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RESUMEN

La presente tesis doctoral analiza los sentidos que adquiere la inclusion
educativa en la Universidad Nacional Arturo Jauretche (UNAJ), institucion que se
emplaza en la ciudad de Florencio Varela, en el Gran Buenos Aires, Argentina. El
periodo temporal considerado se inicia en 2011, afio de su fundacién, extendiéndose

hasta 2018.

Nuestra hipotesis de trabajo sostiene que la categoria inclusion educativa es la que
permite organizar las relaciones sociales en la UNAJ, en tanto que, quienes la
conforman (autoridades, nodocentes, docentes y estudiantes), consideran que esta
universidad tiene como propdsito favorecer la inclusion educativa en el nivel superior.
Esta nocion, aunque de caracter polisémico, tiene implicancias en la puesta en marcha
de las practicas institucionales, en las experiencias singulares de los sujetos, al mismo
tiempo que establece ciertos limites acerca de aquello que se considera justo y posible
dentro de dicha institucidn, de alli que tomamos como referencia teorica el concepto de

“comunidad de valor” desarrollado por Ricoeur (2006) y utilizado por Cross (2008).

La investigacion sobre la que se sustenta esta tesis es un estudio de caso unico (Yin,
1984). Dentro de esta estrategia tedrico-metodoldgica, utilizamos distintas técnicas de
recoleccion y andlisis de los datos que nos permitieron reconstruir los soportes sobre
los que se construyen los discursos (personales e institucionales, hablados y escritos)
acerca de la singularidad de la Universidad como proyecto educativo y las practicas que
alli se despliegan, asi como también de las experiencias de autoridades, nodocentes,

docentes y estudiantes.

Yin (2018) sostiene que el estudio de caso debe llevarse a cabo considerandolo inmerso
dentro de su contexto en la vida real, especialmente cuando los limites entre el
fendémeno y su contexto no son claramente evidentes. Por otra parte, una comunidad de
valor no se comprende Unicamente analizando los discursos de quiénes la integran y sus
experiencias compartidas, sino que es necesario atender los distintos sentidos que
circulan en un determinado ambito sociocultural. Conforme a estos lineamientos
teorico-metodologicos, comenzamos situando el debate acerca del concepto de

inclusion educativa y relevando sus sentidos politicos y académicos que se le atribuyen,



sobre todo los relacionados con la llamada “tercera ola™ de creacidén de universidades,

entre las que se encuentra la UNAJ.

Luego, presentamos y analizamos las justificaciones de una serie de précticas
institucionales que son las que, desde el punto de vista de autoridades y no docentes,
docentes y estudiantes, le confieren su singularidad: practicas de acompafiamiento al
colectivo estudiantil, que tienen lugar por fuera de las aulas, de acompafiamiento al
ingreso, las practicas docentes referidas a la enseflanza y evaluacion, y las

caracteristicas del régimen académico universitario.

El trabajo realizado en esta tesis nos permite comprender que, en esta universidad, la
inclusion educativa, en sus distintas connotaciones, organiza la vida cotidiana, asi
como posibilita la justificacion de las practicas, las tensiones y las resistencias que alli
se expresan. La nocion de inclusion implica que hay quienes estan por fuera, a
diferencia de quienes deben incluir, que se situan por dentro. Entonces, el dilema se
expresa en términos de quiénes deben moverse, en qué sentido y de qué modo, para
poder sortear esa exterioridad/exclusion. Asimismo, esta disyuntiva es recuperada
permanentemente para dar sentido a las expectativas institucionales acerca de ser
docentes y estudiantes, pero también nodocentes y autoridades, a la vez que les permite

diferenciarse de otras instituciones de nivel superior.

Por otra parte, la trayectoria universitaria, es pensada como un momento particular en
la vida de los/as estudiantes en transito hacia la insercion en diferentes campos. Asi, la
tension entre la otredad de origen de los/as ingresantes que estan “afuera” y deben
convertirse en estudiantes y la heterogeneidad de inserciones profesionales y
disciplinares para las que se preparan, con mayor fuerza hacia el final de sus carreras,
son procesos que atraviesan las reflexiones y dan sentido a los modos en que se

gestiona cotidianamente el proyecto institucional y los pequefios desafios personales.

Como veremos, en esa dialéctica entre el adentro y el afuera, se construye y se sostiene
una universidad masiva y cercana, dindmica y reflexiva que, en su enorme riqueza,
ofrece claves interpretativas muy novedosas para pensar la educacion superior en

nuestro pais.



ABSTRACT

This doctoral thesis analyzes the meanings that educational inclusion acquires
at the Universidad Nacional Arturo Jauretche (UNAJ), an institution located in
Florencio Varela, in Greater Buenos Aires, Argentina. The time period considered

begins in 2011, the year of its foundation, and extends until 2018.

Our working hypothesis is that the educational inclusion category organizes social
relations in UNAJ, since, for those who inhabit it (faculty, staff and students), this
University has the purpose of promoting educational inclusion in higher education.
This notion, albeit it’s polysemy nature, has implications in the implementation of
institutional practices, in singular experiences, while it establishes certain limits about
what is considered fair and possible. Hence, we take as a theoretical reference the

concept of “value community” developed by Ricoeur (2006) and used by Cross (2008).

This thesis’s research is based on a single case study (Yin, 1984). Within this
theoretical-methodological strategy, we used different data collection and analysis
techniques that allowed us to reconstruct the supports on which the discourses
(personal and institutional, spoken and written) about the uniqueness of the university
as an educational project are built, and the practices that are deployed there, as well as

the experiences of authorities and staff, faculty and students.

Yin (1994) argues that the case study should be carried out immersed in its real-life
context, especially when the boundaries between the phenomenon and its context are
not clear. On the other hand, a value community is not understood only by analyzing
the discourses of its members and their shared experiences, but rather it is necessary to
consider the different meanings that circulate in a certain sociocultural field. In
accordance with these theoretical-methodological guidelines, the thesis starts by
situating the debate about the concept of educational inclusion, highlighting its political
and academic meanings, especially those related to the establishment of the so-called

"third wave" universities, UNAJ among them.

Then, we present and analyze the justifications of a series of institutional practices that,

from the point of view of authorities and staff, faculty and students, explain its



uniqueness: pastoral care practices for the students that take place outside the
classrooms, admission guidance, faculty practices related to teaching and assessment,

and the characteristics of the university academic system.

The work carried out in this thesis allows us to understand that in this university
educational inclusion, in its different connotations, organizes daily life, as well as the
justification of practices and also its tensions and resistances. If something must be
included, it is because it is outside, unlike those who must include, who are inside. The
dilemma is then expressed in terms of who should move, in what direction and in what
way in order to avoid this exteriority/exclusion. Likewise, this dilemma is permanently
recovered to give meaning to the expectations about what it means to be faculty and
students, but also between staff and authorities, and to differentiate themselves from

other higher education institutions.

Furthermore, the university trajectory is thought of as a particular moment in the lives
of students in transit towards insertion in different fields. One implies the tension
between that otherness of origin of those applicants who are "outside" and must
become students, an other the heterogeneity of professional and disciplinary insertions
for which they prepare, with greater force towards the end of their careers, are
processes that go through reflections. and they give meaning to the ways in which the

institutional project and small personal challenges are managed on a daily basis.

In this dialectic between the inside and the outside, a massive, close, dynamic and
reflective university is built and sustained, which offers very innovative interpretive

keys to think about higher education in our country.
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INTRODUCCION. LA UNAJ COMO COMUNIDAD DE VALOR:
ACERCA DEL ENFOQUE DE ESTA TESIS

El presente trabajo analiza los sentidos que adquiere la inclusién educativa' en
la Universidad Nacional Arturo Jauretche (UNAJ), que abrid sus puertas en la ciudad
de Florencio Varela® en el afio 2011. Este recorte delimita el nivel de ensefianza que
abordaremos -superior universitario publico de gestion estatal’ -y presenta el caso

seleccionado para el andlisis propuesto —la UNAJ, que se emplaza en el GBA*.

El primer acercamiento con dicha institucion fue en el 2012, en el marco del trabajo de
campo de la tesis de maestria donde indagamos acerca de las trayectorias universitarias
de jovenes en riesgo de vulnerabilidad residentes en el GBA en instituciones publicas
de gestion estatal (Cerezo, 2015). Uno de los/as jovenes entrevistados/as, residente de
la ciudad de Florencio Varela, nos contaba que luego de haber atravesado experiencias
anteriores en dos carreras de grado distintas en la UBA, en las que invirtidé una gran
cantidad de tiempo de viaje, ademas de las dificultades para combinar el estudio con el
trabajo, que desempefiaba en una casa de comidas rapidas, habia comenzado a estudiar
en la UNAJ ya que: “Esta cerca, es una posibilidad”. Esta nocién de cercania, funcion6

como insumo de importancia para la elaboracion de este trabajo.

Asimismo, conociamos a la UNAJ de nombre, tanto por la literatura relevada, que la
menciona como parte de las instituciones creadas en el marco de la tercera ola de
creacion de universidades en Argentina, que tuvo lugar entre 2003 y 2015 (Chiroleu &
Marquina, 2012, Chiroleu, 2014; Chiroleu, Suasndbar y Rovelli, 2012), como por

referencias de colegas que se desempefian alli como docentes.

! Utilizamos letra cursiva para dar cuenta de palabras o frases que corresponden al discurso de

nuestros/as interlocutores dentro del analisis realizado.

2 Florencio Varela es la ciudad cabecera del partido homdénimo de la Provincia de Buenos Aires,
Argentina. La poblacion del partido en 2010 era de 426.005 (Censo, 2010, INDEC). Este partido forma
parte de los 24 de la provincia de Buenos Aires que conforman el Gran Buenos Aires (GBA).

3 Si bien a partir de la Ley de Educacion Superior 24.521 sancionada en 1995 se reconoce al
sector no universitario como parte del nivel de ensefianza de la educacion superior en Argentina, en el
presente trabajo nos referiremos tinicamente a la educacion superior universitaria.

4 En el Glosario se consignan las siglas utilizadas en este trabajo.
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Pero, fue en 2016, cuando comenzamos el acercamiento hacia la Universidad, a partir
de la incorporacién a un grupo de investigacion® y las reuniones que en ese marco alli
se efectuaban. De las primeras visitas a la UNAJ recordamos la necesidad de aprender a
“movernos” y guiarnos dentro de la misma, conocer sus edificios. También pudimos
observar a los/as estudiantes haciendo uso de los distintos espacios, ya sea aquellos
ubicados en el interior (las aulas, las salas para el estudio, las “mesas” de las
agrupaciones politicas) o al exterior (reunidos en grupo, conversando en las
inmediaciones del edificio, recostados en el césped). A lo largo de esta participacion , a
pesar de las 2,30 hs. que demoraba el desplazamiento hacia la institucion, fue
aumentando la sensacion de agrado experimentada al llegar alli y que se prolongaba al
permanecer en sus espacios®, Esta sensacion, se acrecent6 al tener mayor conocimiento
de las propuestas institucionales de la Universidad, de la forma en la que direcciona el
trabajo con la masividad (que, como veremos, es una de sus singularidades), de la
atencion que se le otorga a las trayectorias educativas, del énfasis puesto en presentarse
como una institucion que reflexiona acerca de su “hacer” y de las implicancias de esas

practicas.

A partir de estas primeras sensaciones, pero fundamentalmente una vez iniciado el
trabajo de campo, identificamos que la categoria inclusion educativa era una expresion
que aparecia en forma recurrente en los discursos, en alusion a distintos aspectos de la
vida institucional. Era esgrimida tanto por estudiantes, como por docentes Yy
nodocentes, aun para sostener posiciones contrapuestas frente a una situacion
determinada. Entonces, al comenzar a escuchar con mayor cémo aparecia, en qué
circunstancias, para decir qué, surgid la hipdtesis de trabajo que podia ser la clave para
entender el modo en que se estaba construyendo una narrativa institucional, que
permitia situar esta universidad frente a otras, pero también organizar los acuerdos y

debates dentro de la propia comunidad educativa.

5 Este proyecto se denomind "Ser estudiante en la UNAJ" y fue aprobado en la Convocatoria

UNALJ Investiga 2017. Indagaba sobre la experiencia estudiantil en la Universidad con una perspectiva
de género. Me invit6 a formar parte del mismo por mi directora de tesis, Cecilia Cross, que se desempefia
en la institucion como docente e integrante del Programa de Estudios de Género (PEG). Otras de las
participantes del proyecto integrantes del PEG fueron (en orden alfabético): Alejandra Almirén, Rut
Beker, Monica Inés Garbarini, Karin Grammatico, Ana Mallimacci, Elena Mingo y Maria Pozzio.

