focalizados,
y en la organizacién de los centros y del trabajo de los equipos de
educadores y docentes?

La situacién actual demanda un esfuerzo enorme de la educacién
y de los educadores, para proponer e implementar propuestas rele-
vantes, pertinentes y de calidad, para garantizar la “significatividad
de los aprendizajes” para cada uno de los sujetos y para la sociedad.
Con respecto a que los “dispositivos y prdcticas excluyentes reprodu-
cen y sancionan, a nivel escolar, las desigualdades socio-econémicas,
étnicas, de género, de capacidades” estd claro y creo que es mayo-
ritariamente aceptado. Mds alld de reiterarlo y confirmarlo, lo im-
portante es analizarlo, criticarlo y modificarlo. En Uruguay estamos
observando que los programas de inclusién educativa realizan un gran
esfuerzo y un buen trabajo en la reinsercién de los jévenes en la edu-
cacién formal, pero que “cada vez retornan mds répido” es decir se
reitera el abandono pero se busca la propuesta educativa no formal.
Hoy mds que nunca debemos repensar el sentido de la educacién
(Nuifiez, 2005), ubicar en este marco el papel de la ensefianza, redi-
mensionar los centros educativos promoviendo una fuerte partici-
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pacién e interrelacién con su contexto social, cultural y productivo,
una apertura al conocimiento trascendiendo las rigideces de la cu-
rricula, repensar el trabajo educativo y abrir el tradicional rol do-
cente a los diferentes perfiles de profesionales de la educacién, con
capacidad de trabajar con cada sujeto y en equipo, para el presente
y para el futuro, aqui y ahora.

No podemos seguir con reformas que en el fondo mantienen todo
como estd. El cambio es necesario y es posible.

Bibliografia

Camors, ]. (2013): “Pedagogia de la produccién”, en Educacion y Trabajo,
aportes para una construccion colectiva 2, MEC, Montevideo.

Charlot, B. (20006): La relacién con el saber. Elementos para una teoria, Tril-
ce, Montevideo.

Constitucién de la Republica Oriental del Uruguay, edicién actualizada,
2003.

Cullen, C. (2004): Perfiles ético-politicos de la educacidn, Paidés, Buenos
Aires.

Delors, J. (1996): La educacién encierra un tesoro, Santillana, Buenos Aires.

Faure, E. et. al (1978): Aprender a ser, Alianza/UNESCO, Madrid.

Garcfa Molina, J. (2003): Dar (la) palabra, Gedisa, Barcelona.

Hubert, R. (1990): Tratado de Pedagogia General, El Ateneo, Buenos Alires.

Ibase, “Libro de las Juventudes Sudamericanas” Rio de Janeiro, 2010.

Instituto Brasileiro de Andlises Socias e Econémicas (Ibase) (2010), Rio
de Janeiro.

Ley 14101 Sobre Ensefianza Publica (1973).

Ley 18437 General de Educacién (2008).

Mancebo, M.E. (2010): “La inclusién educativa: un paradigma en cons-
truccién”, ponencia presentada en el IV Encuentro Internacional de
investigadores de politicas educativas, Rosario, Argentina.

Marx, C. y Engels, E (1985): La ideologia alemana, Ediciones Pueblos

Unidos, Buenos Aires.

149



150

La escuela secundaria en el foco de la inclusion educativa

Nuez, V. (1990): Modelos de educacion social en la época contempordnea,
PPU, Barcelona.
(1999): Pedagogia Social: cartas para navegar en el nuevo milenio,
Santillana, Buenos Aires.
(2005): Hacia una re-elaboracion del sentido de la educacion. Una
perspectiva desde la Pedagogia Social, SIE, Barcelona.
Puiggrés, A. (1998): La educacién popular en América Latina, Mifio y D4-
vila, Buenos Aires.
Rey, R. (2013): “Estudio sobre la poblacién becaria 2017, 2° informe pre-
liminar, Montevideo.
Torres, M. (2005): Nifos fuera de la ley, Trilce, Montevideo.
Trilla, J. (1987): La educacién informal, PPU, Barcelona.
(1996): La educacidn fuera de la escuela. Ambitos no Jormales y
educacion social, Ariel, Barcelona.
UNESCO (1990): “Declaracién Mundial sobre Educacién Para Todos”,
Jomtien.

(2009): “Marco de Accién de Belén”, Belén, Brasil, UNESCO.
Universidad de la Republica, Ordenanza de Estudios de Grado y otros
Programas de Formacién Terciaria, Resolucién 4 del CDC, 2011.
Vifiar, M. (2005): “Nifios fuera de la Ley”, en M. Torres (comp.) Nifios

fuera de la Ley, Trilce, Montevideo.



La voz de los jovenes para pensar
los procesos de inclusion y exclusion

Ada Cora Freytes Frey (UNDAV/UNAJ)

1. Introduccion

El cumplimiento de la obligatoriedad de la educacién secundaria
completa, fijada por la Ley de Educacién Nacional en 2006, supo-
ne un gran desafio para el sistema educativo argentino. Si bien en
los dltimos afios han disminuido las tasas de abandono en el nivel
secundario, persisten atin niveles altos, particularmente en el Ciclo
Orientado. Asi, si en el pasaje entre 2005 y 20006, antes de la sancién
de la ley, la tasa de abandono interanual correspondiente al total del
pais era de 9,87 por ciento para el 3° Ciclo de la EGB y 19,44 por
ciento para el Polimodal, en el pasaje 2012-2013 esas cifras se habfan
reducido a 8,66 por ciento para el nuevo Ciclo Bésico de la Escuela
Secundaria y 14, 85 por ciento para el Ciclo Orientado.! Estos datos
denotan un abandono persistente en el Ciclo Bésico —preocupante
si consideramos que es un ciclo obligatorio desde 1993, esto es, hace
mds de 20 afios— y muestran que todavia queda mucho por hacer

1 Se trata del ultimo periodo con informacién disponible. Fuente: Direccion
Nacional de Informacion y Evaluacion de la Calidad Educativa, Ministerio de
Educacion.
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hacia el final de la escuela secundaria.? Esto dltimo es ain mds grave
en el Conurbano Bonaerense —territorio donde se desarrollaron las
investigaciones en las cuales se basa este articulo—, donde la tasa de
abandono 2012-2013 fue de 19,02 por ciento para el Ciclo Orienta-
do (aunque sé6lo 7, 72 por ciento para el Ciclo Bisico).

Por otra parte, estos problemas no afectan por igual a toda la po-
blacién. En el contexto de un sistema educativo segmentado, los
sectores mds pobres —generalmente, aquellos en los que se conju-
ga pobreza estructural y segregacién socio-territorial, configuran-
do escenarios de exclusién social— acceden a menudo a circuitos
educativos estigmatizados, que algunas autoras han llamado “de
evitacién” (Pallma y Sinisi, 2004; Sinisi, 1999), en tanto se trata de
escuelas que concentran un conjunto de rasgos considerados nega-
tivos por la poblacién (Jacinto y Terigi, 2007, Freytes Frey, 2012).
Estas desigualdades también se ven reflejadas en los desempefios de
los estudiantes en las pruebas de evaluacién nacionales coordinadas
por el Ministerio de Educacién de la Nacién. En el andlisis de los
resultados del Censo de 5°/6° afio de la Educacién Secundaria, co-
rrespondiente al Operativo Nacional de Evaluacién ONE 2013 se
advierte que “el desempeno del estudiante se asocia estrechamente
con la condicién econémica de su familia. Cuanto mayores son los
recursos econémicos de la familia, es mds probable que el estudiante
consiga desempefios altos”. Asi, por ejemplo, el 32,3 por ciento de los
estudiantes de familias con nivel econémico muy alto logra niveles
altos en lectura y el 22,3 por ciento en matemdtica, pero en los estu-
diantes provenientes de familias con muy bajo nivel econémico sélo
el 10,4 por ciento alcanza ese desempefio alto en lectura y el 3,8 por
ciento en matemdtica.’

2 En efecto, 14, 85 por ciento corresponde a la tasa de abandono interanual
2012-2013 promedio de los tres afios del Ciclo Orientado. Pero al discriminar
por afio advertimos que esa tasa es de 14,78 por ciento para 4° afo y 20,89 por
ciento para 6° afo.

3 Fuente: Operativo Nacional de Evaluacion ONE 2013. Informe Nacional de
Resultados del CENSO de 5°/6° afio Educacion Secundaria. Direccion Nacional
de Informacion y Evaluacion de la Calidad Educativa, Ministerio de Educacion.
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Diversos autores sefialan que el movimiento hacia una educacién
secundaria mds inclusiva “para todos”, tal como plantean las poli-
ticas publicas y las leyes —movimiento que también responde a la
creciente “obligatoriedad subjetiva” de este nivel educativo, que ya
planteara hace varios afios Braslavsky* (2001)—, desafia el formato
tradicional de este nivel, generando nuevas tensiones y compleji-
dades (Jacinto y Freytes Frey, 2004; Jacinto y Terigi, 2007; Terigi,
2007). Terigi (2012) sostiene que los problemas a los que se enfrenta
hoy la escuela secundaria tienen que ver con una doble transforma-
cién de sus estudiantes: una de orden generacional y otra de orden
intrageneracional. En el primer caso, se refiere al desconcierto de
los adultos frente a las nuevas modalidades de “ser joven” propias de
este momento histdrico, que involucra nuevas formas de socializa-
cién, de vinculacién con el conocimiento, de diversién y consumo.
La dimensidn intrageneracional, en cambio, remite a la creciente di-
versidad de los estudiantes relacionada con la masificacién del nivel.
Esto implica que la escuela queda atravesada por las desigualdades
sociales, pero también por el estallido de los estilos y formas de “ser
joven” que es también una caracteristica de esta generacién. Ambos
procesos implican una multiplicacién de los modos en que los estu-
diantes se relacionan con las instituciones educativas, lo cual lleva a
esta autora a postular que “(p)ara la escuela media se abre el desafio
de comprender estas formas nuevas de relacién y captar sus matices,
a fin de que la identificacién de estas nuevas formas de relacién con
la escuela no sea funcional a una visién socialmente extendida de los
adolescentes y jévenes, bien como abulicos y desentendidos, bien

4 Braslavsky sefiala que con el concepto de obligatoriedad subjetiva “se pre-
tende dar cuenta de la existencia de un imperativo internalizado por perma-
necer mas anos en el sistema de educacion formal. Ese imperativo es propio,
y no una imposicion estatal. De acuerdo con esta vision, las familias de los
sectores pobres y de escasos recursos, que antes se conformaban con enviar
a sus hijos a la escuela primaria, ahora desean y pugnan para que sus hijos
permanezcan doce afos en el sistema educativo porque perciben que de lo
contrario, no podran seguir formando parte de la fila” [de las oportunidades
laborales] (2001: 470).
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como peligrosos” (Terigi, 2012: 56). Comprender esta heterogenei-
dad es central asimismo para desarrollar estrategias adecuadas a la
realidad de cada grupo social —especialmente aquellos mds afecta-
dos por la exclusiéon educativa-, a fin de garantizar efectivamente el
cumplimiento de la obligatoriedad establecida por ley.