6 En este sentido, si bien la insercion en el grupo de investigaciéon mencionado nos permitié

acceder a realizar el trabajo de campo, nos enfrentd también a la tension entre el involucramiento y el
distanciamiento (Ameigeiras, 2006) y la necesidad de objetivar nuestra posicion como investigadores
(Bourdieu & Mizraji, 2000).
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Pero la inclusion no es solo una categoria de la practica, sino que también es un
concepto que alcanzd una enorme gravitacion en el campo de las ciencias sociales y
humanas que abordan el campo educativo, con una connotacién positiva muy notable
(Garcia, 2020; Sverdlick, 2019). Ser una institucién educativa inclusiva, sobre todo en
el campo de la educacion superior es, para buena parte de la literatura, un deber ser, una

meta a alcanzar.

Por otra parte, el estudio preliminar que habia realizado del proceso de aprobacion de la
Ley N.° 26.576 (2009) que permitio la creacion de la UNAJ, mostraba también el peso
de la nocion de inclusion educativa en la construccion del sentido de esta politica.
Buena parte del debate parlamentario parecia responder a la pregunta tacita de para qué
era necesario crear universidades en Argentina. En la respuesta de quienes apoyaron la
propuesta, pero también entre quienes se opusieron, la cuestion de la inclusion

educativa resulto ser un topico recurrente’.

Esta triple incidencia del concepto (practica, académica y politica) fue a la vez el mayor
desafio en la construccidon de la tesis y en la delimitacion de su alcance, asi como
también, la clave para organizar el abordaje tedrico-metodoldgico de este estudio. En
este sentido, la apropiacion del concepto de comunidad de valor desarrollado por
Ricoeur (2006) que llevd a cabo mi directora en su propia tesis (Cross, 2008) es un

antecedente relevante para la instrumentalizacidon que realizamos en este trabajo.

En sus trabajos clasicos, Ricceur (2000) determind su forma de abordar la experiencia
al establecer que “la vida se vive, la historia se cuenta” (2000: 192). En este abordaje,
la temporalidad juega un rol central y la articulacion de la experiencia tiene lugar a
partir de la narracién en la construccion de la trama, en tanto mediacion entre “el
acontecimiento” y “la historia” (2000: 192). En este sentido, la trama constituye, para
el autor, “la unidad inteligible que compone las circunstancias, los fines y los medios,

las iniciativas y las consecuencias no queridas” (2000: 192). En este sentido, esta

7 Algunos extractos de las discusiones parlamentarias que dan cuenta de esta cuestioén son: “(...)

dar una respuesta a una realidad ubicada en el Conurbano Bonaerense y en comunidades donde la
demanda de sectores de estudiantes provenientes de hogares de bajos recursos es una impronta y una
contundente realidad que debemos efectivamente atender” (Senadora Blanca Osuna)“Estas universidades
que ahora se crean seguramente van a tener no pocas dificultades; no todas van a comenzar con el nivel
10 de la CONEAU o de la Sorbonne; seguramente no va a ser asi, pero cada una de ellas es una
oportunidad para la educacion de decenas de miles de jévenes que de otro modo no tendrian ninguna
posibilidad”(Diputado Francisco Delich),“Quienes integramos el radicalismo decimos que la educacion
superior es un medio de inclusion social, pero no creemos que deba ser un pago de favores politicos a
intendentes o al Conurbano Bonaerense” (Diputado Sergio Varisco).
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vinculada al tiempo y permite “dar cuenta de los cambios que vinculan una situacion
terminal a una situacidn inicial” (2000: 193). Retomando la frase de Marx acerca de
que las personas hacen la historia en circunstancias que ellos no han hecho, Ricceur
(2000) afirma que “directa o indirectamente, la historia es la historia de los hombres,
que son los portadores, los agentes y las victimas del poder, de las instituciones, de las
funciones y de las estructuras en las que se insertan” (2000:193). En este marco, las
tramas que configuramos permiten organizar y hacer inteligible “nuestra experiencia

temporal confusa, informe y, en tltima instancia, muda” (2000: 194).

Para el autor la trama que configura las narrativas institucionales, la estructuracion de
los discursos (personales e institucionales, hablados y escritos) no supone “la
transparencia del sujeto frente a si mismo” (Ricoeur, 2000, 201) propuesto por la
filosofia moderna, sino un posicionamiento en relacion con otras personas e
instituciones, que evidencia puntos de crisis y de convergencia, en funciéon a la

adscripcion a una determinada “comunidad de valor” (Cross, 2008: 46).

En este sentido, el concepto de “comunidad de valor” permite referenciar los discursos
que le otorgan sentido a la propia experiencia, sentidos compartidos acerca de lo que es
el bien comun para un conjunto de personas en un determinado momento. Esto supone
la existencia de diversas configuraciones de lo que se entiende por lo bueno, lo justo y
lo posible en una misma sociedad, pero también, que las personas pueden transitar por
diversos espacios que tengan diferentes referencias. Esta diversidad axioldgica crea
“una situacion de disputa por las pruebas de calificacion™ que se ponen en juego en la
articulacion de la experiencia (Ricoeur, 2006 en Cross, 2008). Por eso, estas formas de
justicia no se establecen sobre “valores compartidos™ sino sobre las “estrategias de
justificacion” que permiten abordar las situaciones de tension y conflicto, pero también
alcanzar los objetivos comunes (Ricceur, 2006:260). En este sentido, dado que el
acuerdo no se realiza sin discusion, y el bien legitimo comun se busca bajo una forma
plural, resulta mucho mas frecuente que el acuerdo adquiera el estatus de compromiso,
antes que de consenso. Para Ricoeur, es la relacion entre acuerdo y desacuerdo, “la que
puede considerarse como el reto mas amplio de la empresa” (Ricoeur, 2006: 260-262).
Las formas de acuerdo deben describirse en union de las justificaciones que las
sustentan, teniendo en cuenta “la condicién de una pluralidad de principios de acuerdo”

(Ricoeur, 2006: 260-262).

16



Partiendo de este aporte, consideramos que los discursos (a titulo personal e
institucional, hablados y escritos) de quienes trabajan y estudian en UNAJ pueden
abordarse como una trama que permite articular las experiencias singulares, pero
también, que evidencia un posicionamiento en relacién a los soportes que permiten
configurar esta Universidad como comunidad de valor. La tarea que nos propusimos
fue identificar cudles son esos sentidos y categorias que permiten construir los lazos
sociales que se configuran en la experiencia universitaria (Carli, 2012). Y nuestra
hipdtesis de trabajo es que la categoria inclusion educativa es la que permite organizar
las relaciones sociales en UNAJ, en términos de que para quienes la habitan (como
docentes, no docentes y estudiantes) esta Universidad tiene como propdsito (en el
sentido de que es lo que la hace singular, pero también lo que justifica su existencia)
favorecer la inclusion educativa en el nivel superior. Lo que esto implica en términos
de préacticas institucionales y experiencias singulares no es univoco ni inmutable, pero

establece ciertos limites y a estos limites le llamamos “soportes”.

Los soportes se revelan en la trama de los procesos de articulacion de la experiencia
como justificacion, a partir de la cual se establecen medios y fines, agencias y
responsabilidades y se pone de manifiesto lo que es justo, posible y verdadero para un

determinado conjunto de personas.

La vigencia de esos soportes no puede explicarse por la suma de las experiencias
singulares de quienes forman la comunidad, porque eso supondria la existencia de
grupos cerrados y aislados que son muy poco frecuentes en nuestra sociedad. Por otra
parte, entendemos que los valores que se esgrimen no sefialan preferencias o posiciones
morales univocas, o al menos no necesariamente, pero en cambio, nos muestran lo que
tiene sentido para quienes integran esta comunidad. Por eso, sefialamos que las
relaciones que se establecen no estdn exentas de tensiones y contradicciones, que
suelen expresar asimetrias de poder® y también de trayectorias vitales y laborales

disimiles.

8 Cuando nos referimos a las asimetrias de poder estamos pensando en que la capacidad de decir

y hacer dentro de la universidad no es uniforme entre autoridades y nodocentes, docentes y estudiantes.
No desconocemos otras asimetrias vinculadas con la condicion socioecondmica, la condicion de género,
la trayectoria laboral y politica, entre muchas otras. Pero nuestro enfoque nos ha llevado a subrayar
aquellos aspectos que permiten comprender la configuracion de la comunidad de valor, poniendo a la
Universidad en el centro del analisis.
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A lo largo de esta tesis, veremos que el valor que organiza estas interacciones, y por lo
tanto esta comunidad, es la categoria de inclusion educativa, que se esgrime para
justificar la singularidad de la UNAJ frente a otras universidades, su organizacion, su
régimen académico (Camillioni, 1991), las practicas institucionales de
acompafiamiento a estudiantes que tienen lugar dentro y fuera del aula. Esta misma
categoria, regula a la vez, las relaciones (de cooperacion y de conflicto) entre

autoridades, docentes, nodocentes y estudiantes.

A su vez, dado que las palabras no son inocuas, la idea de inclusion educativa también
se refleja en el debate acerca de los limites, de las fronteras, del adentro y el afuera, lo
que esta cerca y el lejos, lo que debe y puede ser incluido y lo que queda por fuera, qué
implica incluirse y, sobre todo, quiénes son responsables cuando ese objetivo no se
alcanza. Como tendremos ocasion de analizar, estas categorias y esos debates estan
muy presentes en el discurso de las personas que participan en la vida universitaria

desde distintos roles.

De alli que, con la intencidon de conocer los sentidos que esta categoria adquiere, nos
detuvimos en el analisis de las distintas practicas institucionales que tienen lugar en la
UNAJ, analizando sus supuestos y sus justificaciones, presentes en la narrativa
institucional, asi como las experiencias en torno a ellas, relatadas por los distintos
grupos que la integran. Ademas, indagamos acerca de las representaciones sobre el
colectivo estudiantil, entendiendo que las formas de extraflamiento con las que se
conciben a los/as estudiantes generan diversos caminos en torno a las potencialidades

de las instituciones educativas (Southwell, 2008).

Las practicas institucionales’ que analizamos en este trabajo corresponden a:
- Practicas de acompafiamiento al ingreso,

- Practicas institucionales de acompafiamiento al colectivo estudiantil que tienen

lugar por fuera de las aulas,

9 Cabe referir que una serie de autores han hecho referencia a estas practicas institucionales de

distintos modos: hay quienes las definen como politicas de insercion y contencion al ingresante (Quiles,
& Cha, 2012), otros/as como dispositivos de acceso y permanencia (Lenz, 2017), como estrategias de
acompafiamiento a las trayectorias para evitar mecanismos de selectividad social (Gluz & Moyano,
2016), o bien como dispositivos pedagogicos (Malagon Plata, 2004; Serna, 2011). Aqui optamos por
hacer uso de la nocion practica, en tanto consideramos que es el término que mejor se adecua a la
estrategia teorica metodologica de nuestra investigacion.
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- Caracteristicas del régimen académico universitario,

- Practicas docentes.

Asimismo, la inclusion educativa, en sus distintas connotaciones, opera como una
nocion que establece fronteras entre diferentes conceptos claves para pensar la
educacién dentro de esta institucion. Estas son, principalmente, las fronteras entre 1.
los/as estudiantes idealizados y los/as reales, en cuya delimitacion el emplazamiento
geografico de la Universidad tiene gran incidencia, asi como también, la vinculacion de
muchos/as nodocentes y docentes con las “universidades tradicionales™; 2. la transicién
de ingresante a estudiante, la de estudiante a graduado, procesos en los cuales se
encuentran implicados distintos aprendizajes, no solo en términos de saberes, sino en
cuanto a capacidad de hacer o de decir; 3. los limites entre el adentro y el afuera del
aula. En efecto, estas fronteras funcionaran como diferentes niveles de analisis a lo

largo de este trabajo.

Propositos y estrategia metodologica

Gran parte del incentivo para el abordaje que proponemos tiene su origen en la
investigacion realizada en el marco de la maestria (Cerezo, 2015), en la cual se indaga
acerca de trayectorias universitarias de joévenes en riesgo de vulnerabilidad social
residentes en el GBA que asistian a instituciones publicas de gestion estatal. Ese trabajo
finaliza con una pregunta en relacion a las implicancias de lo institucional en las
trayectorias estudiantiles y por las percepciones que el colectivo docente, nodocente y

autoridades poseen acerca de quienes alli estudian.

Con estas motivaciones, cuando comenzamos a elaborar el proyecto de investigacion
doctoral, la intencién inicial de referenciarlo en una institucidén, abordada en su
complejidad. Este interés parte de la conviccion de que para analizar cuestiones
referidas a la desigualdad social en el nivel superior universitario no bastaba con
enfocar nuestra mirada en las/os estudiantes solamente, sino que era necesario

incorporar al analisis al resto de los actores institucionales.

Recuperando esa intencion y partiendo de la afirmacion acerca de que las instituciones

no constituyen conjuntos homogéneos y coherentes de sentido (Remedi, 2008), nuestra
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intencion fue analizar en profundidad y con una mirada integral, las dindmicas

institucionales que producen las desigualdades y/o las revierten (Gluz, 2013).

De alli que la estrategia metodologica'? seleccionada sea el estudio de caso unico (Yin,
1984). Escogimos UNAJ como caso de estudio en tanto presenta distintas
caracteristicas de interés para la investigacion. Una de ellas es que forma parte del
grupo de universidades creadas durante la tercera ola de expansion institucional, dentro
de las cuales es la que presenta una matricula mas amplia''. Otra tiene que ver con su
emplazamiento geografico, en el segundo cordon del CB, siendo éste un territorio que
presenta grandes desigualdades sociales y educativas. También resulta de interés para
nuestra indagacion el hecho de que 9 de cada 10 personas que estudian en la UNAJ son
los primeros miembros de sus familias en iniciar una carrera universitaria'?2. Por su
parte, despliega una gran cantidad de practicas institucionales con el objetivo de

acompaiiar al colectivo estudiantil que la integra.

Entonces, con el objetivo de maximizar los contrastes analiticos al interior del caso,
pero también con la intencidon de aproximarnos a las distintas interpretaciones, sentidos
y practicas que cohabitan en el espacio universitario, incorporamos a nuestro analisis la
perspectiva de nodocentes'3, docentes y estudiantes de la UNAJ, diversificando las
técnicas de investigacion aplicadas a cada uno de esos grupos. Asi, entre nodocentes y
docentes realizamos entrevistas en profundidad (Guber 2004; Scribano 2008), mientras
que el colectivo estudiantil fue alcanzado mediante grupos focales (Petracci 2004) y
con una encuesta autoadministrada (Mayntz et al. 1975). También llevamos a cabo un
analisis documental (Pefia Vera y Pirela Morillo 2007) de documentos y normas de la
Universidad. Todo esto fue complementado y contextualizado con observaciones no
participantes (Guber, 2001) y entrevistas a informantes clave (Hernandez Sampieri

et al., 2010).

Por su parte, dado que es plausible pensar que las disciplinas (Becher, 2001) inciden en

los modos en los que se piensa la inclusion educativa, desde un inicio tomamos la

10 Presentamos aqui un adelanto de esta estrategia, que sera explicitada en el Capitulo 1.
11 En Anuario 2018 de la SPU refiere que la cantidad de estudiantes de grado de la UNAJ era de

21.898, la de la UNDAYV ascendia a 16.316, la de la UNM 8.068, la de la UNPAZ 11.597.
12 Fuente: https://www.unaj.edu.ar/institucional/la-universidad/historia/ Acceso 28/01/2022.

13 En esta tesis, producto de nuestros hallazgos en el trabajo de campo, hacemos uso de la

categoria “nodocentes” para referirnos tanto a autoridades superiores (responsables de centros y de
distintas unidades en las que se organiza la UNAJ) como a aquellas personas que integran el claustro
nodocente en sus escalafones mas altos.
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decision de trabajar con los cuatro institutos en los que se organiza la UNAJ: el
Instituto de Estudios Iniciales (IEI), el Instituto de Ciencias de la Salud (ICS), el
Instituto de Ciencias Sociales y Administracion (ICSyA), Instituto de Ingenieria y
Agronomia (IIyA). Luego, a partir de nuestro trabajo de campo, encontramos que otra
de las variables de importancia en las atribuciones de sentido de la inclusion educativa
correspondia al tramo de la carrera, tanto para contextualizar los posicionamientos de
los/as docentes, como de los/as estudiantes, de alli que fue incorporada como variable
clave para nuestro analisis. De modo que, a los contrastes entre actores, se le adicionan

los correspondientes a las disciplinas de pertenencia y al tramo de la carrera.

Sin embargo, una comunidad de valor no se comprende Unicamente analizando los
discursos de quiénes la integran en relacidon con las experiencias compartidas, sino que
también es necesario atender el contexto de la misma, asi como también, dar cuenta de
los distintos sentidos que circulan en un determinado tiempo y espacio. En este sentido,
consideramos que los alcances del concepto de inclusion educativa en el nivel superior
se comprenden mejor al analizar el proceso de ampliacion en el acceso a la ensefianza

universitaria.

Para contextualizar nuestro caso de estudio, cabe sefialar que la ampliacion de las bases
de reclutamiento de estudiantes universitarios que, aunque global (Altbach, 2001;
Ezcurra, 2011b, 2019; Garcia de Fanelli & Jacinto, 2010; Pochulu, 2004; Trow, 2007),
adquiere rasgos particulares en Argentina a partir de la gratuidad, el ingreso
predominantemente irrestricto, los tres momentos de expansion institucional y las
expectativas de movilidad social ascendente a través de la educacion universitaria se
encuentran muy enraizadas en la trama sociocultural de nuestro pais (Carli, 2012;
Chiroleu & Marquina, 2012; Dussel, 2005; Montes & Tiramonti, 2008; Tiramonti et al.,
2008).

Todos estos factores posibilitaron la incorporacion de sectores sociales que
tradicionalmente no habitaban nuestras universidades, dejando de ser un espacio
reservado exclusivamente para grupos de elite (Buchbinder 2005; Carli 2012; Gluz y
Grandoli, 2009). Este proceso se materializd primero en la incorporacion de estudiantes
de clase media (Buchbinder 2005; Cammarota 2010; Carli 2012; Dussel y Pineau 1995;

Hernéndez y Garbarini 2010) y mucho mas recientemente de jévenes pertenecientes a
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sectores populares (Carli, 2012; Chiroleu, 2013b; Ezcurra, 2019; Pérez Rasetti, 2012;
Toribio, 2010).

El ingreso a las instituciones universitarias de estos ultimos sectores, no garantiza ni su
permanencia ni su graduacion (Ezcurra, 2011b, 2019; Garcia de Fanelli, 2005; Garcia
Fanelli, 2012; Garcia Fanelli & Moguillansky, 2014a; Juarros, 2006) y, mucho menos,
que vayan a completar sus carreras segun las trayectorias teoricas (Terigi, 2007) o

ideales que plantean los itinerarios académicos (Sverlick 2013).

Es en este contexto que el concepto de inclusion educativa adquiere, sobre todo a partir
de mitad del siglo pasado, relevancia para la educacién universitaria, tanto a nivel
internacional como local, en el plano de las politicas, como en la normativa e

investigacion educativa.

En lo que respecta al discurso politico, si bien esto sera profundizado en el Capitulo 2,
la nocidn inclusion educativa tomo relevancia en Argentina (Chiroleu, 2018; Terigi,
2016), sobre todo a partir de 2003, cuando se impulsaron transformaciones sociales que
impactaron en su estructura social y en las caracteristicas del mercado de trabajo,
reduciendo desigualdades sociales, aunque muchas de ellas continuen vigentes
(Kessler, 2015) e incluso fueron revitalizadas desde 2015. Estas transformaciones se
plasmaron también en los &mbitos educativos, a partir de la implementacion de distintas
herramientas, entre ellas, la sancion de leyes que buscaban garantizar el derecho a la

educacion bésica.

Por su parte, la inclusion educativa cobrd importancia también en los debates
académicos, tanto internacionales (Arum et al., 2007; Avitabile, 2017; Choy, 2001;
Marginson, 2016; McCowan, 2016; Menahem, 2007; Mont & Neto, 2016; Mountford-
Zimdars & Harrison, 2017; Roksa et al., 2007; Yossi et al., 2007) como regionales
(Bernasconi, 2019; Booth etal., 2000; Garcia de Fanelli, 2021; Pedraja-Rejas &
Bernasconi, 2021). Podemos destacar grupos de investigaciones que estudiaron esta
problematica desde diversas perspectivas. Algunas realizan un analisis “macro”
refiriendo a la inclusion educativa como resultado deseable de la implementacion de
politicas publicas, ya sea la ampliacion de la oferta institucional; la articulacion de las
politicas publicas nacionales y las universidades y/o la puesta en marcha de programas
de becas (Cambours de Donini et al., 2019; Fernandez Lamarra & Costa de Paula,

2011; Garcia de Fanelli & Claverie, 2013; Gluz & Moyano, 2016; Lombardia, 2015;
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Morresi & Marquina, 2016; Unzué, 2015; Vavrik, 2014). Otras indagan sobre las
implicancias de las condiciones institucionales en las trayectorias de los/as estudiantes,
sobre todo, en el ingreso, pero también en la permanencia y en la graduacién
(Asprella&Mundt, 2014; Garcia De Fanelli, 2015; Inchauspe, 2016; Lenz, 2017;
Marquina, 2011; Pierella, 2019; Sirotzky etal., 2017). Por ultimo, otro grupo de
trabajo, aunque menos representados, investigan distintos aspectos referidos a la
ensefianza entendida como el dispositivo fundamental para la inclusion (Carlino, 2005;
Ceresani & Mortola, 2018; Feeney & Sosa, 2011a; Pierella, 2018; Rueda Beltran et al.,
2019).

Mas alla de esta diversidad de perspectivas, y de la polisemia del concepto (Acosta
et al., 2020; Sverdlick, 2019), es posible encontrar un consenso respecto de concebir a
la inclusion educativa no sélo como un problema de acceso, sino también de
permanencia y graduacion (Ezcurra, 2011b, 2019; Garcia de Fanelli, 2005; Gluz, 2013;
Zapata, 2014). De no ser asi, en términos de Ezcurra (2011a), se verifica una “inclusion
excluyente”. Esta es atribuida a distintos factores e incluso su combinacion, entre ellos,
el desconocimiento de cddigos del saber académico (Ezcurra 2011a), el sentimiento de
distanciamiento y/o produccion de nuevas jerarquias (Colabella y Vargas 2013), la
necesidad de tener un “periodo de adaptacion™ a los tiempos, espacios y saberes
universitarios (Cerezo, 2015) y/o con dificultades relacionadas con las carencias que
tienen las propias universidades para garantizar el aprendizaje y permanencia de sus
estudiantes (Sverlick 2013). Por su parte, Saravi (2015) hace uso del concepto
“inclusion desigual™ al observar que, en numerosas ocasiones, las instituciones, en vez

de neutralizar o disminuir las desigualdades de origen, las refuerzan.

Acerca del aporte de esta tesis

Luego de dar cuenta del problema de investigacion, los objetivos, la perspectiva
teorica y metodologica, cabe enunciar que nuestro propdsito ha sido contribuir a las
discusiones sobre la diversidad de sentidos que aloja la inclusion educativa en el
ambito de educacion superior— y, consecuentemente, la practicas e interpretaciones que
esto conlleva en la implementacion de los proyectos de desarrollo institucional de las

universidades.
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En este sentido, nuestra investigacion aporta un enfoque que permite abordar la
implementacion local de una politica educativa enfocada a ampliar el acceso y la
permanencia en el nivel superior, dando cuenta de las tensiones, contradicciones y
desafios que supone su instrumentacion en la gestion cotidiana, quitando el foco de la
poblacion destinataria -concebida como un todo homogéneo y pasivo, que se define en
término de sus carencias (cfr. Gluz, 2013)-, y poniéndolo en las negociaciones mas o
menos explicitas en torno a lo que la narrativa institucional acepta como posible y justo

y le permite construir su especificidad como universidad (inclusiva)

En este marco, esperamos que pueda enriquecer las discusiones en torno a la reducciéon
factica de las desigualdades sociales, es decir, no solo en el plano discursivo, sino en
las acciones concretas para garantizar el derecho a la educacion superior en el ingreso,
permanencia y graduacion y a la construccion de politicas institucionales que sean mas
eficaces para concretar dicho proposito. Entonces, la intencidén es dar cuenta de las
posibilidades y dificultades de la implementacion, asi como también de sus efectos,
controversias y tensiones. En suma, desde una perspectiva bouerdiana (Bourdie y
Wacquant 1992 en Gutiérrez, 2005), aportar claves para la instrumentacion de
soluciones practicas a los problemas concretos del mundo, en particular en lo que se

refiere al acceso a la educacion superior.

Plan expositivo

Esta investigacion se estructura en seis capitulos, ademas de las conclusiones.
En el primer capitulo, presentamos la estrategia tedrico-metodologica seleccionada para

llevar a cabo la investigacion, asi como también, damos a conocer el caso de estudio.

En el Capitulo 2, delimitamos teéricamente la problematica que da sentido a la tesis
proporcionando un recorrido descriptivo por las principales perspectivas que se
retomaran para pensarla. Asimismo, con el objetivo de contextualizar la discusion que
subyace a la tesis, realizamos una descripcion de los procesos de ampliacion de la
matricula universitaria en Argentina desde sus inicios hasta 2018, afio en el que

situamos el cierre del presente analisis.

El Capitulo 3, partimos de una presentacion general de las distintas practicas

institucionales destinadas a acompaiiar las trayectorias universitarias de sus estudiantes
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entre 2011 y 2018, asi como también, de una presentacion de los sentidos
institucionales en torno a éstas, en clave de inclusion educativa. Seguidamente,
caracterizamos y analizamos los supuestos, justificaciones y representaciones acerca de
los/as destinatarios/as (los/as estudiantes), respecto de las distintas practicas que tienen
lugar por fuera de las aulas (practicas extra-dulicas de acompafiamiento a las
trayectorias educativas, practicas institucionales que se enfocan en las condiciones
socio-econdmicas del estudiantado y précticas vinculadas al acompafiamiento a la
gestion administrativa). Por ultimo, damos cuenta de la experiencia estudiantil en torno

a ellas, en términos de participacion y valoracion.