En este marco, cobra importancia desde la investigacién recuperar
la voz de los estudiantes, como tnica forma posible para lograr esta
comprensién tan necesaria. No obstante, en la vasta bibliografia que
presenta diagndsticos sobre la crisis de la escuela media y propone
estrategias y politicas para enfrentarla no es habitual que la pers-
pectiva de los jévenes sea relevada e incorporada a los andlisis. Esto
comienza a modificarse en los dltimos afios y podemos identificar
algunos aportes interesantes en este sentido (por ejemplo, Baquero
y otros [2012]; Krichesky [2010]; Krichesky, Pogré y Benchimol
[2011]; Montes y Ziegler [2010]). Sin embargo, una caracteristica
comun de estos estudios es que trabajan con jévenes que se encuen-
tran en distintas instituciones del sistema educativo. M4s raras adn
son las investigaciones que incorporan también la perspectiva de
jovenes que han quedado fuera de este tltimo.® Este articulo pre-
tende ser una contribucién en esta linea, a partir de los resultados
de tres investigaciones empiricas focalizadas en jévenes provenientes
de sectores en situacién de pobreza y segregacién socio-territorial.
Dos de estas investigaciones han sido desarrolladas en José Ledn
Sudrez, en los asentamientos instalados alrededor del Complejo
Norte III del CEAMSE, el mayor relleno sanitario en el Area Me-
tropolitana de Buenos Aires. La primera, que obedecifa a un disefio
de investigacién accién participativa, buscaba analizar los factores
familiares, culturales y educativos que dificultan la permanencia de
los adolescentes de la zona en el sistema educativo a fin de desarrollar
en estos barrios dispositivos efectivos de promocién del derecho a la

5Una excepcion en este sentido es el trabajo de Binstock y Cerrutti (2005), que
al estudiar los procesos de abandono de la escuela secundaria y sus factores
determinantes, realizaron entrevistas en profundidad tanto a jévenes asistentes
como a jévenes que habian abandonado el sistema educativo.
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educacién. Para eso se trabajé con un grupo de jévenes ligados a una
organizacién territorial, a través de diversos talleres participativos
en los que se abordaron sus experiencias educativas en articulacién
con otros aspectos de sus vidas ligados a los derechos de los jévenes
(trabajo, identidad, etc.). En estos talleres se apelé a distintos len-
guajes, modos expresivos y dindmicas de trabajo grupal, incluyendo
la realizacién de un video. Los talleres fueron complementados con
entrevistas en profundidad a jévenes, referentes barriales, docentes
y padres, y talleres con docentes.

La segunda investigacién, realizada ulteriormente en articulacién con
la primera, apuntaba a indagar cémo operan distintos espacios ins-
titucionales (familia, escuela, grupo de pares, mundo laboral) en los
procesos de construccién de identidad de jévenes varones y mujeres
que habitan en este territorio. En este caso, se profundizé y amplié el
trabajo anterior, incorporando nuevas entrevistas a jévenes y explo-
rando distintos ¢jes de diversificacion entre ellos (ademds de varones y
mujeres, se entrevistd a jovenes que trabajaban y que no lo hacfan, de
distintas edades, de distintos grados de avance en la escolaridad, algu-
nos de los cuales estaban en la escuela y otros la habfan abandonado).
Finalmente, la tercera investigacién estaba orientada a analizar la
incidencia de un programa social (el Programa “Envién”) sobre las
trayectorias educativas y laborales de jévenes habitantes en diver-
sas villas del distrito de Avellaneda. También aqui se trabajé con
entrevistas en profundidad a jévenes participantes en dos sedes del
programa, complementadas con entrevistas a funcionarios muni-
cipales, equipos técnicos, docentes y talleristas de las sedes (para
reconstruir los dispositivos institucionales del programa).

Mds alld de la diversidad de estas investigaciones, las tres presentan
en comun los siguientes aspectos: en primer lugar, en todas se apela
a la reconstruccién de trayectorias biograficas a partir de relatos de
vida de los y las jévenes. En segundo lugar, la experiencia de los j6-
venes en el sistema educativo es uno los focos de indagacién, pero tal
experiencia es puesta en relacién con lo vivido en otros dmbitos de
la vida juvenil: familia, espacios de sociabilidad entre pares, trabajo.
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Finalmente, muchos de los y las jévenes entrevistados presentaban
dificultades para completar su escolaridad secundaria, pero no todos
ellos habfan abandonado, lo que permitia establecer, a través de la
comparacién, los procesos operantes tanto en el abandono como en
la permanencia en la escuela.

El presente articulo, entonces, busca recuperar las experiencias de
estos jévenes en la escuela secundaria, indagando en los procesos
generadores de exclusién educativa, pero también en los aspectos
(tanto del sistema educativo como de su contexto socio-territorial)
que favorecen la inclusién.

2. Los joévenes y sus vivencias escolares:
diversidad de experiencias y trayectorias educativas

Como se ha mencionado, hemos trabajado en las tres investigacio-
nes con jévenes en situacién de pobreza estructural, esto es, jévenes
que presentan “constelaciones de desventajas’, segin la expresion
de Walther y Pohl (2007): viven en territorios segmentados y preca-
rios con escaso acceso a servicios bdsicos; en viviendas con proble-
mas de infraestructura y hacinamiento; en hogares con problemas
de ingresos, por lo cual a menudo deben asumir tempranamente
responsabilidades familiares (colaborando con los ingresos, o con
el cuidado de hermanos menores) y tienen un acceso limitado no
s6lo a bienes y ofertas culturales, sino también —a veces— a los
bienes mds indispensables para cubrir las necesidades bdsicas. Sin
embargo, a partir de esta caracterizacién general, un denominador
comun en las investigaciones ha sido encontrar diversidad entre los
jovenes. Diversidad en distintos aspectos: en el nivel de pobreza de
los hogares; en el lugar que los jévenes asumen en las estrategias de
vida familiares y, por lo tanto, en las relaciones que entablan con el
mundo del trabajo; en el apoyo afectivo que reciben de sus familias
y los modos de vinculacién familiares.

Esta diversidad de los jévenes en situacién de pobreza ya ha sido
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abordada en distintas investigaciones (Saravi, 2004; Freytes Frey,
2009). Desde el punto de vista de este articulo, lo destacable es que
esta diversidad también se manifiesta en las experiencias y significa-
dos que la escolaridad secundaria tiene para ellos, segtin se despren-
de de sus relatos.

Hemos encontrado jévenes —mayoritariamente, mujeres- para los
cuales el paso por el sistema educativo ha sido sumamente significa-
tivo, al punto de constituir un aspecto central en la construccién de
su identidad. En estos casos, la escuela aparece sobre todo como un
lugar de aprendizaje, y de descubrimiento y despliegue de capacida-
des propias. Es por ello que la experiencia escolar resulta importante
en el proceso de construir una imagen positiva de si{. Veamos un
ejemplo en el relato de Gisela:®

Soy Gisela X, tengo diecinueve afos, terminé la secundaria el afio pa-
sado (...) ... [Para mi, la escuela)] es lo mas importante que tengo (...)
Lo que méas me gustaba era Lengua y Literatura. Me gustaba mucho
escribir.

Entrevistadora: Y de las matematicas, nada?

Gisela: No... siempre me llevaba la materia Matematica. Y... de Lengua
y Literatura siempre, y siempre fui buena estudiante, desde que tenia
diez afios. Diez tenia siempre, en todo lo que es Lengua y Literatura, So-
ciales, Civica, todo lo que es para leer y escribir, siempre. (...) Y también
en tercero... el afio pasado, cuando estaba estudiando en tercero, aca,
en la Escuela Media 10, me fui de viaje y todo.

Entrevistadora: ;A partir de algo que habias escrito?

Gabriela: Si, a San Bernardo... yo y una compafera. Era de la Feria de
Ciencias... si querias participar... Y yo siempre me anotaba en todo,
siempre, en... hasta para dibujo... En la Escuela 5 me dijeron si queria
participar y sali también, eh... por un poema, de todo sali6. Tengo un
montén de diplomas, siempre metidita ahi, en todo (Gisela, José Ledn

8 Los nombres de los jovenes son ficticios, para respetar la confidencialidad
garantizada a los entrevistados.
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Suarez, 19 afnos).

Como se advierte en la cita, esta valoracién de la experiencia edu-
cativa va ligada en general a un buen desempefio escolar, aunque
no exento de dificultades o de aspectos que requieren mayor dedi-
cacién o esfuerzo —en el caso de Gisela, el hecho de llevarse Ma-
temdticas todos los afios a partir de 7° aflo—. Sin embargo, otras
entrevistas muestran que el buen desempefio no siempre garantiza
la significatividad de las vivencias escolares: hay jévenes que presen-
tan trayectorias educativas “lineales”, sin episodios de repitencia o
de abandono transitorio, pero no mencionan aspectos o recuerdos
de su escolaridad que hayan dejado marcas subjetivas conscientes.
En tales casos, el pasaje por la escuela secundaria es naturalizado o
bien “soportado” como un trayecto que es necesario realizar.

No, gracias a Dios nunca me cost6 estudiar. Siempre fui un poco vaga
con el tema del estudio, no... Por ahi preferia irme a jugar que sentarme
a estudiar, como todo chico. Pero el colegio no, no me gustaba. O sea,
no me gustaba como cualquier chico que no queria ir al colegio. Y me
preguntabas por qué y no sabia. Era asi. Porque no tenia ninguna razoén,
ningln motivo ni nada para decir no, no quiero ir. Era porque no me
gustaba. O sea, en el verano llevar guardapolvo y eso ya me fastidiaba

demasiado (Brenda, Avellaneda, 19 afnos).

No obstante estos casos, en los cuales el paso por la educacién se-
cundaria resulta valorado o, por lo menos, no problemdtico, son
minoritarios entre los jévenes con los cuales hemos trabajado. Lo
que predomina entre ellos es la vivencia de la escuela media como
un espacio ajeno, dificil; inclusive hostil. Esta percepcion estd ligada
a diversas caracteristicas de la cotidianeidad institucional que discu-
tiremos con mayor profundidad a lo largo de este articulo. Una ima-
gen recurrente, que ha aparecido en algunas entrevistas y en conver-
saciones informales, es la escuela como un lugar de “encierro”. En
un video realizado por los propios jévenes durante el proyecto de
investigacién accién en José Ledn Sudrez, una de ellas sostenfa: “es
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dificil estar tantas horas ahi, encerrados entre cuatro paredes”. La
percepcién de la escuela como un lugar de encierro, como “cdrcel”
ha sido mencionada también por Krichesky (2010: 33-35) en su
estudio sobre “Jévenes que miran la escuela”. En este trabajo, tal
imagen aparece relacionada con aspectos edilicios —elemento que
también hemos encontrado en nuestras investigaciones, como vere-
mos mds adelante—, pero también con los procedimientos de con-
trol del cuerpo y de las conductas propios de la institucién escolar.
Pero la hostilidad del 4mbito escolar no sélo tiene que ver, para
estos jévenes, con caracteristicas del régimen de control del espa-
cio y del tiempo propio del modelo institucional escolar. También
estd ligada a los quiebres que van experimentando en su trayecto-
ria escolar a medida que van creciendo.” La acumulacién de epi-
sodios de repitencia y de abandono temporario; las inasistencias
recurrentes que afectan la continuidad del proceso de aprendizaje;
las dificultades que experimentan a medida que los aprendizajes
exigidos se complejizan, van alimentando una vivencia subjetiva
de “no ser capaces” que los lleva a menudo a abandonar definitiva-
mente el sistema educativo.

Los primeros afios era... los chicos que... saben que van a ir al jardin o
al colegio y ya quieren los utiles, ¢viste? (...) Van a empezar el jardin y
estan re chochos. Bueno, asi fue... hasta sexto grado. Después ya no.
No era que no me gustaba, era que daban cosas dificiles y yo no las en-
tendia. Hasta octavo... son cosas que hasta ahora yo no... no entiendo.

Soy muy cabeza hueca. (...) Matematica... que me re mataba. No me

7 Ambos aspectos se retroalimentan, a nuestro juicio. La vivencia de un ambien-
te escolar dificil, ajeno lleva a procesos de “desenganche” con la escolaridad
(tomamos esta expresion de Kessler [2004]; alude a cierta falta de implicacion
subjetiva con la escolaridad, que se expresa en faltas numerosas vy, sobre todo,
en un “estar en la escuela” sin jugar el juego escolar: no hacer las tareas, no
tomar notas en clase, no llevar los materiales, no estudiar, etc.). Este “desen-
ganche” afecta los resultados educativos, produciendo experiencias de “fra-
caso” escolar (quedar libres por faltas, tener que rendir materias, repetir) que
profundizan el “desenganche” y el rechazo a la institucion educativa.
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gustaba, la peor materia que me pudo tocar.

Entrevistadora: Claro. ¢ Y vos repetiste alguna vez?

Elena: Si, octavo. Repeti octavo. Un afio repeti... y el otro afio dejé por-
que... el segundo afio de octavo era tremendo. Todas las pibas me te-
nian broca. ¢, Por qué? no sé. Y siempre, pifia va, pifia viene... Y bueno...
hasta que un dia dije: Basta... voy a terminar...

Entrevistadora: O sea, que vos hiciste una vez octavo... después hiciste
otra vez. Y después la tercera...

Elena: Después la tercera también, de vuelta la dejé porque... ya me
habia quedado embarazada de la primera [hija]”. (Elena, José Le6n

Suérez, 20 afios)®

Como lo ejemplifica el relato de Elena, la mayorfa de los jévenes
con los que hemos trabajado presentan trayectorias educativas “no
encauzadas” (Terigi, 2007),° vale decir, desacopladas de los recorri-
dos tedricos esperados por el sistema educativo, a partir de diversos
episodios de repitencia y de abandono momentdneo o mds prolon-
gado. Unos cuantos, luego de estos episodios, no han retomado la

8 El relato de Elena también es un ejemplo de lo que ya ha sido sefalado por la
bibliografia: el abandono escolar es un fendmeno multicausal. A la vivencia de
“no entender”, que se asume como signo de la propia “incapacidad” (“soy muy
cabeza hueca”), se suman los problemas relacionales con las compaferas vy, fi-
nalmente, la experiencia del embarazo, que es la que desencadena el abando-
no definitivo. Asi, como ya lo han sefialado distintos autores (Binstock y Cerruti,
2005; Kessler, 2004; Redondo, 2004), la desercion escolar no se produce de un
dia para otro, sino que es un proceso con distintos episodios de entrada y sa-
lida del sistema educativo, jalonado por sucesivas repitencias y por problemas
recurrentes de disciplina y de vinculacion con docentes y comparieros.

9 Tomamos este término de Terigi (2007), que a su vez recupera “la expresion
empleada por el European Group for Integrated Social Research (EGRIS) para
referirse a las caracteristicas que presentan las trayectorias de vida de los j6-
venes europeos, con referencias al empleo, la escolarizacion y otros aspectos”
(2007: 4). Lo importante es que esta autora pone en el foco del debate la dis-
tancia entre, por un lado, las “trayectorias tedricas”, homogéneas vy lineales,
supuestas por el sistema educativo a partir de sus caracteristicas organizativas
(la estructura curricular por niveles, la gradualidad y la anualizacion) vy, por el
otro, las “trayectorias reales”, que reflejan el hecho de que “gran parte de los
nifios y jovenes transitan su escolarizacion de modos heterogéneos, variables
y contingentes” (2007: 4).
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escolaridad, abandonando definitivamente. Ahora bien, el andlisis
comparativo de las trayectorias muestra que los puntos problems-
ticos 0 “de quiebre” en los itinerarios educativos de estos jévenes
no son aleatorios, sino que estdn relacionados con momentos de
pasaje entre ciclos o niveles educativos —que implican cambios en
los formatos institucionales—. La importancia de estos pasajes ha
sido ampliamente discutida en la bibliografia, particularmente en
el contexto de la reforma educativa de los 90, que buscé incidir
especialmente en el trdnsito entre la primaria y la secundaria. Terigi
(2007) se refiere a ellos con el concepto de “transicidn escolar”."
Asi, la mayorfa de los jévenes con los que trabajamos presentan tra-
yectorias educativas estables hasta 6° afio de la escuela primaria. La
escolaridad aparece naturalizada en estos afios y en general guardan
buenos recuerdos de sus relaciones en la institucién, tanto entre
compafieros como con las maestras. Sélo en unos pocos relatos la
experiencia de la escuela primaria es mds fragmentaria o presen-
ta tempranos quiebres, ligados a decisiones y problemas familiares
(cambios de lugar de residencia, disgregacién del ndcleo familiar).

Si, porque siempre tuve buenas notas... El Unico que... bueno, a mi me
empez0 a ir mas o menos en séptimo... Hasta sexto fui todo bien, pero
después ya también es lo mismo como cuando te cambian de un noveno
a Polimodal... En séptimo empieza a ser todo distinto... Yo en séptimo
ya me habia llevado cuatro: matematica, musica, sociales y... no sé,
otra materia mas... Pero las rendi todas (Mariela, José Leén Suéarez,
18 afos).

El colegio terminé, porque yo habia dejado... Seria, los tres afios que

10 “Aqui entenderemos a la transicion escolar como un cambio de corta dura-

cion caracterizado por una notoria discontinuidad respecto del pasado (Cam-
po, 1999), que puede ser vivido de forma dolorosa cuando la discontinuidad de
la experiencia es excesiva, incontrolada e incontrolable” (Terigi, 2007: 15). Esta
autora cita a Campo, en quien se basa, para sefialar que estas transiciones sue-
len estar relacionadas con las etapas y niveles en que se organiza el sistema
educativo, en tanto “marcan un itinerario mas homogéneo en unos momentos y
mas diferenciado en otros” (Campo, 1999:11).
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dejé, los dejé en séptimo. Y aca hice séptimo, octavo y noveno. Y me fal-
tan otros tres afios que también los voy a empezar el afo que viene aca.
(...) [La primaria] La hice acéa en la 32... Ahi hice de primero a séptimo
hasta que empecé a dejar. (...) Las maestras, que todavia me ven y me
saludan, me hablan, me preguntan, todo (Dora, Avellaneda, 18 afios).

En la mayoria de las trayectorias escolares “no encauzadas” se presen-
tan dos momentos de quiebre diferenciados en los itinerarios educa-
tivos: para algunos jévenes los problemas comienzan al pasar al Ciclo
Inicial de la escuela secundaria y para otros recién al comenzar el Ci-
clo Superior Orientado de este nivel de escolaridad. Los jévenes con
los que hemos trabajado han experimentado las idas y venidas que
caracterizaron los procesos de cambio del nivel secundario, a partir de
la reforma de los afios 90. Asi, algunos de ellos asistieron a la EGB,
donde el actual Ciclo Inicial de la escuela secundaria estaba asimilado
a la escuela primaria, en una misma institucién (como Tercer Ciclo,
integrado por 7°, 8° y 9° afio) y el Ciclo Orientado conformaba una
escuela independiente, el Polimodal. La mayorfa, sin embargo, co-
menz6 la secundaria en el perfodo donde el Tercer Ciclo se convirtié
en una institucién independiente, con autoridades propias, adoptan-
do el nombre de Escuela Secundaria Bdsica (ESB). En la actualidad,
siguiendo los mandatos de la Ley 26206 de Educacién Nacional y
de la Ley 13688 Provincial de Educacidn, se ha vuelto a unificar la
escuela secundaria, integrando el ESB y el Polimodal en una sola ins-
titucién, como Ciclo Inicial y Ciclo Superior Orientado. Sin embar-
go, el proceso de constitucién de “escuelas secundarias completas” es
complejo, ya que a menudo involucra la articulacién de instituciones
distintas, ubicadas ademds en diferentes edificios, o bien la construc-
cién de nuevas aulas para ampliar la oferta existente en una escuela
determinada. Es asi que todos nuestros entrevistados que llegaron al
Ciclo Superior Orientado mencionaron la necesidad de cambiar de
establecimiento educativo.™

" Esto tiene que ver con el tipo de oferta educativa a que accedieron estos jove-
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Sefialdbamos entonces que en nuestras investigaciones hemos en-
contrado que varios jévenes dan cuenta de un primer quiebre en su
trayectoria educativa en 7° afio, vale decir al comenzar la ESB. Las
dificultades que complejizan esta transicién tienen que ver con ciertos
aspectos ligados a la diferencia entre el formato institucional de la es-
cuela primaria y de la escuela secundaria. Algunos jévenes se refieren
a los cambios en el vinculo con los docentes que supone pasar de uno
0 unos pocos maestros (a los que a menudo han tenido por mds de
un afio) a un conjunto de profesores, con menor atencién a sus parti-
cularidades y problemas. Asimismo, mencionan la desestructuracién
del grupo de pares y la pérdida de vinculaciones entre compafieros
como otro aspecto que los afecta. En otros —como en los ejemplos
de Elena y Dora—, las situaciones de repitencia o de abandono es-
tdn ligadas a la creciente dificultad en los aprendizajes que supone
el nuevo nivel. Mds alld de estos aspectos, que tienen que ver con la
estructuracién del sistema educativo, en el relato de muchos jévenes
los problemas escolares aparecen relacionados con una apertura cada
vez mayor a modalidades y espacios de sociabilidad adolescente que
entran en colisién con las demandas y estilos de la escuela secundaria,
como veremos con mayor profundidad en el siguiente apartado.

El segundo momento de quiebre importante en las trayectorias edu-
cativas de los jévenes con los que hemos trabajado se da en la transi-
cién entre la ESB y el Ciclo Orientado de la escuela secundaria. Para
todos los jévenes entrevistados enfrentados con este tipo de pasaje,?
el mismo ha implicado un cambio de institucién, desde la ESB cerca-
na al barrio hasta una escuela secundaria con Ciclo Orientado. Estas

nes, como veremos mas adelante con mas detalle. La mayoria de ellos hicieron
el primer ciclo de la escuela secundaria (en su modalidad Tercer Ciclo de la
EGB o Escuela Secundaria Bésica, segun el caso) en escuelas que no tenian
la oferta del segundo ciclo o ciclo orientado. De ahi que el pasaje entre los dos
ciclos constituyera una transicion importante.

2 En las tres investigaciones (pero con mayor frecuencia en las de José Leodn
Sudrez) encontramos jovenes que no llegaron a experimentar esta transicion,
ya que abandonaron en la ESB. Para estos jovenes, la transicion entre Primaria
y ESB se manifesto irremontable, dejando definitivamente el sistema educativo
luego de diversos episodios de repitencia y abandono temporario.
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suelen ubicarse a cierta distancia del barrio y, sobre todo, ser estableci-
mientos mds grandes, mds heterogéneos, donde la impersonalidad de
las relaciones contrasta con las vinculaciones mds cercanas vividas en
las escuelas “del barrio”, aun en el primer ciclo de la escuela secunda-
ria. La diferencia entre modelos institucionales es notada y resentida
por los jévenes. Por otra parte, se hace evidente la brecha entre los
saberes y hdbitos escolares adquiridos en “las ESB del barrio” y los que
demanda el Ciclo Superior en estas otras escuelas. Esto los lleva gene-
ralmente a repetir el primer afio del ciclo y a reorientar las opciones
hacia escuelas “de la zona”, a menudo nocturnas.