En el Capitulo 4, describimos las practicas institucionales centradas en el ingreso, asi
como también sus justificaciones a partir de las que se considera a ese primer tramo
como una instancia problematica, y cudles son los supuestos en torno al despliegue de
las practicas educativas enfocadas en el ingreso para abordar dicha situacién. Luego,
damos cuenta de los interrogantes acerca de los limites de ese acompafiamiento y de las
tensiones referidas a los contenidos a incorporar en las asignaturas que integran los
ciclos iniciales. Por ultimo, nos referimos al ingreso desde la perspectiva de los/as

estudiantes y a las valoraciones realizadas sobre las practicas analizadas.

Por su parte, en el Capitulo 5, analizamos los sentidos que adquiere la inclusion
educativa para los/as docentes de la UNAJ, considerando el modo en el que justifican
sus practicas docentes y el rol que le atribuyen a éstas en la construccién de la
singularidad de la Universidad como propuesta educativa. Asimismo, enfocamos
nuestro analisis en la tensidon entre inclusion y calidad educativa como ejes que

atraviesan el discurso docente.

En el Capitulo 6, analizamos como los sentidos de inclusion educativa organizan el
régimen académico en esta Universidad, en particular, en relacion a la estandarizacion
del tamafio de las comisiones, y de qué manera estos se expresan en las practicas
docentes y su justificacion, asi como también, en las experiencias estudiantiles y sus

vinculos con otros actores institucionales.

Por ultimo, en las reflexiones finales del estudio, recuperamos los principales

resultados de nuestra investigacion y definimos lineas futuras de analisis.
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CAPITULO 1. ACERCA DEL PROCESO DE CONSTRUCCION Y
ANALISIS DE LOS DATOS

En este capitulo, presentamos las técnicas y los procesos que nos permitieron
construir esta tesis, partiendo desde la estrategia teorico-metodoldgica que desplegamos
en el proceso de investigacion, disefada en didlogo permanente tanto con la teoria
académica, como con las voces y perspectiva de nuestros interlocutores en el campo.
Por eso, en la primera parte, daremos cuenta de los desarrollos conceptuales que
funcionaron como fundamento para la construccidon del problema de investigacion. En
la segunda, nos abocamos a la explicitacion de las técnicas y herramientas que nos
permitieron identificar las particularidades y matices que adquiere la categoria de
inclusion educativa como eje central de los sentidos que configuran a la UNAJ como

comunidad de valor.

Herramientas teorico-conceptuales

Tal como mencionamos en la Introduccidn de este trabajo, las instituciones son
plausibles de ser entendidas como una “comunidad de valor” (Ricoeur, 2006) que le
permiten a las personas que la integran dotar de significado tanto la propia accién como
la de otros. En esta clave, nos aproximaremos a analizar nuestro caso de estudio: la

UNAJ (Universidad Nacional Arturo Jauretche).

El concepto de “comunidad de valor”, propuesto por Ricoeur (2006), constituye una
forma de sintetizar modos comunes de “estar en el mundo”, que no pueden ser
universalizados, ni tampoco despojados de las “huellas” que permiten establecer
relaciones de continuidad y proyeccion a futuro (Cross etal., 2021). Entonces, el
concepto de “comunidad de valor” busca recuperar la diversidad de estructuras de
significacion concurrentes en un mismo espacio social, en tanto marco de referencia en
la articulacion de la experiencia (Cross, 2010). Esto se debe a que la constitucion de
valores compartidos, en tanto universos simbolicos, son imprescindibles para la

configuracion de los horizontes comunes (Garcia, 2017).

Por lo tanto, la “comunidad de valor” les permiten a las personas que la integran dotar

de significado la propia accidn y la de los/as otros/as, y constituyen, al mismo tiempo,
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el marco en el que se sitian tanto las relaciones como las experiencias. De alli la
centralidad que, en nuestra investigacion, adquiere la nocion de “practica” y sus

justificaciones, es decir, los sentidos que los/as actores le otorgan.

Como emergente de nuestro trabajo de campo, encontramos que la inclusion educativa,
en tanto categoria de la practica, opera en UNAJ organizando las relaciones,
configurando y dandole sentido a las practicas que los distintos sujetos y grupos alli
despliegan y, a partir de la cual, narran sus experiencias. Entonces, la inclusion
educativa, en tanto valor compartido por la comunidad, configura en la Universidad
nociones de posibilidad, de interpretacion y accion. Pero ésta se encuentra tensionada

por diversas adscripciones a la misma, o bien, por la coexistencia con otros valores.

La nocion de experiencia

Otra nocidn que resultdé fundamental para el desarrollo de nuestro andlisis fue el
concepto de “experiencia”. Este resulta central para comprender los modos en que las
personas establecen relaciones consigo mismas, con los/as otros/as, con los objetos y
con su entorno, dentro del cual se incluyen las instituciones donde realizan sus
trayectos educativos (Ricoeur, 2006). La experiencia remite a los acontecimientos que
les suceden a los sujetos, que los conmueven, los alteran, les dejan huellas, los
transforman (Brito et al., 2010) y, a la vez, constituye una combinaciéon de registros
multiples, no necesariamente congruentes y de logicas de la accion que se vinculan al

actor (Dubet, 2010).

A su vez, la nocidn de experiencia, en tanto su objeto es la subjetividad de los actores,
tiene implicancias ontolégicas y metodologicas (Dubet, 2010), tal como veremos mas

adelante.

Por su parte, la temporalidad es un punto para pensar la experiencia, en tanto la misma
se organiza temporalmente, pudiendo distinguir entonces entre experiencia vivida,
como secuencia de eventos, y la atribucion retrospectiva de significado, que esta
asociado a la memoria, a la cognicidn y a la coherencia (Turner, 1982). Esta diferencia
en términos de secuencialidad necesita ser tenida en cuenta a los fines del analisis

realizado.
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Al mismo tiempo, la experiencia se articula en la significacion de percepciones, es
decir, en el lenguaje (Throop, 2003 en Cross, 2010), de alli la importancia del acto de
narrar. La “funcién narrativa” fue presentada por Ricoeur (2000), quien sostiene que en
el “acto de narrar” se manifiesta el caracter temporal de la experiencia humana, a través
de la “elaboracion de la trama” que permite articular un discurso. Este proceso, consiste
principalmente en la seleccidon y disposicion de los acontecimientos y de las acciones
narradas que implican identificar agentes, medios, fines, consecuencias queridas y no
queridas (Ricoeur, 2000). Asimismo, Ricoeur sostiene que si “la accién puede ser
narrada es debido a que ésta ya esta articulada en signos, reglas, normas; es decir, la

accion se encuentra siempre mediatizada simbdlicamente™ (2003: 119).

Asimismo, la experiencia universitaria, siguiendo a Carli (2012), nos permite atender
las practicas de los sujetos institucionales, asi como también sus reflexiones
retrospectivas acerca de lo vivido y narrar la historia del presente, por lo tanto, resulta

imprescindible incorporarla a nuestro analisis.

En la experiencia educativa de los/as estudiantes, en los diversos tramos del nivel
educativo, cobra centralidad el recorrido que ellos emprenden, de alli que se utilice la
nocion de trayectoria educativa para referir a la experiencia circunscripta a uno de los
tramos del recorrido (Maddoni, 2014). En nuestro trabajo, haremos referencia
particularmente al tramo correspondiente a los estudios universitarios, entendiendo que
la trayectoria resulta del entramado experiencial, del sentido atribuido a la misma, de
sus intereses y deseos. De alli que hagamos referencia a la trayectoria educativa

universitaria, entendida como un tramo de la experiencia educativa mas amplia.

La categoria “trayectoria educativa” refiere a la articulacion entre las elecciones
propias, las trayectorias familiares y las propuestas institucionales disponibles en un
contexto definido, contexto que también opera condicionando los recorridos y las
practicas (Montes & Sendon, 2006, 2010). Siguiendo a Montes y Tiramonti (2008),
hablar de trayectorias implica referirse a la temporalidad de las experiencias vividas por
las personas, asi como también de sus historias biograficas y sociales. De este modo, la
nocion de trayectoria refiere a las estrategias desplegadas por los actores, asi como
también a los elementos estructurales de los grupos sociales y de los individuos, que

son puestos en accion en un determinado contexto.
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Practicas: sus sentidos y justificaciones

A lo largo de este trabajo, analizaremos cémo se relacionan las practicas
llevadas a cabo en la institucion con los sentidos y justificaciones que circulan en la
misma. Para ello, consideramos lo establecido por Ricoeur, en cuanto a que las
capacidades colectivas se estructuran en torno al vinculo entre practicas y
representaciones, el cual permite la instauracion del lazo social (Lepetit, 1995, citado
por Ricceur, 2006). En este sentido, las representaciones no son “ideas flotantes que se
mueven en un espacio autdnomo”, sino “mediaciones simbdlicas que contribuyen a la

instauracion del vinculo social” (Ricceur, 2006:175).

Entonces, desde la investigacion hermenéutico-interpretativa, se describe en términos
subjetivistas a la practica como las acciones de otra persona, quien, en el mismo sentido

que el investigador, se identifica como sujeto (Valladares, 2017).

A su vez, las précticas son inherentemente interactivas, por lo tanto, implican en su
realizaciéon a comunidades e individuos que interactuan unos con otros en espacios

intersubjetivos (Kemmis et al., 2014 en Valladares, 2017).

La reflexion acerca de las practicas estd marcada por sus margenes historicos, pues
siempre se construyen en relacién con un contexto. Pero la reflexion, ademads, no es un
proceso meramente personal, sino que tienen una significacion social, en tanto, tal
como sostiene Kemmis (1999), podemos solamente conferir significado a nuestras

acciones por referencia a las formas de vida que compartimos con los demas

En nuestro trabajo, hacemos uso de la denominacion “practica”, tanto para referirnos a
aquellas practicas institucionales que despliega UNAJ para acompaifiar a sus estudiantes
(en particular, analizamos aqui las practicas de acompafiamiento al ingreso, las
practicas extra-adlicas y aquellas que se hacen posible a partir de las caracteristicas del

régimen académico-universitario), como a las practicas de los/as'* docentes.

Respecto de las practicas institucionales, consideramos pertinente rescatar la distincion

efectuada por Searle (2006) entre la dimensién ontologica y epistemologica de los

14 A lo largo de este trabajo, se hard uso del lenguaje inclusivo, separando el sufijo flexivo

femenino del masculino a través de una barra: -a/-o, en caso de singular, y -as/-os, en caso de plural, o
bien, u -o/-a, en caso de singular, y -os/-as, en caso de plural, de manera indistinta. Asimismo, siempre
que sea posible, procuramos emplear palabras de género neutro en reemplazo de palabras en género
masculino.
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“hechos institucionales™, los cuales son los objetos de las ciencias sociales y humanas.
De acuerdo con el autor, éstos son portadores de una subjetividad ontologica y una
objetividad epistemoldgica, ya que su existencia no depende del punto de vista
individual, pero no pueden comprenderse por fuera del contrato social que impone el
lenguaje, es decir, poseen una existencia social que ha sido intersubjetivamente

construida.

Por su parte, para el analisis de los sentidos de las practicas docentes, afirmamos que es
necesario considerar las intenciones del docente, el plano social en el que tienen lugar,
el plano histérico y el plano politico (Kemmis, 1996 en Conde Hernandez et al., 2015).
De modo que las significaciones que le otorgan a su propia practica las/os docentes no
puede ser pensada por fuera de las circunstancias sociales, politicas e histdricas del

contexto en el que esta inmerso.

La articulacion de los conceptos aqui presentados nos permitira poner en relacion las
practicas institucionales y de los/as actores, asi como las experiencias de las personas

con los sentidos en torno a la nocion inclusion educativa.

Diseifio de la investigacion: estudio de caso

Esta tesis doctoral aborda su problema de investigacion a través de un estudio
de caso unico (Yin, 1984). Esta estrategia tedrica-metodoldgica es definida por el
interés en casos individuales, antes que por los métodos de investigacion utilizados
(Yin, 2018) y busca dar cuenta de la particularidad del caso en el marco de su
complejidad. Siguiendo a Blasco (1995 en Neiman & Quaranta, 2006), desde esta
perspectiva, el énfasis esta puesto en la profundizacion y el conocimiento global del
caso. Sus hallazgos proporcionan detalles sobre cuestiones de practicas y los entornos
en los que esa practica esta incrustada (Gilgun, 1994). La seleccion de este método se
fundamenta en nuestra intencion de realizar una descripcion extensa y profunda de un
fenomeno social contemporaneo, siendo la estrategia de la investigacion exploratoria y
descriptiva (Cea D’Ancona, 1999) la que mejor se adecta para la realizacion de este

trabajo.
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El caso seleccionado fue la Universidad Nacional Arturo Jauretche (UNAJ). Su
eleccion refiere a diversas caracteristicas y singularidades observadas para esa

institucion a las que nos referiremos algunos parrafos mas adelante.