Entrevistadora: ¢ Hubo algun afo que repitieras, asi...?

Paloma: Cuando empecé primero.

Entrevistadora: Cuando empezaste primero del polimodal... ;Y a la es-
cuela Gabriela Mistral fuiste hasta qué afio?

Paloma: Hasta noveno.

Entrevistadora: Era una escuela que tenia hasta noveno. ;Y tenia polimo-
dal también o no?

Paloma: No. (...)

Entrevistadora: Te pregunto entonces el tema del polimodal. ;,Para donde
pasaste después que terminaste esa escuela?

Paloma: Ingresé en el Rivadavia, que esta en Palomar. Bueno, empecé
ahi... no me gusté mucho (risa) Porque me habia cambiado sola, diga-
mos, no estaba con ninguno de mis compaferos. Y después me cambié...
Hice dos semanas... y después me cambié al que esté en frente de Ayu-
din, la Técnica 3. Me cambié ahi... Y ahi quedé y ahi repeti.
Entrevistadora: ;Repetiste y volviste hacer en la técnica o te fuiste para
otra escuela?

Paloma: No, anduve por todos lados (risa). A la Media 10... Hice ahi prime-
ro, pasé... y como queria buscar un trabajo, y me venia muy bien... cambié

acé [una escuela vespertina]”. (Paloma, José Ledn Suarez, 19 afios) .

Sandra: Cuarto [de la nueva escuela secundaria] repeti en esta otra

escuela.
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Entrevistadora: Cuando pasaste de una escuela a otra.

Sandra: Claro. Si, era re-diferente la ensefianza y todo y... [Cuando pasé]
de aca de una escuela del barrio a la escuela Simén Bolivar. (...) Era mu-
cho mas dificil. (...) Encima para colmo cuando estaba en cuarto a la ma-
fana en esa escuela, tenia el profesor de matematicas que a principio de
afio agarro y dijo: “Yo no voy a explicar nada que ya hayan visto en otros
anos”. Y yo ya dije no... Y ahi ya... como que todo... uno, dos, tres... uno,
dos, tres... No pasaba de ahi. (...) Porque ya el profesor... cuando ya una

vez... no tuviste un vinculo, algo... ya esta (Sandra, 19 afios).

Como lo muestran estos relatos, la transicién entre ambos ciclos de la
escuela secundaria es para estos jovenes en verdad una experiencia de
discontinuidad vivida dolorosamente, como sefialaba Terigi (2007)
en su definicién. La vivencia de encontrarse “fuera de lugar” en la
nueva escuela se advierte en algunos elementos de estas narrativas: el
no contar con compafieros conocidos en los que sostenerse™ y, sobre
todo, el sentir que frente a las dificultades en los aprendizajes no tie-
nen a quien recurrir. Esta experiencia desemboca casi invariablemente
en la repitencia y, a menudo, en la bisqueda de un nuevo estableci-
miento educativo. Sin embargo, para muchos jévenes este recorrido
termina en el abandono definitivo, luego de sucesivos intentos infruc-
tuosos por aprobar el primer afio del nuevo ciclo.

En resumen, los datos de nuestras investigaciones evidencian que
el pasaje entre la escuela primaria y el primer ciclo de la escuela
secundaria, como as{ también entre ambos ciclos de esta dltima
son procesos complejos para los jévenes en situacién de pobreza
estructural y segregacién socio-territorial que hemos estudiado. La
reforma educativa de los 90 buscé expresamente incidir en la pri-
mera de estas transiciones, suavizando las discontinuidades entre
ambos niveles de escolaridad. Nuestros trabajos muestran que si
bien dicha reforma en el Conurbano Bonaerense acercé la oferta

13 Frente a esta situacion, es habitual en los relatos de los jévenes el comentario
de que la eleccion de escuela donde cursar el Ciclo Orientado se define a partir
de que varios compafieros deciden ir a una misma escuela.
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educativa para el primer ciclo de la secundaria a las zonas urbanas
mds segregadas, no logré generar mecanismos de acompafamiento
que ayudaran a muchos de estos jévenes a enfrentar las dificultades
que comienzan a experimentar al comenzar la escuela secundaria,
dificultades que a menudo dan lugar a episodios de repitencia y de
abandono temporal o inclusive definitivo. La disminucién de las
tasas de abandono interanual en el Ciclo Bésico de la escuela secun-
daria que hemos presentado al comienzo de este trabajo, como as{
también las trayectorias que hemos reconstruido muestran que cada
vez son mds los jévenes que logran finalizar este ciclo. No obstante,
los relatos de muchos de ellos y las estadisticas sobre repitencia nos
advierten que se trata de un proceso dificil, jalonado por sucesivas
experiencias de fracaso.™

Por otra parte, las decisiones de implementacién de dicha reforma
en la provincia de Buenos Aires generaron una nueva transicién en-
tre ambos ciclos del nivel medio, al acentuar las diferencias entre
sus respectivas caracteristicas institucionales. Este tipo de transicién
adquiere relevancia renovada en la actualidad, frente al desafio de
garantizar la obligatoriedad del nivel secundario completo, como lo
establece la Ley Nacional de Educacién. Los resultados discutidos
(que se condicen, por otra parte, con las elevadas tasas de abando-
no interanual para el Ciclo Orientado) evidencian que este pasaje
resulta irremontable para muchos jévenes en situacidén de pobreza.
En lo que sigue, profundizamos en otros aspectos de las experiencias
juveniles, para comprender las dindmicas que intervienen en la con-
figuracién de las trayectorias que hemos descripto en este apartado.

4 |_a tasa de repitencia promedio para el Ciclo Basico de la escuela secundaria
en el Conurbano Bonaerense era de 12,04 por ciento en 2012 (ultimo afio con
informacion disponible). Fuente: Direccion Nacional de Informacion y Evalua-
cion de la Calidad Educativa, Ministerio de Educacion.
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3. La escuela en el “mundo de la vida” de los jévenes:
tensiones entre espacios de referencia

La perspectiva tedrica y los enfoques metodoldgicos de las investiga-
ciones realizadas permiten poner en relacién las experiencias escola-
res de los jévenes con otros aspectos de sus biografias y, sobre todo,
con otros dmbitos de vida que marcan sus trayectorias y sus subjeti-
vidades. Es habitual que las investigaciones educativas, aun aquellas
que buscan recuperar las visiones de los jévenes, caractericen a su
“sujeto de estudio” como “alumno” o “estudiante”, centrdndose en
las vivencias escolares y —aqui estd el problema— aisldndolas arti-
ficialmente de lo vivido en otros dmbitos de la vida del joven. Sin
embargo, las investigaciones realizadas muestran que las decisiones
y experiencias educativas de los jévenes estdn fuertemente influidas
por lo que viven en dos espacios con fuertes resonancias identitarias
para ellos: la familia y el grupo de pares.

El rol de la familia en la escolaridad de nifios y jévenes ha sido am-
pliamente discutido por la bibliografia. De hecho, se ha planteado
que el sistema educativo moderno se asienta en cierto pacto impli-
cito entre estas dos instituciones: la familia estd a cargo de la sociali-
zacién primaria y de acompanar a nifios y jévenes en su trayectoria
escolar, reforzando y monitoreando los aprendizajes (Feijod, 2002);
la escuela cumple un papel importante en la socializacién secunda-
ria de los jévenes, vale decir, en la transmisién de los conocimientos,
disposiciones y actitudes asociadas a “submundos” institucionales
especificos, en el marco de la divisién social del trabajo y la conco-
mitante distribucién social del conocimiento (Berger y Luckmann,
1994; Tenti Fanfani, 2000). Se considera también que una de las
manifestaciones de la “crisis de la escuela” es la ruptura de dicho
pacto, como consecuencia del proceso de “desinstitucionalizacién”
que afecta a ambas instituciones, vale decir, el socavamiento de los
marcos de referencias y significados colectivos compartidos (Dubet,
2002). En este marco, las caracteristicas que debe adquirir la socia-
lizacién familiar, como asf también el rol del sistema educativo en
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este proceso estdn en discusién y deben ser permanentemente re-
creados en cada contexto, llevando a desacuerdos y conflictos entre
familia y escuela.

En el caso de los jévenes con los que trabajamos, estos conflictos se
agravan ya que sus familias experimentan dificultades muy concre-
tas para monitorearlos y ayudarlos en sus actividades escolares en la
escuela secundaria. Por un lado, una gran parte de los progenitores
—o las figuras que cumplen ese papel— s6lo han alcanzado a ter-
minar la escolaridad primaria. Por otro lado, las condiciones de vida
de algunas familias determinan que los padres (u otras figuras de
autoridad) estén poco presentes en la cotidianeidad de los jévenes.
Esto se da recurrentemente en los hogares con jefatura femenina,
donde la madre debe hacerse cargo del sostén del hogar —ayudada
luego por los hijos varones— y también en familias nucleares donde
ambos progenitores aportan al hogar.’ Asimismo, en otras familias,
las “ausencias” son mds permanentes, a partir de episodios de crisis
familiar (muerte, separaciones, enfermedades) o de conflictos inter-
generacionales.

A pesar de este panorama, hemos encontrado que en los casos de j6-
venes que no han tenido problemas en su escolaridad o en aquellos
que, habiendo experimentado “quiebres” en sus trayectorias edu-
cativas (tales como episodios de repitencia o abandono temporal),
han perseverado en el esfuerzo por finalizar la escuela secundaria, el
apoyo familiar ha sido central para alcanzar estos logros. En particu-
lar, el acompafiamiento familiar es fundamental a la hora de ayudar
a superar experiencias de fracaso y momentos de desaliento, o so-
portar frustraciones, como lo ilustran estas expresiones de Graciela:

Yo lo hago por mi mama [continuar el Polimodal] (...) Yo no queria, que-

ria dejar. Y mi mama me decia... “dale anda”. “No, yo no quiero saber

5 Ademas de esto, hemos encontrado también otros arreglos familiares. Por
ejemplo, familias “tradicionales”, donde la mama es “ama de casa” y el padre
es el principal proveedor del hogar, con el aporte de los hijos varones, cuando
estos crecen.
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mas nada. Ya terminé noveno”, decia... Y mi mama me decia: “Pero con
eso no hacés... no te va alcanzar... si vos querés trabajar de abogada no
vas a poder”. Porque yo antes decia... cuando era chica, que queria ser
abogada, o veterinaria... o algo... (...) Y mi maméa me decia: “No te van
a tomar... Vos estudia todo y vas a ver que te va a ir mejor”. Y yo decia:
“No, no me gusta...”. No me gustaba estudiar... Es mas, después le digo
a mi mami... hace poco me habré dado cuenta que... me sirve para mu-

cho (Graciela, José Ledn Suarez, 17 afios).

En estos casos, encontramos que las madres —y, en ocasiones, los
padres— defienden el valor de la educacién no sélo en las interac-
ciones cotidianas con los hijos, sino también buscando estrategias
de apoyo a la escolaridad cuando es necesario (por ejemplo, apoyo
extra para la preparacién de una materia) o extendiendo el sosteni-
miento econdmico, para que el trabajo no compita con el estudio.
En contraposicién a este panorama, para muchos jévenes, uno de
los factores que afecta la continuidad en el nivel secundario son los
problemas y conflictos familiares. Y esto de dos maneras distintas:
por un lado, problemdticas como el desempleo, las enfermedades,
las rupturas familiares suelen generar en ellos nuevas obligaciones
que entran en colisién con las exigencias escolares, haciéndoles difi-
cil sostener la escolaridad. Por otra parte, estas problemdticas suelen
generar angustia y depresién en los jévenes (profundizando asi el
desenganche con la experiencia escolar), o incluso enojo y rabia,
dando ocasién a conflictos escolares que pueden desembocar en el
pase de establecimiento. Por otra parte, las dificultades no sélo estdn
ligadas a la familia de origen: también la maternidad y paternidad
adolescente aparece como un motivo de abandono del sistema edu-
cativo, como ya vimos en una cita anterior.

Entrevistadora: Entonces, cuando empezaste segundo afio [del Ciclo
Orientado], en la mitad dejaste. ;Y ahi qué fue lo que te motivo a dejar,
qué tuviste que hacer?

José: No, ahi... gastaba mucha plata yo por dia. Porque mi viejo me
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daba mucha plata y mi vieja estaba embarazada. Y bueno, empezé a
tener complicaciones en el embarazo... y yo me quedé con mis dos
hermanas cuidandolas, mientras que mi viejo se iba a cuidarla [estaba
internada).

Entrevistadora: En ese momento tenias que cuidar a tus hermanitas.
José: Si. No, méas porque pensé que necesitaba mas ella la plata que yo
todos los dias (José, Avellaneda, 20 afos).

Y después se hizo como aburrido, como que cuando estaba mi mama
era divertido, pero después que se fue mi mama [la mama fallecio] se
me hizo todo aburrido. No queria salir, nada. (...) No, hay dias que... no
tenia ganas de hacer nada y no hacia nada. Pero no molestaba a nadie,
me sentaba atras de todo (Sergio, Avellaneda, 18 afios).

En resumen, la familia es un referente fundamental para estos jéve-
nes —en contraposicién a lo que plantean ciertas versiones de las
teorfas de la individualizacién—, de manera que las estrategias de
vida, circunstancias, conflictos y valores familiares influyen direc-
tamente en las posturas y decisiones que ellos asumen frente a la
escolaridad (como también frente a otros aspectos de su vida).
Otro referente fundamental es el grupo de pares. De hecho, el papel
crecientemente importante como referente que adquiere el grupo
de pares ha sido uno de los elementos para caracterizar la juventud
como etapa de vida —particularmente en los primeros afios, los
de la adolescencia—. En el proceso de bisqueda por delinear una
identidad auténoma, propio de esta etapa, el sujeto entra en con-
frontacién con la herencia simbdlica recibida de los padres y el gru-
po de pares se convierte en una referencia y un apoyo fundamental
(Rodriguez, 2002; Pereira Ledo, 2012). Esto aparece con claridad
en el relato de muchos jévenes en nuestras investigaciones: hacia los
14 o0 15 afios —en algunos, incluso antes— la creciente apertura a
una sociabilidad adolescente lleva, poco a poco, al “desenganche”
con la propuesta escolar. A menudo, estos nuevos intereses aparecen
relacionados con las dificultades que algunos jévenes comienzan a
experimentar en el Ciclo Bésico de la escuela secundaria.



Presentacion

en noveno ya conocia a todos [después de haberse cambiado de escue-
la en 8° afio]. Y ya me aburria... y yo llegaba a la esquina del colegio y
me iba. Si no, ponele, de los cinco dias de la semana... dos me iba a mi
casa y dos me iba a la casa de mi amiga y el otro que quedaba iba al
colegio. Porque llegaba y le decia a mi maméa que me dolia todo... Me
hacia la dolorida y me quedaba en mi casa un rato y después me iba a
la calle (Mariela, José Lebén Suéarez, 18 afios).

Antes cuando yo era mas chico, salia... a las 10 de la mafiana y venia a
las 11 de la noche. Todo el dia en la calle... a los 14, 15. (...) Quedé libre
cuando... En segundo, iba a la mafiana y como me quedé libre a la ma-
fiana, entonces me anoté de noche. Tenia que dar todas, entonces... (...)
A veces, me quedaba a dormir en la casa de un amigo... O sea, ni iba a
mi casa. Mi papa me decia: “jVeni aca!” (Gonzalo, Avellaneda, 17 afos).

Como se advierte en las expresiones de los jovenes, en su experien-
cia los espacios de sociabilidad juvenil aparecen contrapuestos a la
escuela. En efecto, para muchos de ellos esta sociabilidad se desa-
rrolla mayormente en las calles del barrio: la esquina como lugar de
encuentro, de pasar el rato juntos, de escuchar musica, de tomar, y
también de ir experimentando nuevos consumos y posibilidades.
Esta sociabilidad “de la calle” es mayormente una sociabilidad mas-
culina, aunque también aparece en algunas jévenes —como vemos
en el relato de Mariela—. Sin embargo, en las mujeres predomina
una sociabilidad “puertas para adentro” de las casas. Aun asi, en to-
dos los casos, a medida que avanza la adolescencia, el tiempo dedi-
cado a los pares, al simple “estar juntos” y pasar el tiempo es mayor.
Esta implicacién en las dindmicas propias de la sociabilidad juvenil
aparece compitiendo con el tiempo y con la dedicacién que requiere
una escolaridad que se va complejizando a medida que se avanza en
el nivel secundario.

Por otra parte, en el caso de los jévenes que se juntan “en la calle” o
“en la esquina”, se profundiza la distancia entre los c6digos juveniles
y los cdédigos escolares. Las capacidades, actitudes y acciones valo-
radas en la cultura juvenil barrial son consideradas problemdticas
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y sancionadas en la escuela. En la calle, es importante saber pelear,
demostrar el propio coraje, tener “aguante”, soportar el dolor, mos-
trar la propia superioridad fisica. Cuando las conductas que son
valoradas en la calle se ponen en juego en la escuela, aparecen los
conflictos y modos de comportamiento disruptivos para las reglas
de juego escolares.

Me agarraba pifias con los de los otros grados. Con mas grandes, con
mas chicos no. De mi edad... o casi todos eran méas grandes que yo...
Porque queria estar con los méas grandes. Queria estar con los mas
grandes y no me dejaban (...) Lo que pasa que después me echaron
de la escuela. (...) [Después de sucesivas expulsiones y de abandonar
en 8° afo, retoma la escuela] Pero eran todos... no me sentia cémo-
do... porque eran todos pibes mas chiquitos que yo... Aparte también
me echaron. No, porque uno de los pibitos le tiraba... no sé con qué le
tiraba al profesor... Y el profesor lo primero que hizo fue llamarme a mi.
Me saca afuera y me dice: “Algun dia te voy agarrar a cachetazos”. Y le
digo: “4Qué?”. “Un dia te voy a agarrar a cachetazos”. Cuando me dijo
de vuelta lo emboqué. Me agarré a pifias con el profesor (Ariel, José
Ledn Suarez, 19 afios).

El relato de Ariel ilustra dos aspectos importantes. Por un lado, el des-
pliegue en la escuela de los modos de relacionamiento e interaccién
de ciertas culturas juveniles barriales dan lugar a sucesivas sanciones
que van conformando un “historial” que favorece el etiquetamiento
.y ({3 b2l «e b2l

de estos jévenes como “violentos”, “ineducables”, etc., dando lugar
finalmente a su expulsién definitiva —caracterizada como “abando-
no’— del sistema educativo. Por otra parte, a menudo estas conduc-
tas disruptivas expresan rebeldfa ante la sensacién de impotencia que
genera el no sentirse comprendido, las injusticias percibidas o las difi-
cultades de aprendizaje, cuando no tienen canales institucionalizados
para expresarse de otra manera (Freytes Frey, 2012).

Este despliegue en la escuela de cédigos y modos de interaccién
propios de la “cultura de la calle” no sélo afecta las relaciones entre
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jovenes y adultos (docentes, directivos), sino también las vincula-
ciones entre pares al interior de la institucién escolar. En efecto,
muchos jévenes son victimas de estas formas de relacionamiento
violentas y ellas se transforman en un obstdculo para su propia esco-
laridad. Es asf que en los talleres con jévenes llevados a cabo durante
la investigacidn accién en José Leén Sudrez se mencionaba como
requisitos para poder aprender en la escuela “que los compaferos
no te falten el respeto”, “que no se burlen de uno”, “que no haya
discriminacién”.

En contraposicién con estas experiencias, en las cuales las relacio-
nes entre pares aparecen compitiendo con la escuela y produciendo
interrupciones en las trayectorias educativas, la generacién de vin-
culaciones significativas entre compafieros resulta un elemento que
facilita la permanencia en la escuela, al transformar a esta dltima
en un dmbito valorado de sociabilidad adolescente. No obstante,
en la mayoria de los jévenes entrevistados es el barrio el que apa-
rece como el lugar de referencia privilegiado para forjar relaciones
de amistad. Inclusive aquellos lazos que se establecen en la escuela
aparecen reforzando relaciones que nacen en el barrio, por vecindad
0 por parentesco.

Es asi que no es habitual que la escuela sea reconocida como un
dmbito importante de sociabilidad entre pares, sobre todo a medida
que los jévenes crecen. En efecto, si algunos de nuestros entrevis-
tados mencionan como un aspecto positivo de la escolaridad las
relaciones entre compaiieros, lo hacen generalmente en relacién con
la escuela primaria y, en menor medida, a los primeros afios de la
escuela secundaria. Consideramos que esto tiene que ver con una
de las caracteristicas de las instituciones de nivel medio: la “fuerte
tendencia a proyectar la escuela ‘puertas hacia adentro’, sin reparar
demasiado en las caracteristicas del contexto en que se inserta la
institucién” (Jacinto y Terigi, 2007: 31). Esta tendencia general apa-
rece profundizada en algunas de las escuelas estudiadas, que enfati-
zan la diferenciacién con el entorno socio-territorial al considerar a
este Ultimo como negativo y riesgoso. De esta manera, aumentan la
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distancia entre los valores y cédigos culturales de los jévenes, por un
lado, y los valores y reglas escolares, por el otro, profundizando la
contraposicién entre estos dos dmbitos en la experiencia cotidiana
de los jévenes.

4. Las dinamicas del nivel medio en los procesos
de exclusion educativa

Menciondbamos en un apartado anterior que para la mayorfa de los
jovenes con los que trabajamos la escuela secundaria era un espacio
dificil, inclusive hostil. Dicha hostilidad reside en parte en esta dis-
tancia entre la cultura escolar y los intereses juveniles que venimos
de plantear, distancia crecientemente sefialada por la bibliografia (Ja-
cinto y Freytes Frey, 2004; Jacinto y Terigi, 2007, Levinson, 2012).
Pero hay otros elementos de la institucién escolar que resultan proble-
mdticos para estos jévenes, promoviendo procesos de “desenganche”
progresivo con la escuela media que desembocan en el abandono.