En relacion a la naturaleza del caso elegido, la bibliografia coincide en advertir sobre la
necesidad de delimitar sus fronteras (Sautu, 2003). En este sentido, en el caso-objeto
elegido (Coller, 2000) sus fronteras se encuentran claramente determinadas, siendo
¢stas las de la Universidad. Esto no implica un desconocimiento del contexto en el que
el estudio de caso se enmarca, sino que, tal como sostiene Yin (1994), esta
investigacion debe llevarse a cabo considerandolo inmerso dentro de su contexto en la

vida real.

Asimismo, los estudios de caso permiten ahondar en la complejidad de los fendmenos
que se suceden dentro de las organizaciones y profundizarlos (Archenti et al., 2007),

por lo tanto, resulta el mas adecuado o para el estudio de las organizaciones.

De esta manera, nuestro estudio de caso nos permitié conocer en profundidad lo que
sucede al interior de la institucion en relacion a los diferentes sentidos que circulan alli,
asi como también, a las interpretaciones y a las practicas de los distintos grupos que la
conforman. Ademads, nos posibilito aproximarnos a las relaciones y procesos
cotidianos, al reconocer el conjunto de representaciones, significaciones y experiencias
que generan los sujetos como parte de un conjunto social, en este caso, la UNAJ, como

comunidad educativa en construccion.

El periodo de tiempo que abarca nuestro estudio de caso se encuentra comprendido

entre 2011, afio del primer ciclo lectivo de la Universidad, hasta 2018.

El caso seleccionado: La UNAJ

La UNAJ es una universidad nacional de gestion estatal que inici6 sus
actividades académicas en 2011. Fue creada mediante la Ley 26.576 del Congreso de la
Nacion, el 2 de diciembre de 2009%. La institucion se emplaza en el partido de

Florencio Varela, en la Provincia de Buenos Aires, dentro del territorio argentino'®. El

15
16

Esta Ley fue sancionada el 2 de diciembre y promulgada el 29 de diciembre de 2009.
Este partido pertenece al Area Metropolitana de Buenos Aires. Su area de influencia directa
corresponde a los Partidos de Florencia Varela, Almirante Brown y Berazategui, los cuales forman parte
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distrito no contaba hasta entonces con otra oferta de educacidén universitaria nacional,
situacion que constituyd, en términos geograficos, un claro facilitador del acceso a los
estudios superiores de los jovenes de Florencia Varela y de las zonas aledafas.

Esto ultimo es lo que hace posible que nos refiramos a su localizacion e implicancias de
la expansion de la Universidad, en términos geograficos, como una “vecinalizacion”
(Pérez Rasetti, 2014), puesto que llegd a ser “vecina” del estudiante. De esta manera, se
erigio como una “oferta de proximidad™, la cual hemos complejizado, deteniéndonos ya
no solo en lo geografico, sino también en lo vincular (Cerezo, 2015; Mayer & Cerezo,
2017). En el marco de una politica educativa de “territorializacion de la oferta”
(Fuentes, 2017), la vinculacion entre universidad y territorio adquiere distintos modos
de abordaje desde multiples perspectivas que involucran mas de una funcidén
universitaria, ya sea extension —también denominada vinculacion—, transferencia,

investigacion y formacién (Sturniollo, 2007).

En 2018, la cantidad de estudiantes de grado y pregrado era de 21.898. En el informe
de gestion de 2014, se expresa que la cantidad de inscriptos a la Universidad da cuenta
de la existencia de un interés por el acceso a la educacion superior en el lugar
geografico en el que se emplaza. Los inscriptos en 2011 alcanzaron los 3.046, en 2012
y 2013, hubo 5.000 nuevos inscriptos cada afio, en 2014 7.000, en 2015, 9.200 y en
2018, 7.185". Este gran crecimiento de la matricula conllevo a que inicialmente las
principales preocupaciones, segiin expresé su rector Ernesto Villanueva, hayan sido la
infraestructura y el cuerpo docente. De modo que, a la sede del edificio principal y a las
del Hospital “el Cruce”, se debieron adicionar colegios secundarios de Florencio
Varela, Berazategui y Quilmes'®. En 2011, se realizo el traspaso del edificio de los ex
laboratorios de YPF de la UNLP a la UNAI, siendo éste el edificio donde se concentra

la oferta académica de la Universidad.

Sin dudas, la amplia y répida expansion de su matricula es una de las caracteristicas

distintivas de UNAJ y, por lo tanto, no es posible realizar este estudio de caso sin

del grupo denominado “Conurbano Sur”, a los que el INDEC denomina “parcialmente urbanizados”,
caracterizados por conformar un continuum urbano rural.

17 Fuente: Secretaria de Politicas Universitarias (SPU), Anuario, 2018.

18 Colabella y Vargas (2014) enumeran esas sedes: Sede I, ubicada en los Laboratorios de YPF, la
Sede 11, en el Hospital “El Cruce”, y sedes que funcionan en colegios secundarios de zonas aledaiias.
Estos ultimos son el Instituto “San Martin”, la Escuela Media N° 7 y la Escuela “Homero Manzi”, el
Centro Municipal de Articulacion Universitaria de La Florida, que funciona en San Francisco Solano, del
vecino municipio de Quilmes.
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considerar ese rasgo. Datos de Secretaria de Politica Universitaria (SPU) indican que la
cantidad de estudiantes evoluciond a una tasa promedio de crecimiento anual de 32,5 %
entre 2011 — 2018.En 2018 la cantidad de estudiantes ascendia a 21.898, los/as
nuevos/as ingresantes eran 7.185 y los graduados (dato acumulado) alcanzaban a 278,
con una tasa promedio de crecimiento anual de 75,2%". Este aumento significativo
tuvo grandes implicancias en el devenir institucional: en la conformacién de equipos
docentes y de gestion, en el disefio de normativas y de practicas para acompaiiar al
colectivo estudiantil, en la puesta a disposiciéon de recursos para los procesos de
ensefianza y aprendizaje, tales como planes de estudio, instalaciones, aulas, biblioteca,

equipamientos, espacios de practica, entre otros.

Las unidades administrativas en las que se organiza la Universidad son Institutos,
siendo estos el Instituto de Ingenieria y Agronomia (IlyA), el Instituto de Ciencias
Sociales y Administracion (ICSyA), el Instituto de Ciencias de la Salud (ICS) y el
Instituto de Estudios Iniciales (IEI)*. Asimismo, integra la estructura de UNAJ el
Centro de Politica Educativa (CPE)*' que “interviene en asuntos relacionados a la
esfera docente, estudiantil, académica, de estudios complementarios y de la

investigacion”?

Estos corresponden a espacios portadores de estilos cognitivos y culturas de las

comunidades disciplinares (Becher, 2001).

Segun se expresa en los documentos oficiales, la oferta académica de la Universidad,
fue disenada para vincularse directamente con las necesidades y demandas de la region
en la cual iba a funcionar. Asimismo, se abrieron carreras que pretendian contribuir a
revertir las vacancias en areas productivas a nivel nacional. A continuacion,
presentamos las carreras de grado y pregrado que ofrece la UNAJ por instituto, tipo de

oferta y afio de inicio de su dictado:

19 Fuente: SPU, Anuario, 2018.

20 El Instituto de Estudios Iniciales, creado en 2012, tiene a su cargo los dos tramos formativos
iniciales de la trayectoria de los estudiantes. En el Capitulo 4, se profundiza acerca de este instituto.

21 Este Centro integra, junto con otras unidades, la estructura de gestion y apoyo a las actividades
sustantivas. https://www.unaj.edu.ar/institucional/la-universidad/estructura-academica/ Acceso
09/12/2021.

2 Fuente: https://www.unaj.edu.ar/institucional/centro-de-politica-educativa/acerca-del-centro-de-
politica-educativa/ Acceso 28/01/2022.
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Tabla 1.1: Oferta educativa de grado y pregrado en UNAJ por Instituto y afio de inicio.

Aiio de Inicio

Agropecuarios

Instituto Tipo Carrera Carrera
Medicina 2015%
Bioquimica 2011
Licenciatura en Enfermeria 2011
Grado
Licenciatura en Organizacion 2012
y Asistencia de Quiréfanos (LOAQ)
Instituto de
Ciencias de la Licenciatura en Kinesiologia y Fisiatria 2012
Salud - - —
Tecnicatura en Emergencias Sanitarias y
2012
Desastres
Pre Tecnicatura Universitaria en Farmacia
. . 2015
grado | Hospitalaria
Tecnicatura Universitaria en Informacion 2015
Clinica y Gestion de Pacientes
Licenciatura en Economia 2015%
Instituto de Licenciatura en Trabajo Social 2015%
Cle‘nclas Grado | Licenciatura en Administracion 2011
Sociales y
Administracién Licenciatura en Gestion Ambiental 2011
Licenciatura en Relaciones del Trabajo 2011
Ingenieria en Petréleo 2013*
Bioingenieria 2011
Ingenieria Electromecénica 2011
Ingenieria en Informatica 2011
Grado
Ingenieria Industrial 2011
Instituto de
Ingenieria y Ingenieria en Transporte 2016*
gronomia Licenciatura en Administracion Agraria 2017*
Licenciatura en Ciencias Agrarias 2015%
Tecnicatura Universitaria en Produccion
. 2011
Vegetal Intensiva
Pregrado
Tecnicatura Universitaria en Emprendimientos 2011

* Carrera no prevista en Plan Inicial.

Fuente: Elaboracion propia en base a documentos institucionales.
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Cabe sefialar que la propuesta educativa de la Universidad busca vincularse con un
proyecto politico mas amplio. En este sentido, el rector expresa que la UNAIJ: “se
encuentra asentada en los marcos de un proyecto politico mas general, que defiende los
valores democraticos, el derecho a la educacion, el trabajo interdisciplinario y la

relacién comprometida con la comunidad” (Villanueva, 2015, p. 159).

Desde la UNAJ, se ponen en marcha practicas que pretenden acompaiiar a aquellas
personas que alli estudian. Para clasificarlas establecimos las siguientes categorias:
practicas institucionales extra-aulicas de acompafiamiento, practicas centradas en el
ingreso, practicas institucionales de acompaflamiento a estudiantes proximos a
graduarse, practicas que se enfocan en las condiciones socio-econdémicas, acciones de
acompafiamiento administrativo y de acceso a servicios y caracteristicas que adquiere
el régimen académico universitario en UNAJ. En la clasificacion establecida,
enfatizamos en el clivaje dentro y fuera del aula, ya que resulta de gran importancia
para nuestro andlisis, como se verd a lo largo de este trabajo. Es fundamental sefalar,
aunque en otros capitulos profundizaremos en el analisis de algunas de estas practicas,
que, en su gran mayoria -pero sobre todo las que tienen lugar fuera de las aulas- son
coordinadas por la Unidad de Asuntos Estudiantiles que se ubica dentro del CPE. En
este sentido, observamos que las practicas institucionales son predominantemente
disefiadas por las instancias centrales de la UNAJ y no por los institutos. Esto imprime
especificidades en términos del vinculo de estas practicas con los/as estudiantes e

incide en la construccion de la identidad estudiantil.

Acerca de la UNAJ como proyecto educativo

Como mencionamos previamente, la UNAJ conjuga distintas caracteristicas
tanto estadisticas como analiticas de interés, para el presente estudio. Respecto de las
primeras destacamos: 1. Se encuentra emplazada en el segundo cordon del Conurbano
bonaerense — territorio que condensa distintas desigualdades sociales (Kessler, 2015) y
distribuidas heterogéneamente (Rodriguez et al., 2015 y Segura, 2017 en Arancibia,
2018). 2. Integra el grupo de universidades creadas durante la tercera ola de expansion
institucional (Chiroleu & Marquina, 2012) 3. Dentro de este grupo es la que alcanza
una mayor cantidad de estudiantes: en 2018, superaba los 20 mil. 4. Se estima que 9 de
cada 10 personas que estudian en UNAJ son los primeros miembros de sus familias en

iniciar una carrera universitaria (94% en referencia a los padres de las y los estudiantes
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y 86% a las madres)®. 5. El 32% de los estudiantes recibia en 2016 alguna beca de
estudio (UNAJ, 2016)- ya sea nacional, provincial o de la misma instituciéon —
convirtiendo a 1 de cada 3 estudiantes en destinatarios de politicas sociales.

En términos tedricos, seleccionamos UNAJ por sus implicancias territoriales dadas por
la cercania geografica con respecto a sus estudiantes, lo cual la constituye en una oferta
de proximidad para quienes residen en ese territorio, ampliando oportunidades para
sectores que antes no accedian a la universidad. También su eleccion refiere a la gran
cantidad de practicas institucionales que, desde la Universidad, se despliegan para

favorecer el ingreso, permanencia y graduacion de sus estudiantes.

Estrategias de recoleccion de datos

A partir de nuestras primeras incursiones en la institucién, ésta se nos
presentaba como un conjunto compuesto por distintos segmentos. Cada uno de ellos
constituia un grupo diferenciado dentro de esa comunidad educativa: autoridades y
nodocentes? con cargos jerarquicos, docentes y estudiantes. De alli que para el anélisis
de los sentidos que adquiere la inclusion educativa en UNAJ, incorporamos al andlisis
las voces cada uno de esos colectivos. Y nos referimos a “voces”, en plural, porque tal
como veremos mas adelante, no son grupos homogéneos a su interior, sino que
presentan diferencias y tensiones. Cabe referir que estos grupos se reconocen como
tales entre si, salvo por la categoria nodocentes, que une tanto autoridades como a
los/as nodocentes propiamente dichos, que incluso son plausibles de ser identificados
como claustros universitarios.

Pero los argumentos a partir de los cuales decidimos diversificar nuestra estrategia de
recoleccion de datos no son solamente empiricos, sino también teoricos. Al respecto,
afirmamos, junto con Remedi, que las instituciones universitarias no constituyen
“conjuntos homogéneos y coherentes de sentido” (Remedi, 2008, p. 19), de alli que la
investigacion proponga abarcar los distintos grupos que integran la UNAJ. Se agrega a
lo anterior que los actores universitarios portan una diversidad de tradiciones que los
convierte en sujetos activos y, como tales, reciben de distintos modos los intentos de
produccion de politicas para el sector, algunas veces negociando, otras rechazandolos o

bien, alterando ambas acciones (Unzué & Emiliozzi, 2013).

23
24

Fuente: https://www.unaj.edu.ar/institucional/la-universidad/historia/ Acceso 28/01/2022.
“Nodocente” es la forma en la que desde UNAIJ se refieren a ese claustro, forma parte del
lenguaje nativo (Geertz, 1983 Segato, 2016), de alli que sea la que utilicemos en nuestro trabajo.
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En este sentido, la articulacion de miradas propuesta, busca convertirse en un aporte al
campo, ya que permite captar con mayor profundidad los sentidos de la inclusion
educativa. Al mismo tiempo, nos posibilit6 maximizar los contrastes analiticos al
interior de la UNAJ, articulando variables institucionales, contextuales y posicionales

de estos grupos, que conlleva la formacion en las universidades (Remedi, 2015).

En funcion de lo anterior y para aproximarnos a las interpretaciones que cohabitan en el
espacio universitario, a sus experiencias y a las practicas institucionales, diversificamos
nuestra estrategia de recoleccion de datos, atendiendo a cada uno de esos grupos
sociales. A continuacion, profundizamos en estos aspectos y, hacia el final del presente

apartado, los caracterizamos:

Nodocentes

Los/as nodocentes son actores centrales en el proceso de implementacion de las
précticas institucionales en la UNAJ. Usamos la denominacion “nodocentes” en esta
investigacion, para referirnos tanto a autoridades superiores (responsables de centros y
de distintas unidades en las que se organiza la UNAJ) como a las personas que
desempefian funciones de apoyo a las actividades educativas que integran el claustro
nodocente®, de los cuales seleccionamos aquellos/as que se ubican en los tramos mas
altos de los escalafones establecidos por el convenio colectivo del sector. Esta
denominacién y la decision metodoldgica de unir estos roles se corresponden al
resultado de nuestro trabajo de campo.

Incorporar la perspectiva de nodocentes nos permitié captar las narrativas
institucionales de quienes ocupan lugares de gestion dentro de la Universidad y quienes
disefian las practicas institucionales. Por sus tareas y funciones ejercidas, tienen
presencia en todos los niveles de la estructura, asi como también en el conjunto de
tareas de la institucion. A su vez, como tendremos ocasion de analizar, a pesar de la
diversidad de tareas y trayectorias laborales, se trata de un grupo muy comprometido y

muy imbuido de la narrativa institucional.

% El Estatuto de la UNAJ expresa que quienes integran el claustro del personal nodocente son las

personas que cumplen alguna de las siguientes actividades: apoyo a la ensefianza, a la investigacion, a la
extension, a la prestacion de servicios y a la administracion, que se requieren para el desarrollo de las
actividades universitarias (Articulo 31, Estatuto: https://www.unaj.edu.ar/wp-
content/uploads/2015/12/Estatuto.pdf
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Docentes

Sin lugar a dudas, el colectivo docente es fundamental para pensar aquello que
sucede en la Universidad. En n tanto esta tesis se enfoca principalmente en aquello que
sucede dentro del aula. Los incorporamos como actores claves para pensar los sentidos
de la inclusion educativa en este espacio, las (posibles) tensiones entre las
concepciones de este colectivo y las desarrolladas en la narrativa institucional, asi como

también en relacidn a sus practicas y experiencias como docentes de UNAJ.

Cabe senalar que el acercamiento a las practicas docentes en nuestro analisis se realiza
a partir de las narraciones elaboradas por los/as propios/as docentes. Es decir, captamos
sus practicas a través de sus discursos, no realizamos observaciones de sus clases o de

los materiales y/o actividades que producen.

Tomar en cuenta la perspectiva docente resulta fundamental para aprehender los
sentidos acerca de la inclusion educativa, las disputas que tienen lugar en torno a ella y
las referencias que este colectivo realiza acerca de las practicas institucionales

propuestas por la Universidad.

Ademas, la relevancia del ejercicio docente, como espacio clave para la construccion
de la inclusion se hace presente en la expectativa institucional de que toda aquella

persona con contrato docente y toda autoridad, también deben dar clase.

Estudiantes

Como hemos mencionado, las experiencias y practicas de los estudiantes han sido
incorporadas también a nuestro analisis puesto que consideramos que su perspectiva es
fundamental para conocer los sentidos que adquiere la inclusion, en tanto son los
sujetos que tienen que ser incluidos para poder estudiar en UNAJ y son los/as
destinatarios/as de las practicas institucionales. Asimismo, conocerlos/as nos permite
contrastar las representaciones que sobre ellos/as portan los otros colectivos que
integran la UNAJ.

Cabe aclarar que los/as estudiantes alcanzados/as en este estudio son aquellos/as que,
de una forma u otra, lograron sortear los distintos obstidculos y/o desafios que
representa transitar una carrera universitaria, en sus distintos tramos. Es decir, que se

encuentran “dentro” de la Universidad conformando la comunidad educativa de UNAI,
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quedando fuera de nuestro analisis quienes discontinuaron sus estudios y las/os

graduados.

Acerca de la construccion y analisis de los datos

Esta tesis se inscribe en el paradigma interpretativo, esto significa que no
partimos de la existencia de una tunica realidad social que puede ser aprehendida en
forma “objetiva”, concepcion propia del paradigma positivista (Guba & Lincoln, 1994),
sino que entendemos el proposito de las ciencias sociales y humanas como la
construccion de teoria a partir de la comprension del sentido de la accion social en el
contexto del mundo de la vida de quienes actian, valorando sus propias
interpretaciones y el sentido que le asignan a aquello que hacen y dicen (Vasilachis de
Gialdino, 2006).

Para acceder a dichas interpretaciones y sentidos, utilizamos diversas técnicas de
recoleccion y andlisis de datos, con la intencion de captar y describir la complejidad del
caso de estudio con la mayor riqueza posible. Esto implica una yuxtaposicion y
combinacion de técnicas de investigacion que incluyen la entrevista, la observacion, el
analisis documental, el focus group, asi como también la realizacién de una encuesta a
estudiantes. En tal sentido, la construccion del corpus de datos se inscribe en la llamada
triangulacion de datos en el tiempo y el espacio, que "implica implantar diferentes
estrategias de recoleccion de datos, con el fin de contrastar un determinado conjunto de

observaciones con otros, abordando el mismo fenémeno” (Forni & Grande, 2020).

Esta estrategia se ha generalizado en nuestro campo a partir de los tres giros: lingiiistico
(Rorty, 1992), interpretativo (Mottier, 2005) y cultural (Jacobs & Spillman, 2005),
“junto al surgimiento de un conjunto de teorias de la practica que pusieron el foco en el
nivel de la experiencia subjetiva para la comprension del mundo social, clausuraron
definitivamente la posibilidad de sostener una mirada de lo social basada
exclusivamente en la “medicién” de categorias estiticas y con programas de
investigacion universalistas y objetivistas” (Forni y De Grande, 2019: 164). De esta
manera, los datos cualitativos y cuantitativos fueron integrados y combinados
secuencialmente en determinados momentos de la investigacion, implicando una

triangulacion de los métodos de investigacion (Neiman y Quaranta, 2006).
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Siguiendo a Ricoeur (2000), en tanto nuestra propuesta consiste en entender y situar las
narraciones que los sujetos realizan sobre si y sus practicas, en estructuras sentido,
consideramos que “explicar mas es comprender mejor” (Ricoeur, 2000:198). En este
sentido, las distintas técnicas utilizadas son consideradas como medios para acceder a

estas estructuras.

Por su parte, en las técnicas cuantitativas el foco de la recoleccion de datos estd en la
medicion de las variables o conceptos. La recoleccion de informacion se realiza a partir

del uso de procedimientos estandarizados (Hernandez Sampieri et al., 2010).

La investigacion tuvo como base empirica fuentes de datos primarios generados
especificamente para contribuir a responder los interrogantes que recorrieron la tesis.
Asimismo, aunque en menor medida, hizo uso de fuentes de datos secundarios
consideradas fundamentales para abordar el problema bajo estudio, aportando insumos
para caracterizar y contextualizar a la UNAJ. Estas fueron los Anuarios Estadisticos y

Sistema de Consulta de Estadisticas Universitarias de la SPU.

La Tabla 1.2 resume cémo se distribuyeron para los distintos grupos de la comunidad
educativa las técnicas de investigacion utilizadas y la naturaleza cuantitativa o

cualitativa de los datos.

Tabla 1.2: Tipos de fuentes y datos utilizados

Grupos de la
comunidad Técnicas de Investigacion
educativa
Nodocentes Entrevistas en profundidad (CL)
Docentes Entrevistas en profundidad (CL) Analisis
documental (CL)
Grupos Focales (CL)
Estudiantes
Encuesta autoadministrada (CN) Observacion no
participante (CL)
Informantes clave | Entrevistas en profundidad (CL)

CL: Datos cualitativos / CN: Datos cuantitativos
Fuente: Elaboracion Propia.

A continuacion, describiremos en detalle las técnicas de investigacion utilizadas para

cada uno de los grupos que integran la Universidad, los criterios de seleccion de la
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muestra, asi como también, otros aspectos de importancia a los fines de plasmar el

disefio metodolodgico de la investigacion.

Nodocentes: autoridades y nodocentes de escalafones altos

Entrevistas en profundidad

Para el abordaje de este colectivo, se realizaron entrevistas en profundidad
(Guber, 2004; Scribano, 2008) que apelan a la reflexividad de las personas en torno a
sus practicas y a los sentidos atribuidos a sus experiencias vividas en el contexto
universitario, indagando en una trama de interpretaciones y sentidos socialmente
producidos (Archenti et al., 2007; Guber, 2001). Siguiendo los requisitos minimos de la
técnica, buscamos no sesgar el proceso comunicativo y proporcionar una interaccion

social que ayude al entrevistado a informar adecuadamente (Valles, 2002).

A partir de ellas, nos interesaba captar las representaciones que las/os nodocentes
tenian acerca del resto de los grupos, las justificaciones de sus practicas, analizar la
forma en que las practicas de inclusion se desarrollan en la cotidianeidad de la vida
institucional y dar cuenta de como la inclusion educativa organiza las practicas de la

comunidad.

Para llevarlo a cabo, la estrategia de andlisis e interpretacion de los datos siguid los
lineamientos de la grounded theory (Glasser & Strauss, 1967). Asi fue que
desplegamos un muestreo tedrico (Martinez-Salgado, 2012; Pla, 1999) a los fines de
captar los sentidos e interpretaciones de estas cuatro instancias organizacionales. Este
permitié introducir pardmetros exteriores con los que controlar la presencia de las
distintas voces y miradas sobre el proceso social que se analiza®. La cantidad de
entrevistas estuvo determinada por los criterios de saturacion tedrica (Saltalamacchia,
1997), es decir que el relevamiento de datos finaliza cuando se produce una saturacién

de informacion.

Para la realizacion de las entrevistas, se disefiaron guias de pautas ad hoc. Cabe

destacar que éstas no han sido de ninguna forma una herramienta estanca, sino que

2 Cabe referir que el uso de otras técnicas de muestreo, tal como la de “bola de nieve”, puede

conducirnos a investigar un grupo dentro del conjunto solamente, incurriendo en el error de tomar lo
expresado por una fraccion como el todo (Pla, 1999).
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fueron surgiendo modificaciones y/o aportes en el transitar del trabajo de campo,
nutriéndose de nuevas miradas y conceptos. Esta posibilidad de modificacion refiere a
que, junto con Valles (1997 en Petracci, 2004), entendemos que las técnicas de
investigacion no contienen verdades absolutas, sino que incluyen ideas flexibles que

deben ser entendidas de manera flexible.

Cada entrevistado fue seleccionado cuidadosa e intencionalmente por sus posibilidades
de ofrecer informacion profunda y detallada para la investigacion (Martinez-Salgado,

2012).