Un primer aspecto a considerar es a qué oferta educativa acceden los
jévenes participantes en estas investigaciones, ya que en un contexto
de creciente segmentacion y desigualdad del sistema educativo, cada
tipo de establecimiento ofrece condiciones diferenciales que enmar-
can la experiencia educativa de los estudiantes. En este caso, la se-
gregacion socio-espacial que experimentan estos jévenes también
se manifiesta en su escolaridad. Como hemos visto, la mayorfa ha
comenzado la educacién media bdsica en escuelas cercanas al barrio
en el que viven, desarrolladas en el marco de la aplicacién de la Ley
Federal de Educacién.® Estas escuelas se caracterizan por la homo-

16 Como hemos mencionado, esta ley transformo la estructura del sistema edu-
cativo argentino, instaurando una Educacion General Basica de 9 afios, de
caracter obligatorio, y un Polimodal de 3 afios 0 mas. En el Conurbano Bonae-
rense, una parte importante de la expansion de la oferta para garantizar esta
obligatoriedad se hizo a través de la incorporacién de aulas de 8°y 9° a escue-
las de educacion primaria, dando lugar a lo que se llam¢é “EGB puras”. Hacia
2006, al volver a una estructura de educacion primaria y educacion secundaria,
en estas escuelas el Tercer Ciclo de la EGB (7°, 8° y 9°) se transformé en un
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geneidad social de su matricula: se trata de jévenes que provienen
de los barrios cercanos, con un mismo perfil de pobreza estructu-
ral. Dicha homogeneidad da lugar a un conjunto de problemdticas
particulares, como asi también influye en las expectativas que los
educadores tienen respecto de las posibilidades de logros de los es-
tudiantes. La presencia de una alta tasa de desercién y de rotacién
entre escuelas es considerada habitual y, de esta manera, naturaliza-
da por los docentes, quienes estiman que un porcentaje importante
de sus estudiantes no finalizardn la educacién secundaria.

Por su parte, de las expresiones de los jévenes se desprende que
ellos tienen conciencia de acceder a un circuito educativo “deva-
luado”, a una “escuela para pobres”. Un aspecto en donde esto se
hace patente es en los problemas de infraestructura que notan en
sus escuelas. Esto contribuye a la “hostilidad” de la cotidianeidad
escolar: se mencionan distintas carencias que dificultan el proceso
de ensefianza-aprendizaje (falta de calefaccidn, espacios insuficien-
tes o precarios, falta de acceso a recursos como la biblioteca o la sala
de computacién). En un taller llevado a cabo con jévenes del Area
Reconquista, al generar una “lluvia de ideas” sobre “cémo tiene que
ser la escuela para que podamos aprender y podamos terminarla”,
muchos de los participantes mencionaron la cuestién edilicia y de
equipamiento. Algunas de las sugerencias mds significativas fueron:

Me gustaria que la escuela tenga buena calefaccién en invierno para no
tener tanto frio;

Para aprender me gustaria que tenga la escuela biblioteca, computa-
cién, mesas nuevas, sillas nuevas, el salon pintado, que tenga un gim-
nasio. Para mi ya es suficiente;

Las escuelas tienen que estar en buen estado para que los estudiantes

puedan estar comodos asi pueden estudiar.

establecimiento independiente, conformando una Escuela Secundaria Bésica
(ESB). Sin embargo, esto se hizo dividiendo el espacio existente entre ambos
establecimientos, configurandose entonces condiciones edilicias limitadas
para el funcionamiento de las nuevas ESBs.
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Este reclamo de “un buen estado” de las escuelas fue recurrente. En
la investigacién en Avellaneda, aunque en menor medida, también
aparecio el tema:

A lo primero era chica [la escuela]. Después, a medida que fueron agre-
gando los grados se abri6 arriba, hicieron todo arriba. Y después como
habia muchos chicos, por ejemplo, de donde esta la columna esa, ¢no?,
separaban las aulas, hacian dos... Se escuchaba porque ponian la ma-
dera... no madera, eran como pared de yeso. Y los pibes las rompian
toda, hacian agujeros, todo, para el otro lado (Sergio, Avellaneda, 18

anos).

Por otra parte, los jévenes sefialan que los problemas de infraestruc-
tura afectan la continuidad de las clases, en tanto algunas de las pro-
blemdticas (falta de agua, problemas en los desagiies cloacales) dan
lugar a la periddica suspension de actividades. Sin embargo, este no
es el tnico factor que genera la interrupcién de las clases: los conflic-
tos gremiales y el ausentismo docente también afectan sobremanera
los tiempos escolares. En tal sentido, una demanda recurrente en los
talleres fue “que las clases no se suspendan por cualquier motivo”,
reclamando “responsabilidad de los docentes hacia los estudiantes,
en su aprendizaje y en su salud”.

Como se advierte en la dltima frase, el ausentismo es percibido
como una falta de compromiso de los docentes con su tarea, lo cual
también se expresa en un escaso interés por los aprendizajes reales
que logran los estudiantes. “El que quiere trabaja y el que no quiere
no trabaja... a los profesores no les importa”, sostenfa un joven en
los talleres del Area Reconquista. Es habitual en los que trabajamos
en investigacién educativa o participamos en foros de discusién con
docentes, escuchar la preocupacién de estos tltimos por “la falta de
interés y de motivacién” de muchos de sus estudiantes.” Sin em-

7 En las investigaciones en el Area Reconquista, que incluyeron talleres y entre-
vistas en profundidad con docentes de la entonces ESB este tipo de discurso
era recurrente, como lo analizamos en Freytes Frey (2012).
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bargo, desde la mirada de los jévenes, estas mismas actitudes son
identificadas en varios de sus profesores, lo cual refuerza la idea de
que estdn accediendo a una oferta educativa devaluada, donde da lo
mismo aprender o no.

Si, algunos profesores te exigen que estudies... y algunos no le dan
importancia... Porque ya te dicen: “Bueno, si no prestas atencién ya es
cosa tuya. Sos vos el que vas a rendir la materia”... Por mi parte yo... le
diria... que lo incentive méas para que siga estudiando. Si, porque ya que
te digan de una: “Bueno, jodete vos, vos sos el que vas a rendirla” (José,
Avellaneda, 20 afios).

En la misma linea, los jévenes aparecen como muy sensibles al trato
que reciben de sus docentes. “Que los profesores te escuchen”, “que
te traten bien”, “que nos sepan comprender cuando estamos en si-
tuaciones problemdticas” son algunos de los reclamos que aparecian
en los talleres. Complementariamente, al preguntar en las entrevis-
tas por los rasgos que, para ellos, debia tener un buen profesor, el
buen trato, la amabilidad, el respeto son caracteristicas recurrente-
mente mencionadas.

tiene que ser amable... divertido... Que te ayuden... no s6lo en las materias
sino... suponete que tengas un problema... y... que te escuche... y que te
dé consejos... Eso esta bueno... (Lia, José Ledn Suarez, 17 afios).

Ya con que te hable bien y todo eso, ya esta bien. Pero el tema que tenia
mi maestra era que si te veia mal, venia y te preguntaba qué te pasaba...
y todo... Como que se preocupaba... Y eso estaba bueno. (...) Hoy en
dia otra profesora vendria y te haria frente... y otras cosas. Te estarian
gritando. (...) [Al pasar al secundario] Cambiaron... como que... ya no le
importaba tanto... ponele cdmo andabas vos o como te veian. Como me
pas6 con mi maestra. Sino que venian, se dedicaban a lo que te tenian
que dar y se iban. Si lo hacias bien y si no lo hacias, chau. (...) Y... por el
tema ese estaria bien, porque ese es su trabajo nomas, pero... como me

acostumbré con esa maestra... como que... lo senti seco también, como
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que no habia tanta... buena onda (Enrique, Avellaneda, 18 afos).

Las expresiones de Enrique ejemplifican que muchos jévenes evaltan
las vinculaciones docente- estudiante que desarrollan en la escuela se-
cundaria (y, mds especificamente, en el Ciclo Orientado de la Escuela
Secundaria) desde el contexto de dos campos de experiencia previa:
por un lado, la sociabilidad juvenil barrial a la que nos hemos referido
en el apartado anterior y, por el otro, las relaciones docente- estudian-
te tipicas de la escuela primaria. En el primer caso, la modalidad de
trato es un aspecto importante en las vinculaciones juveniles: puede
denotar respeto, reconocimiento (cuando “te hablan bien”) o bien
desafio, puesta a prueba (a través de bromas, gritos e insultos). De
ahi que algunos jévenes sean muy susceptibles respecto de algunas
formas de trato que reciben en la escuela, que pueden hacerles “per-
der rostro” frente a sus companeros. En el segundo caso, los jévenes
afioran el acompanamiento mds cercano que realizan los maestros,
frente a los cuales los vinculos mds impersonales propios del formato
institucional de la escuela secundaria son considerados “secos”, “frios”
y, muchas veces, un signo de desinterés por parte de los profesores.
El interés, el reconocimiento, la confianza parecen ser aspectos del
vinculo docente-estudiante que son altamente valorados por los jéve-
nes y que resultan fundamentales como facilitadores del aprendizaje.
Sin embargo, desde su percepcién, aparecen en forma limitada en sus
escuelas, restringidos a algunos profesores. La importancia de estos
elementos se hizo ain mds evidente, por contraste, en la investigacién
sobre el Envién. Los jévenes participantes mostraban una evaluacién
muy positiva del Programa, la cual se hallaba asentada, como un ele-
mento primordial entre otros, en las relaciones de confianza construi-
das con las distintas figuras adultas (equipo técnico, talleristas, docen-
tes de las clases de apoyo), y en el acompafamiento y orientacién que
éstas les brindaban.

[En el Envion] Tenia un montén de profesores que... me daban mas ellos

charlas que me tenian que dar mi mama o mi papéa, me la daban ellos.

De mi vida, seria mi vida sentimental, mi vida de problemas en casa,
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todo eso me daban las charlas hasta el dia de hoy. (...) O tenia algun
problema con algin chico que pasaba y por ahi me veian rara, corta y
callada o pensando y ya sabian que me pasaba algo. Y venian y me
hablaban, me preguntaban (Dora, Avellaneda, 18 afos).

Sin embargo, en la mirada de los jévenes sobre sus profesores aparece
otro elemento que resulta atin mds critico para explicar los procesos
de repitencia y abandono que hemos caracterizado en apartados ante-
riores: las estrategias de ensefianza. Los abordajes pedagdgicos resultan
inadecuados a las necesidades e intereses de los jévenes, segin se des-
prende de sus relatos. Estos mencionan, por un lado, clases aburridas y
contenidos repetitivos. Por el otro, a menudo sienten que sus ritmos de
aprendizaje no son contemplados y que las explicaciones que reciben
son insuficientes o bien estdn, en ocasiones, directamente ausentes.

Y hacian eso... el de matemaética no explicaba nada, nunca entendia.
“¢Qué va a tomar?”. Yo soy de hablar... “Tomo prueba”, ponele. “; Qué
nos va a tomar, si las hace usted a las cuentas?”. Y ahi yo chocaba con
los profesores (...) Y ahi me pongo berrinche y no hago nada (Marisa,
Avellaneda, 19 afios).
El profesor [de Historia] me aburre (risa) Porque el profesor habla y ha-
bla... y te da unas fotocopias. Y vos tenés que empezar a hablar y ha-
blar... O sino mezcla los temas... (...) [La profesora de matemética me
gusta] Porque ella tira asi seguido... pero te explica hasta que vos en-
tiendas... Y no cambia de tema enseguida... Y después porque me habla
bien. (...) Cambiaria algunos profesores. (...) No... porque no explican
algo o no explican lo que tengo que hacer... Dicen: “hagan tal pagina”
y nos dicta asi... Y después corregimos cuando ya hicimos todo... pero
no nos corrige y no hacemos nada. Y si esta bien, dice: “Estéa bien”. Y si
esta mal... “Esta mal”, te dice... pero después no te ayuda a otra cosa...
(Graciela, José Le6n Suarez, 17 afos).