La mayoria de las entrevistas (12 de ellas) fueron realizadas en diferentes espacios
publicos en la UNAJ, en los lugares de trabajo de los entrevistados, una en un bar de
CABA y otra en el CITRA, instituto de investigacion en el que me desempefio. Las

entrevistas se realizaron entre mayo de 2017 y septiembre de 2018.

Dada la diversidad intrinseca a los campos disciplinarios (Becher, 2001; Gléser et al.,
2015; Prego & Prati, 2006; Vaccarezza, 2007), tomamos la decision de trabajar con
nodocentes que se desempefiaran en los cuatro institutos en los que se organiza la
UNAJ. Asimismo, se contemplo la perspectiva de miembros del Centro de Politica

Educativa (CPE).

Producto de este disefio muestral, se realizaron de manera presencial 14 entrevistas en
profundidad. De ellas, cuatro corresponden a miembros del CPE y 10 a personas que
trabajan en los Institutos. Con la intenciéon de mantener el anonimato de las/os
entrevistados hemos numerado las entrevistas. En el Anexo 1, se incluye, junto con la

referencia utilizada en el estudio, una caracterizacioén de cada entrevistado/a.

El colectivo docente de 1a UNAJ

Entrevistas en profundidad

Este colectivo fue abordado también a partir de entrevistas en profundidad. La
seleccion de los docentes a entrevistar partio6 de un muestreo teérico (Martinez-
Salgado, 2012; Pla, 1999), en tanto nos interesaba construir una muestra variada en
términos de Instituto de pertenencia, tipos de asignaturas en la que se desempefiara y

antigiiedad docente. Asimismo, se buscd que trabajaran con los distintos tramos de las
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carreras — distinguiendo a aquellos docentes que se desempefian como docentes de
materias del primer afio de las carreras segun los planes de estudio, de quienes lo hacen
en los tramos medios y de los del tramo final. Al respecto, cabe mencionar que la
mayoria de los profesores que ingresaron a la UNAJ en los primeros afios de
funcionamiento, ya sea por la trayectoria que desarrollaron en la Universidad o bien,
porque fueron contratados para asignaturas correspondientes a tramos medios o finales
pero debieron esperar que las/os estudiantes alcanzaran esa instancia de su recorrido, se
han desempefiado en mas de un tramo de las carreras, cuando no en los tres tramos y/o
en mas de una carrera.

De esta manera, identificamos en el trabajo de campo, que en 2017 habia 140 docentes
contratados sin cobrar, situacidon identificada por la comunidad educativa como una
injusticia por la que reclamaron en repetidas oportunidades. De alli que nos interesara
contar con algun docente que se encontrara en esa situacion, por lo cual incorporamos a
la muestra a una docente del ICS que se encontraba dentro de los docentes que no

cobraron.

A partir de estas decisiones realizamos un total de 15 entrevistas en profundidad a
docentes, distribuidas entre los cuatro institutos, que se desempefian en distintos tramos
de las carreras, cuentan con diversas dedicaciones y antigiiedad docente, combinando
modalidades de contratacion. Las entrevistas fueron realizadas tanto en la UNAJ (seis
de ellas), como en distintos bares de CABA (cinco), en los hogares de las personas
entrevistas (dos) o bien en otros de los espacios donde trabajan (dos). Estas entrevistas

se realizaron entre junio y septiembre de 2018.

En el Anexo 2 se incluye, junto con la referencia utilizada para identificar a las
entrevistas a lo largo de este trabajo, una caracterizacion de cada integrante del

colectivo docente entrevistado.
El colectivo estudiantil

Grupos Focales

A los fines de aprehender la perspectiva de las/os estudiantes de UNAJ,
realizamos primeramente grupos focales. La técnica de los grupos focales propicia la
exploracion de un tema a partir de la interaccidon entre los participantes (Barbour, 2007
en Hernandez Sampieri et al., 2010; Petracci, 2004) y resulta de gran utilidad para la

exploracion de practicas, percepciones, sentimientos y opiniones, asi como también
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para comprender sus razones (Kitzinger, 1994 en Petracci, 2004) y para analizar el
modo en que construyen sentidos colectivamente. De alli, que hayamos optado por
implementar esta técnica, identificando divergencias y similitudes en las formas de

construccion y reconstruccion de las dimensiones de interés.

En el marco de un trabajo colectivo?” se conformaron tres grupos focales con la
intencion de conocer los sentidos de la experiencia como estudiante en la UNAJ. Estos
tuvieron lugar entre el segundo cuatrimestre del 2016 y el primero del 2017. También

en este caso, se disefio una guia de pautas ad hoc para su realizacion.

Integraron los grupos focales estudiantes de distintos institutos y carreras. Cada grupo
era homogéneo en su interior respecto del tramo de la carrera en el que se encontraban
sus integrantes. Asi, conformamos un grupo de estudiantes ingresantes, otro con
estudiantes del tramo medio de sus carreras y un tercero con quienes cursaban el tramo
final?®®. La convocatoria para la participacion de estos grupos se realizé a través de

docentes que dictaban asignaturas en esos tramos.

La informacion que obtuvimos de estos encuentros nos permitié acceder a las imagenes
que los/as estudiantes tenian de la Universidad, y comprender las expectativas
depositadas por ellos/as en la instituciéon. Todo esto constituyé un insumo de gran

importancia, que aporto elementos relevantes para pensar el disefio de la encuesta.

Encuesta autoadministrada

Realizamos una encuesta autoadministrada (Mayntz et al., 1975) impresa que
completaron 398 estudiantes. Su implementacion tuvo lugar entre octubre y noviembre
de 2017, correspondiendo los resultados a finales del segundo cuatrimestre del
calendario académico de ese afio.

La encuesta fue aplicada a una muestra aleatoria estratificada representativa de la

poblacion de estudiantes de la UNAJ con asignacién proporcional®”. A partir de la

27 La realizacion de estos grupos focales surge en el afio 2016, cuando un grupo de docentes de

distintos institutos de la UNAJ y nucleadas en el Programa de Estudios de Género decidieron reunirse a
investigar acerca de la experiencia universitaria en UNAJ. Posteriormente, este grupo presenté un
Proyecto a la Convocatoria de UNAJ Investiga 2017, que fue aprobado y que estuvo en vigencia hasta

2021.
28

29

Ver en Anexo 3 la composicion de los grupos focales y caracterizacion.
En el Anexo 5 damos cuenta del disefio muestral llevado a cabo para aplicar la encuesta.
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conformacion de la misma, procedimos a realizar una seleccion de cursos en los cuales

llevarla adelante, siendo éstos la unidad de relevamiento.

La implementacién del cuestionario en cada uno de esos cursos fue posible a partir de
docentes que nos permitieron acceder a los mismos, puesto que ejercian en esos cursos.
En promedio, la duracién de la encuesta fue de 40 minutos, por lo cual, cada docente
establecia si la aplicacion del cuestionario se realizaba al comienzo o al final de la
clase. Mediante esta estrategia de implementacion, logramos sortear las bajas tasas de
respuesta que caracterizan a las encuestas autoadministradas que se realizan en los
hogares de las personas encuestadas o via web, que dependen dela voluntariedad de la

respuesta e impiden controlar quién responde efectivamente (Alvira Martin, 2011).

Por su parte, el hecho de que, al momento de su aplicacion, en cada curso una persona
del equipo estuviera presente para asesorar a los/as estudiantes colabor6 en gran

medida a reducir el error no muestral?®.

Con respecto al disefio del cuestionario, se recurrié a una “embudo de preguntas”
partiendo de preguntas mds generales para pasar a otras mas especificas (Mayntz et al.,
1975). El cuestionario se organizé en bloques (Alvira Martin, 2011) a partir de los
cuales se indago acerca de distintas variables sociodemograficas, sobre las trayectorias
educativas previas, los motivos por los que decidieron estudiar una carrera universitaria
y aquellos por lo que lo hacen en UNAJ, las valoraciones estudiantiles de las distintas
practicas de acompafiamiento que despliega la Universidad - tanto las que tienen lugar
dentro como fuera del aula-, las estrategias y arreglos familiares que les permiten
estudiar, la realizacion de trabajo remunerado y no remunerado, el uso del tiempo, entre

otros.

Destacamos que la construccion del cuestionario se hizo a partir de los emergentes de
los grupos focales, tal como mencionamos anteriormente, y junto con docentes y
nodocentes de la UNAJ, de modo que en el instrumento se plasman las categorias

circulantes en esa comunidad de valor.

30 Este tipo de error se vincula a problemas de construccion del instrumento, de relevamiento del

dato, de tasas de no respuesta, entre otros (Jorrat, 1995). Si bien no es posible establecer su incidencia a
priori, es deseable reducirla.
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Informantes clave

Entrevistas en profundidad

A lo largo de la investigacion doctoral, se mantuvieron diversas entrevistas con
personas que se consideraba podian brindar informacion detallada debido su
experiencia o conocimiento de un tema especifico (Hernandez Sampieri et al., 2010).
La decision de realizar estas entrevistas fue tomada a lo largo del desarrollo del trabajo
de campo’!. Se consider6 que aportarian a contextualizar el caso, asi como también a
aportar elementos idiosincraticos de la singularidad del mismo y a captar las

expectativas externas que se depositaban sobre la Universidad.

Entre junio y septiembre de 2019%, se realizaron seis entrevistas a informantes clave.
Una de ellas, al dirigente politico que motoriz6 la presentacion del proyecto de ley para
la creacion de la UNAJ en 2008, la cual fue realizada en su oficina personal. Otras dos
entrevistas se realizaron a ex secretarios/as de la SPU: una de ellas a Alberto Dibbern, a
cargo de esa cartera entre 2006 y 2012, y otra a Danya Tavela, que se desempefié como
Secretaria de Politicas Universitarias entre 2016 y 2018 (ambas entrevistas fueron
realizadas en los lugares de trabajo, siendo estos la CONEAU y la sede de UNNOBA
en CABA, respectivamente). También, realizamos una entrevista a una funcionaria de
la SPU, en funciones entre 2016 y 2018. Por su parte, realizamos dos entrevistas a
personas que se desempefiaron como técnicas de la CONEAU (una de las entrevistas se

realiz6 en un bar y la otra, por Skype, dado que la entrevistada habia migrado).

Analisis documental

Asimismo, realizamos un analisis documental (Hernandez Sampieri et al., 2010;
Pefia Vera & Pirela Morillo, 2007) que abordé normativas de la Universidad,
documentos institucionales (tales como los Informes de Gestion, la Autoevaluacion,

entre otros), webs institucionales, publicaciones, entre otros. Esto resultdé fundamental

31 Cabe destacar que algunas de las técnicas empleadas y/o de las fuentes utilizadas emergieron
durante el trabajo de campo, es decir que no integraban la planificacion inicial del trabajo de campo.
Entre las técnicas emergentes, en términos de Creswell y Clark (2017) cabe mencionar a las entrevistas
en profundidad a informantes clave, la observacion no participante. Luego en términos de fuentes los
mayores emergentes lo constituyeron distintos documentos institucionales.

32 Aclaramos que, si bien estas entrevistas fueron realizadas con posterioridad al 2018, que es el
afio que cierra el periodo bajo analisis, en las mismas recuperamos experiencias que se ajustan al recorte
temporal seleccionado.
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para reconstruir el marco politico-institucional y organizacional de la Universidad y de
las distintas practicas disefiadas alli. A su vez, consideramos documentos que, si bien
no fueron elaborados por la UNAJ, fueron mencionados por distintas personas a lo
largo de nuestro trabajo de campos®. El listado completo de los documentos analizados
y del corpus normativo consultado se detalla en el Anexo 4.

De acuerdo a nuestra estrategia tedrico-metodoldgica, consideramos a los documentos
producidos por UNAJ, ya sean institucionales o normativas, como parte de la narrativa
institucional. Esto altimo no implica que consideremos que hay una homogeneidad de
pensamiento entre quienes los elaboraron, sino que, por el contrario, entre los diferentes
documentos podemos identificar matices que los distinguen, producto de los cambios
de personas que ocupan determinados lugares de gestién, o bien, debido al propio
recorrido realizado por la Universidad. A modo de ejemplo, no es lo mismo la manera
de referirse al colectivo estudiantil cuando UNAJ no habia abierto aun sus puertas, que

luego de ocho afios de haberlo hecho.

Siguiendo a Dubet y Martucelli (2000 en Kessler, 2002), consideramos que las normas
constituyen coproducciones sociales, conjuntos compuestos por metas multiples y a
menudo contradictorias, en los cuales los habitos, los intereses diversos, instrumentales
y emocionales, las politicas juridicas y sociales desembocan en equilibrios y formas
mas o menos estables, en el seno de los cuales los individuos construyen sus

experiencias, al mismo tiempo que se construyen como actores y como sujetos.