Como senalan Krichesky, Pogré y Benchimol en su investigacién,

en muchos casos parece que lo que se “omite” en la escuela es la

propia ensefanza, vale decir, la misma razén de ser de la institucién
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escolar. “Los jévenes relatan que se les ha dificultado la aprobacién
de las asignaturas porque los profesores no ensefian y los han dejado
solos” (2011: 142). Por otra parte, en la cita de Graciela encontra-
mos la contracara de la situacién: el profesor que explica, y lo hace
tantas veces como sea necesario para que sus estudiantes compren-
dan, hace la diferencia. En general, éste es el aspecto que los jévenes
mds valoran a la hora de identificar quién es un “buen profesor”.

Hubo un profesor que lo tuve... dos afos... no, un afio, que me daba
Quimica y Fisica. Y aunque las materias no me gustaban tenia una ma-
nera diferente de explicar, mas parecida a la de primaria. Y era entender
o entender. No podias no entender porque te lo explicaba muy simple. El
y otra profesora también de Matematicas, que la tuve dos afios y que es

casi lo mismo (Nicolas, Avellaneda, 20 afos).

En su texto sobre trayectorias educativas, Terigi (2007) senala “las
relaciones de baja intensidad con la escuela” como una de las proble-
mdticas que afectan a estas dltimas en el nivel medio. Retoma para
ello y generaliza una expresién acufiada por Kessler en su trabajo
sobre jévenes y delito, que remite al “desenganche de las actividades
escolares” (2004: 193). Sostiene esta autora:

Muchos chicos y chicas ingresan a la escuela media pero no logran “en-
ganchar” con ella; viven una experiencia escolar desdibujada, signada por
las dificultades y la falta de involucramiento en las actividades de aprendi-
zaje. En estas experiencias, el abandono de la escuela es un desenlace al
que se llega paulatinamente, sin que haya necesariamente un factor des-

encadenante: simplemente un dia se descubren no yendo mas (2007: 16).

El sujeto de esta expresién son los estudiantes: son ellos los que
establecen este tipo de relacién, los que “no logran enganchar” o “se
desenganchan” de la escuela. Luego de haber recorrido las narrativas
sobre sus experiencias escolares que han desarrollado los jévenes con
los que trabajamos en nuestras investigaciones, consideramos que
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podriamos extender esta caracterizacién tan iluminadora a ciertas
escuelas o, al menos, a las oportunidades educativas que estas ins-
tituciones brindan. En efecto, estos jévenes parecen acceder a me-
nudo a una educacién “de baja intensidad”: escuelas con problemas
de infraestructura; con fuertes discontinuidades en las clases, que
afectan los tiempos de ensefianza; donde los vinculos pedagdgicos
aparecen en cuestién y las estrategias pedagdgicas resultan inadecua-
das y limitadas.

5. Amodo de cierre

Sostenfamos al comienzo de este articulo que su objetivo era recupe-
rar las experiencias en la escuela secundaria de jévenes en situacién
de pobreza estructural y segregacion socio-territorial con los que
habfamos trabajado, a fin de identificar factores y procesos genera-
dores de exclusién educativa, pero también aspectos favorecedores
de la inclusién. En el cierre, queremos hacer cierto balance sintético
de nuestras afirmaciones centrales.

Abonando lo sefialado por Terigi (2012) en relacién con la diversifi-
cacién de las formas de relacién de los jévenes con la escuela media,
a partir de la masificacién del nivel, advertimos que aun dentro de
un grupo relativamente homogéneo socialmente se tejen signifi-
cados y vivencias muy diferentes sobre la escolaridad. Nos hemos
centrado, sin embargo, en aquellos en los que predomina una expe-
riencia dificil, ya que es en estos casos donde la inclusién educativa
estd en riesgo. El andlisis de las trayectorias muestra que, a partir de
los sucesivos cambios del nivel medio que se han dado desde la Ley
Federal de Educacién en los 90, dos transiciones aparecen como
problemdticas para estos jévenes: la tradicional entre primaria y se-
cundaria pero también el pasaje entre ambos ciclos del nivel medio.
A menudo, es este dltimo el que conlleva mayor quiebre con las eta-
pas anteriores, al requerirle a los estudiantes salir de “las escuelas del
barrio” y buscar una opcién en escuelas més lejanas y socialmente
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heterogéneas. Esto podria ser un aspecto positivo al romper con la
segregacion socio-territorial que afecta a estos jévenes. No obstante,
hemos visto que las experiencias suelen ser mds bien problemdticas
y dolorosas: muchos jévenes comienzan un peregrinaje entre dis-
tintas instituciones, signado por la vivencia de fracaso, hasta dar
con una escuela “acorde con sus posibilidades” (en su experiencia
subjetiva) o bien, en muchos casos, abandonar definitivamente el
sistema educativo. Los relatos de los jévenes nos hablan entonces
de ciertos aspectos clave para ayudarlos realizar estas transiciones: la
orientacién y el acompafiamiento, por un lado, y la generacién de
instancias de compensacién de aprendizajes no alcanzados previa-
mente, por el otro.

La importancia de espacios de orientacién y acompafiamiento se
hace evidente en varios de los puntos que hemos discutido en este
articulo. En primer lugar, la orientacién sobre las opciones disponi-
bles en cada uno de estos pasajes ayudaria indudablemente a evitar
las frustraciones que experimentan los jévenes cuando sus eleccio-
nes los enfrentan a desafios que no habian imaginado. Pero es claro
que los obstdculos con que ellos se encuentran no sélo tienen que
ver con el conocimiento de la oferta educativa. Como hemos sefiala-
do al discutir el papel de la familia, resulta fundamental la presencia
de figuras que los acompafien en estos trayectos, que escuchen sus
problemas y los ayuden a superar momentos de desaliento y sen-
saciones de fracaso. Para muchos jévenes, este rol lo cumplen las
relaciones familiares, pero para otros, estas tltimas son parte del
problema, ya que son las propias crisis familiares las que generan
preocupaciones y alienan a los jévenes de la escolaridad.

Como hemos visto, los jévenes manifiestan la necesidad de ser es-
cuchados, comprendidos, reconocidos, y valoran a los profesores
que lo hacen. En tal sentido, la funcién de orientacién deberia ser
parte del rol docente. Pero también es cierto que la profundidad
de las problemdticas que algunos de ellos presentan, sumadas a las
condiciones de trabajo docente, a menudo superan la capacidad
de acompafamiento de los profesores. Es importante entonces la



Presentacion

incorporacién de otras figuras que puedan estar disponibles para
ello.” Nuestra investigacién en el Envién ha mostrado la potenciali-
dad de los equipos interdisciplinarios (en este caso, estdn integrados
por trabajadores sociales, psicélogos, educadores y otros profesio-
nales del drea de las ciencias sociales), pero también que el compo-
nente esencial para poder asumir este papel de acompafiamiento es
el compromiso con los jévenes. Este compromiso es el que genera
la confianza y el reconocimiento sobre los que se apoya este tipo de
relacién (Freytes Frey, 2015).

La organizacién de instancias de compensacién de aprendizajes no al-
canzados previamente aparece como otro aspecto necesario. Hemos vis-
to en el articulo que a menudo, al pasar de un establecimiento educativo
a otro en la transicién entre ambos ciclos del nivel medio, los estudian-
tes se encuentran con que no cuentan con los conocimientos que los
profesores suponen adquiridos, y tampoco tienen canales alternativos
para lograr tales aprendizajes. Esto provoca desaliento y desenganche
con la propuesta escolar, desembocando muchas veces en la escolaridad
de baja intensidad que hemos discutido, con sus consecuencias poste-
riores de repitencia, cambio de escuela o incluso abandono.

No obstante, la posibilidad de compensar aprendizajes no sélo es
importante en el contexto de este pasaje. De los relatos de los jéve-
nes se desprende que los ritmos de aprendizajes son diversos y que
esta diversidad no siempre es considerada en las clases. Hay muchos
jovenes que expresan la necesidad de que se les explique nuevamen-
te, mds de una vez, y esto no siempre es posible en clases numerosas.
Mds atin, muchas veces el ambiente del aula no favorece que los
jovenes expresen sus dificultades, generdndose estos procesos de des-
enganche subjetivo que venimos discutiendo.

En relacién con esta problemdtica de la compensacién de aprendi-
zajes, Terigi (2007) menciona la importancia de no repetir estrate-
gias pedagdgicas que se han mostrado poco efectivas y, por lo tanto,

8 Resulta evidente en este sentido que los Equipos de Orientacion Escolar no
estan cumpliendo este rol. Es significativo que las figuras que lo componen
estén totalmente ausentes en el discurso de los jovenes.
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encontrar para estas instancias nuevos modos de ensefianza. Consi-
deramos —como también lo hace esta autora— que las estrategias
pedagdgicas deberfan ser un aspecto central de cualquier politica
de inclusién educativa efectiva. No obstante, en un trabajo en el
que analiza diversos programas latinoamericanos, esta investigadora
senala que la ensefianza no es un foco suficientemente considerado
en estas distintas iniciativas (Terigi, 2009: 42). Esto estd relacionado
con ciertas limitaciones del saber pedagégico disponible, que hace
necesaria la produccién de nuevos conocimientos y metodologfas
en torno a la enseflanza, con el aporte de otros campos, como la
educacién no formal y la pedagogia social.

En nuestro trabajo de campo, hemos encontrado a menudo en los
actores del sistema educativo un discurso que naturaliza las dificul-
tades y las experiencias de fracaso que experimentan los jévenes en
situacién de pobreza en la escuela secundaria. Se trata de un discur-
so “sociologista” que explica estas dificultades a partir de las proble-
mdticas sociales que atraviesan a estos jévenes. Es indudable que el
contexto socio-cultural en que ellos se desenvuelven los enfrenta a
desafios y tensiones particularmente complejas, como hemos discu-
tido en el apartado 3. No obstante, afirmar a partir de ah{ que estos
jovenes no pueden aprender en la escuela secundaria es volver a las
versiones mds graves del determinismo, cambiando ahora el deter-
minismo biologicista por el social. En tal sentido, muchos educado-
res parecen resistentes a poner en el foco del andlisis sus précticas de
ensefianza. Nosotros, no obstante, a partir de lo que escuchamos de
los jévenes, consideramos que esto es imperioso si nos proponemos
de veras buscar estrategias para una educacién inclusiva. En esta
linea, un dltimo aporte de los resultados discutidos en este articulo
es que tales estrategias deben también operar sobre la distancia entre
cultura escolar e intereses juveniles, partiendo de un didlogo con el
mundo de la vida de los jévenes.
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Presentacion

Nos proponemos en este trabajo recuperar algunos de los debates
planteados en los talleres realizados en el marco del Primer Semina-
rio Internacional de Inclusién Educativa en la Escuela Secundaria
Obligatoria: nvestigacidn, desafios, propuestas para el futuro, llevado
a cabo por la Red Interuniversitaria de Inclusién Educativa de J6-
venes, en noviembre de 2013. Nos centraremos en las reflexiones y
debates que surgieron en los tres talleres del primer dia de trabajo.
Tal como fue anticipado en la presentacién de este libro, se compar-
tieron miradas con distintos actores que forman parte del sistema
educativo formal y no formal del Conurbano Bonaerense (niveles
y modalidades). En ellos participaron docentes, directivos y super-
visores de escuelas de nivel secundario y de distintas propuestas
educativas destinadas a jévenes,' todas ubicadas en la provincia de

T FINES: Plan de Finalizacion de Estudios Secundarios (Fines) impulsado por el
Ministerio de Educacion de la Nacion para personas mayores de 18 afios que
no pudieron iniciar o completar el colegio secundario. Envién: es un Programa
de Responsabilidad Social Compartida que lleva adelante el Ministerio de De-
sarrollo Social de la provincia de Buenos Aires y que esta destinado a jovenes
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Buenos Aires. Como también fue adelantado, los ejes disparadores
planteados se vincularon con las “Politicas de inclusién y educacién
secundaria”, “Instituciones, curriculum y ensefianza” y “Diversidad
y desigualdades: la escuela interpelada por los jévenes”.

Estos ejes llevaron al planteo de un nidcleo problemdtico: la obli-
gatoriedad de la educacién secundaria en Argentina a partir de
la sancién de la Ley de Educacién (2006) y el surgimiento de
diferentes programas y proyectos destinados a colaborar en la re-
solucién de las desigualdades educativas, sociales y econémicas.
Este nuevo escenario ha obligado a las instituciones y sus actores a
coordinar diversas estrategias para garantizar el ingreso, la perma-
nencia, la promocién y los aprendizajes de los estudiantes en situa-
cién de vulnerabilidad socio-educativa o con otras caracteristicas
que afectan su inclusién. A partir de ello se buscé analizar y re-
flexionar sobre las politicas de inclusién en desarrollo que forman
la trama cotidiana y situada de la escuela media: los contenidos y
procesos de ensefianza en las aulas, los procesos de aprendizaje es-
colar y extra-escolar, las dindmicas y estrategias de trabajo institu-
cionales, la especificidad de los distintos escenarios, los abordajes y
los recortes, las concepciones ideolégicas de los diferentes actores,
entre otros. Estos aspectos se encuentran enmarcados en distintos
contextos institucionales escolares, dando cuenta de la diversidad
de sujetos, contextos y propuestas.

Los desafios de la inclusion

Uno de los aspectos que aparecieron como centrales en la jornada de
trabajo en talleres fue la interpelacién al 7o/ docente y a las institucio-

de entre 12 y 21 afios en situacion de vulnerabilidad social. El objetivo de este
programa es integrar a los y las jovenes que asisten al mismo al sistema educa-
tivo y ensefiarles un oficio, ademas de procurarles un espacio de afecto y con-
tencion donde puedan realizar actividades deportivas, recreativas y culturales
con el acompafiamiento de profesionales idéneos.
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nes educativas formales y no formales en relacion con las implicancias
de la inclusién educativa.

Las distintas escalas y perspectivas desde la cuales se mira la problem4-
tica de la inclusién se encuentran en una interseccién: la de la preo-
cupacién sobre el cdmo incluir. Las politicas y los disenos curriculares
otorgan herramientas y materializan escenarios para que estudiantes
que en otros momentos de la historia no accederfan a la escuela secun-
daria, hoy estén allf adentro. Pero ;lo estdn?; ;en qué medida?; ;cudl es
la calidad de ese eszar?; sen qué términos?; sa qué costo?; ;qué condi-
ciones son las que se producen si se piensa en una inclusién genuina?
Estas preguntas irrumpieron en los debates desde distintos posicio-
namientos. Aquellos que lo ven desde el aula, en su rol de docentes,
plantean las dificultades y los dilemas que surgen de tener que retener
en el aula a jévenes a quienes no se llega a comprender integralmente
en sus motivaciones, sus inquietudes, sus intereses. El deseo del estar,
de permanecer, de habitar los diferentes formatos institucionales fue
formulado en los talleres como un desafio que se plantea tanto a los
jovenes como a los profesores. Los docentes expresaban una enorme
preocupacién por los jovenes a través de relatos que estaban atravesa-
dos por vivencias que ponfan de manifiesto dolor, malestar y situacio-
nes muy complejas a las que diariamente debfan enfrentar y resolver
de alguna manera. Violencia, drogas, trayectorias interrumpidas, ma-
dres muy jévenes, disrupciones permanentes en las aulas, entre otras
situaciones, surgieron con toda la carga emocional que conllevan para
los docentes que, jornada a jornada de trabajo, ponen su cuerpo, su
saber y sus afectos en juego en los diversos puestos que ocupan. Sin
embargo, es muy interesante destacar que en los intercambios de los
talleres se observé que con la preocupacidn, el dolor, el malestar y
hasta el desdnimo de algunos profesores, convivian la esperanza, los
proyectos, los buenos momentos y esas pequefias acciones individua-
les o colectivas que en el cotidiano de estas experiencias educativas
provocan alegrias y permiten sostener el trabajo de ensefiar.

Quienes abordan la cuestién desde lugares institucionales extra-du-
licos, pero con incidencia sobre el devenir de los estudiantes (direc-
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tivos, inspectores), expresan una preocupacioén en el mismo sentido.
Tanto ellos como los docentes sostienen que las dificultades no pa-
san por no intentarlo, sino por no lograrlo.

Emerge como una idea comun que la inclusién debe existir en tér-
minos de generar una pertenencia, una apropiacién: el estudiante
debe sentirse parte. Y ello parece mds complejo y problemdtico que
simplemente estar ahi, asistir con mayor o menor frecuencia. Los
desafios, pues, no son sencillos ni lineales, y tampoco pueden ser
resueltos desde la particularidad, pensando a las escuelas como lu-
gares autosuficientes.

La participacién de las comunidades a las cuales pertenecen las ins-
tituciones educativas, encarnadas en las familias, las instituciones
y organizaciones de referencia en el barrio, se presenta como un
posible camino de relevancia para empezar a desandar la enredada
madeja de la inclusién. También se vuelve necesario generar dmbi-
tos colectivos de reflexion sobre la prictica al interior de los equipos
docentes y espacios interinstitucionales con el mismo horizonte.
En ese sentido, aparece en la discusién otra arista para la reflexién:
en términos del cardcter de trabajador del docente, ;qué condiciones
de trabajo deben construirse que aporten a la inclusién? La creacién
y generalizacién de espacios de didlogo e intercambio serfan pues,
algunas de las condiciones que deben promoverse. Se vuelven im-
prescindibles en la bisqueda de la inclusién educativa. Mds alld del
necesario encuentro para la planificacién de acciones educativas, los
relatos demandaban espacios que excediesen un tipo de construccién
colectiva centrada en la “razén”, en la “tecnologfa educativa” o en la
politica como pura instrumentalidad. Las narrativas de los partici-
pantes destilaban una avalancha de afectos y emociones desencadena-
dos e imbricados en el acto de ensefiar. En tal sentido, se observé en
los talleres una demanda de construccién de colectivos docentes para
procesar con otros la enorme carga emocional y afectiva que parece
jugarse individualmente en la ocupacién del puesto de trabajo.

:Y el proceso de ensefianza-aprendizaje, qué lugar ocupa aqui? ;Debe
quedar relegado a una segunda instancia? De los aportes de los talle-
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res se desprende que no debe ser asi, que es preciso un desafio mds
intenso, y que la inclusién no es tal si los estudiantes no aprenden
contenidos y metodologfas, si no encuentran caminos para pensarse
como sujetos de la educacién en el marco de una institucién con
sujetos que forman parte de esta estrategia.

Ahora bien, un aspecto interesante recogido en la experiencia de los
talleres fue ese cruce entre las instituciones formales y las organiza-
ciones sociales y politicas e instituciones estatales que trabajan desde
lo educativo a través de dispositivos no formales. Aqui se encontra-
ron puntos de acuerdo muy fuertes y otros con diversas posiciones
de los sujetos frente a la politica educativa y un modelo de escuela
que se va agotando.

Pareciera que compromisos mds ligados a la militancia, o que ex-
ceden a la labor tradicional del docente de aula, tendrfan aportes
para enriquecer el trabajo en las escuelas, y ello tiene que ver con
poder pensarse “poniendo el cuerpo”, comprometiéndose desde un
lugar que permita correrse de actitudes nostdlgicas por un estudian-
te idilico que se recuerda del pasado y que ya no estd, para pensar
integralmente en relacionarnos con el estudiante presente, con toda
la complejidad que implica esa relacién.

En muchos casos los espacios educativos que no cargan con el peso
de cientos de afios de una impronta educativa tradicional parecen
poder desarrollar otras dindmicas, otros movimientos, otras flexibi-
lidades para pensar a esos sujetos educativos jévenes que transitan
por la educacién secundaria, de manera muy endeble, intermitente,
o superficial, pero que construyen apropiaciones fuertes a nuevos
formatos por fuera de la escuela.

Se reconoce que aun con los nuevos disefios curriculares e institu-
cionales, frutos de debates tedricos y politicos sobre la educacién
formal, la escuela sigue acarreando resabios de una institucién pro-
ducto de una modernidad anacrénica en la actualidad.

Ello no implica —coinciden los participantes— que la escuela deba
desaparecer, sino que se vuelve crucial poder dialogar con esos otros
dmbitos educativos, conocerlos, intercambiar miradas y experien-
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cias, para que pueda enriquecerse y buscar alternativas a ciertas
précticas pasibles de ser renovadas. La bisqueda de estrategias para
incorporar a quienes histéricamente han sido excluidos del sistema
pareceria ser la tarea que se presenta como desafio.

Algunas ideas para continuar el debate

Cuando pensamos en proponer el Primer Seminario Internacional
de Inclusion Educativa en la escuela Secundaria: investigacion, desa-
flos, propuestas, en el marco de la Red Interuniversitaria de Inclusiéon
Educativa de J6venes, lo hicimos, entre otras razones, para poder
generar una interseccién entre nuestras miradas, nuestras trayecto-
rias en investigacién, docencia y extensién universitarias, y las de
aquellos sujetos que forman parte, junto con nosotros, del sistema
educativo publico formal y no formal. Y ese propésito, el de encon-
trarnos, dialogar, discutir, confrontar, reflexionar juntos, implica
una necesidad colectiva de pensar la inclusién educativa y la edu-
cacién inclusiva. ;Es posible resolver los dilemas que se nos plan-
tean cotidianamente en las instituciones en las que trabajamos, en
nuestras aulas, simplemente juntindonos a compartir experiencias
o reflexiones mds o menos tedricas? ;Existen soluciones lineales y/o
aplicables desde una receta para el problema que nos plantea 7n-
cluir? ;De qué sirve cruzarnos en este tipo de intersecciones, ademds
de posibilitar espacios catdrticos? No tenemos demasiadas certezas,
pero se pudo observar, en el marco de los talleres, ciertas dimen-
siones que se esbozan en este articulo. Comprobamos la necesidad
de llevar a cabo estos cruces, y de que sean profundamente pro-
ductivos, no en un sentido utilitario sino en un sentido politico y
epistemoldgico: es preciso pensar sobre lo que hacemos, construir
praxis, para transformar realidades injustas y consolidar procesos de
incorporacién y participacién activa de sectores histéricamente ex-
cluidos de la educacién publica. Y lejos de la aparicién de relatos
maquillados para la ocasién, afloré la crudeza de una realidad que se
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presenta cotidianamente, y de instituciones con resabios de la mo-
dernidad que contintian desmorondndose, que deben ser repensa-
das y recreadas para encontrar nuevos sentidos y nuevas précticas en
un modelo —seguin coinciden varias voces— que se estd agotando.
En este proceso duro, problemdtico, aparecen destellos de esperanza
que se concretan en ciertas pricticas de quienes vienen proponien-
do alternativas, nuevas formas, nuevos sentidos. Compartirlas en
el marco del Seminario fue mds que auspicioso, y nos plantea el
desafio de continuar aprendiendo con otros sujetos, para consolidar
un colectivo cada vez mds amplio y diverso que planteé, de manera
articulada, trabajar por una genuina inclusién educativa, que invo-
lucre participacién activa de todos los implicados, en virtud de los
derechos de todos y de todas.
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