A su vez, los documentos fueron analizados en tanto consideramos que, dentro de ellos,
es posible encontrar supuestos referidos a las expectativas acerca del estudiantado y sus
necesidades, asi como también, hipotesis vinculadas con el modo de acompafiarlo en la
Universidad. Asimismo, en esas producciones, buscamos puntos de coincidencia entre
dichos supuestos presentes en los documentos y el discurso de nuestros/as
entrevistados/as, en tanto consideramos que, ya sea para confirmarlos o para refutarlos,

dan cuenta de una “circulacidén” y apropiacion de los mismos.

Sefialamos que, si bien en nuestra investigacién le otorgamos similar status a los

discursos escritos (abordados por el andlisis documental aqui mencionado), que a los

33 Algunos de estos documentos se encontraban a nuestro alcance y otros fueron provistos por los
actores entrevistados, como, por ejemplo, algunos cuadernillos de las materias del CPU o bien, por otras
instituciones, tal es el caso de los debates parlamentarios en torno a la sancién de la Ley de Creacion de
la UNAJ (Ley 26.576). Estos ultimos fueron provistos por la Direccion de Informacion Parlamentaria de
la Camara de Diputados.
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hablados, reconocemos que dentro de la institucion hay grupos, o partes de los mismos,

que tienen mayor posibilidad de producir los discursos escritos.

Observaciones no participantes

Cabe mencionar que, en las distintas inserciones al campo, se observaron
procesos de debate e interaccion entre personas. Si bien esto no fue realizado
sistematicamente y, por lo tanto, no se corresponde con la definicion de una
observacion participante, contribuyeron a comprender el caso. Esta observacion no
participante (Guber, 1991: 179 en Ameigeiras, 2006) consiste precisamente en la
inespecificidad de las actividades que comprende, identificando en esta ambigiiedad,
mas que un déficit, su cualidad distintiva (Guber, 2001).

Algunas de las actividades en las que participamos fueron las Primeras Jornadas de
Debate del Plan Estratégico de la UNAJ (27 de noviembre de 2017) y el Abrazo a la
UNAJ (13 de agosto de 2018). A partir de estas observaciones, elaboramos notas de

campos, que fueron utilizadas en el presente andlisis.

Estrategias de analisis de los datos

Analizar la informacién relevada por la gran variedad de fuentes y técnicas
utilizadas en nuestro disefio de investigacion ha requerido un gran esfuerzo en funcién
de la complejidad y abundancia de la informacién obtenida. Siguiendo a Rodriguez
Gomez (1996 en de Andrés Pizarro, 2000), éste se ha caracterizado por su no
linealidad, la interconexién y la complejidad derivada de la variedad de materiales
recabados y su abundancia.

A continuacion, diferenciamos los procedimientos realizados para el analisis de datos

cualitativos y los cuantitativos.

Analisis de datos cualitativos

Todas las entrevistas y grupos focales fueron desgrabados. Para el
procesamiento y analisis de entrevistas y grupos focales, asi como también del plexo
normativo y los documentos institucionales, se usé el sofiware Atlas Ti disefiado para
seguir el método de la grounded theory (Glasser y Strauss, 1967). De esta forma,

hemos analizado esta variada informacién siguiendo el método de comparacion
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constante que nos permitio elaborar conceptos, propiedades y proposiciones tedricas.
Asimismo, con el uso de esta herramienta informatica, fue posible manejar la gran
cantidad de datos recolectados organizando el trabajo de investigacion (Chernobilsky,
2006).

A su vez, se tomo el desafio de considerar cada testimonio, registro y documento en su
contexto de produccidn, repensandolo en funcidn de su insercion institucional y sus

experiencias previas.

Analisis de datos cuantitativas

Respecto del andlisis de la informacion recolectada, las encuestas fueron
controladas, editadas y codificadas (Alvira Martin, 2011). Seguidamente se procedi6 a
disefiar la base de datos para realizar la carga de los formularios. Una vez que se
cargaron los 398 casos, se hizo una revision de la base, un control de consistencia de la
misma, se analizo la no respuesta, se codificaron algunas de las variables relevadas y se
realizaron los ajustes necesarios.

El procesamiento y andlisis de los datos se realizaron con el software SPSS (Statistical
Package for the Social Sciences) que permite manejar bancos de datos de gran

magnitud y también efectuar analisis estadisticos complejos.

Los resultados de este analisis permitieron caracterizar nuestra poblacion en funcion de
variables entendidas como conceptos operacionalizables (Forni & Vasilachis de
Gialdino, 1992), explorar diferencias y similitudes a partir de una seleccion de

variables, asi como también generar nuevas a partir de la informacion recabada.

Una de estas ultimas fue el Indice de Contexto Educativo (ICE), que se construy6 a los
fines de contar con un valor resumen que integrara informacion de variables que dan
cuenta del contexto educativo en el que se inician y tienen lugar las trayectorias
educativas. En el Anexo 6, se remite a la metodologia utilizada para su construccion, a
las dimensiones que integran el indice y su ponderacién, asi como también al modo en

el que la poblacion encuestada se distribuye segun el mismo.
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Caracterizacion de los nodocentes de la UNAJ

En el 2017%, la cantidad de autoridades superiores alcanzaba a 11 personas, de
las cuales ocho tienen dedicacidon exclusiva (rector, vicerrector, tres secretarios de la
universidad y tres decanos) y tres, dedicacion de tiempo parcial (cuyo cargo figura
como “Otros™). El 36% eran mujeres® y su edad promedio era de 53 afios.

Por su parte, también en 2017, la cantidad de nodocentes propiamente dichos era de
297, de los cuales 21 (7%) correspondian a Personal Directivo, 79 (27%) a Personal
Superior, 99 (33%) a Personal de Apoyo y 98 a “Otros” (también un 33%). Cabe referir
que el 67% de ellos se encuentra contratado bajo el Decreto 366/2006, es decir, aquel
que homologa el Convenio Colectivo de Trabajo para el Sector Nodocente de las
Instituciones Universitarias Nacionales, mientras que un 33% se encuentra contratado

(todos ellos pertenecientes a cargos clasificados como “Otros™).

Del total de nodocentes, el 42% es mujer (8 puntos porcentuales por debajo de la
proporcion observada para el total de UUNN), proporcion que es bastante menor para
el Personal Directivo. En relacion a la edad, el promedio era de 39 afios, ubicandose

como una de las UUNN con menor promedio de edad de sus no docentes.

Respecto de la formacién de los nodocentes, en la Evaluacion Externa se menciona que
“la UNAJ posee un alto porcentaje de personal no docente con alta calificacion,
especialmente en la conformacion del CPE donde se observa un 50% con titulo de

grado y 19% de posgrado” (CONEAU, 2017, p.17).

En lo que refiere al lugar de residencia, gran parte de este colectivo residen en la zona
de influencia de la Institucion, es decir, de Florencio Varela, Berazategui, Quilmes. En
el caso de los nodocentes que trabajaban en la Secretaria Economico Financiera, que

como veremos es la mas populosa, el 74% residia en el GBA Sur (UNAJ, 2016).%

Cabe referir que, desde la perspectiva de la Universidad y tal como se expresa en la
Autoevaluacion, la planta nodocente es percibida como “insuficiente para afrontar el

crecimiento de la matricula que experimenté la Universidad desde sus inicios (...)

3% Datos provenientes del Anuario Estadistico de 2017 cuya fuente es el Sistema RHUN (Recursos
Humanos de Universidades Nacionales), correspondiente al mes de septiembre 2017.

3 Este valor ubica a UNAJ 4 PP por debajo de la distribucion por género del total de las UUNN.
6 Si bien ésa es una proporcion que no alcanza al total de los/ y nodocentes, sirve a los fines de dar
cuenta de lo mencionado al inicio del parrafo.

W W
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sobre todo en los institutos que tienen escaso personal técnico de apoyo para la gestion
de carreras, al igual que los centros, direcciones y secretarias” (UNAJ, 2016: 32),

apreciacion que fue expresada también en la Evaluacion Externa de la CONEAU.

En el grafico que se incluye a continuacion, se da cuenta de la distribucién del total de

autoridades, personal directivo y personal nodocente por area.

Grafico 1.1: Distribucion de autoridades, personal directivo y personal nodocente
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Fuente: Elaboracion propia en base a la Autoevaluacion 2010 — 2015 (UNAJ, 2016).

Tal como se puede observar, la mayor proporcion se ubica en la Secretaria Econdmica
Financiera (38%), mientras que aquellas areas con menor proporcioén corresponden a
los Institutos, ubicandose todos ellos entre el 4% (ICSyA y IED) y el 5% (IIyA y el
ICS).

Al poner en relacion la cantidad de estudiantes con la cantidad de nodocentes,
observamos que la misma ha ido aumentando con el tiempo, es decir, que, si bien
ambos claustros han incrementado en cantidad, el incremento de estudiantes ha sido
mucho mayor. En 2012, esa relacion era de 49 estudiantes por cada nodocente,
incrementandose a casi 68 en 2017. Cabe referir que, para este ultimo afio, esta relacion

a nivel nacional, es decir, para todas las UUNN del territorio argentino, es de 29.

Es de destacar que, en esta Universidad, el lugar de los nodocentes es particular, en
tanto forman parte del Consejo Superior y comparten representacion gremial con los/as

docentes, algo no tan habitual en otras casas de estudio.
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Caracterizacion del colectivo docente

En 2017, UNAJ contaba con 1.167%7 docentes. Cabe referir que la cantidad de
docentes de UNAJ se ha visto incrementada desde que se inaugur6 la Universidad al
compas de la ampliacion de su matricula. Asi, en 2011, la Universidad abri6 sus puertas
con 146 docentes y, en 2015, ya contaba con 1.144%. Cabe referir que el mayor
crecimiento se dio entre 2011 y 2012 — momento en el que la planta docente crecié un
70% -y que, a partir de alli, el crecimiento anual promedio fue de 36%.

Nuevamente, al analizar el crecimiento observado de la planta docente, es necesario
resaltar la imposibilidad de pensar las implicancias de la vida universitaria en UNAJ sin
considerar la amplia y rdpida expansion de su matricula y los desafios que ésta ha

planteado en su devenir institucional.

En primer lugar, es importante remarcar que la distribucion por género de los/as
docentes en UNAJ es de 51% mujeres y el 49% varones (UNAJ, 2016). Respecto de la
edad, la planta docente de la UNAJ es predominantemente joven, si se la compara con
el promedio nacional, con predominancia de las franjas etarias que se encuentran entre
los 30 y los 45 afios (UNAJ, 2016). En los graficos que se incluyen a continuacion,
damos cuenta de la distribucion de los docentes segun Instituto de pertenencia y tipo de

dedicacion.

Fuente: Anuario SPU, 2017 (informacién mas actualizada disponible).
38 Fuente: UNAJ, Primera Autoevaluacién, 2016.
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Griafico 1.2: Distribucion de docentes | Grafico 1.3: Distribucion de docentes por tipo de dedicacion
por Instituto. Afio 2015. En %. segun Instituto. Afio 2015y 2017. En %.
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A partir de esos graficos, observamos que cerca del 50% de los/as docentes de la
Universidad pertenecen al ICS, mientras que los otros tres institutos poseen una
proporcion bastante similar de docentes entre si. Respecto de la dedicacion, se aprecia
que con el paso de los afios se han ido reduciendo la cantidad de docentes con
dedicacion simple (pasando de 23% en 2015 a 17% en 2017) y semiexclusiva (de un
65% en 2015 a 58% en 2017), para incrementarse el porcentaje de quienes tienen una
dedicacion exclusiva (de 12% en 2015 aumentd a 25% en 2017). En relaciéon a los
Institutos, observamos que la distribucion por tipo de dedicacion no es homogénea. En
el Capitulo 5, profundizaremos acerca de esas diferencias, asi como también de las
implicancias en las practicas docentes.

Respecto de las modalidades de contratacion, todos/as los/as docentes son rentados. De
los 1144 docentes en 2015, 327 habian concursado, 815 eran contratados y 2, ad
honorem. Los docentes contratados ingresan mediante una locacion de obra. Luego de
cumplidos los dos afios de contrato, “si la Universidad cuenta con los fondos
presupuestarios para la cobertura de los cargos, se los nombra como interinos, hasta

tanto se sustancian los concursos” (UNAJ, 2016: 132).
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Caracterizacion del colectivo estudiantil de UNAJ

A partir de los datos relevados en nuestra encuesta, encontramos que el 62,8%
de las personas encuestadas son mujeres y el 36,7% varones®. Estas proporciones
presentan diferencias al interior de los Institutos: en el ICS el 78,6% son mujeres y en
el ICSyA, un 69,5%. Esta tendencia se revierte para el IIyA, donde el 80% son varones.
Se corrobora entonces una importante segregacion disciplinaria de género.

De las 398 personas encuestadas, tal como referimos en el Anexo 5, un 45,2% se
encuentra en el tramo inicial de sus carreras, un 40,2% en el tramo medio y un 14,6%

en el tramo final“.

A su vez, el 31,3% de las personas encuestadas ingresé a la UNAJ con 19 afios o
menos, el 28,8% lo hizo con 20 a 24 afios y 4 de cada 10 ingresantes tenia 25 afios o

mas.

En relacion a las experiencias educativas en los niveles previos, 6 de cada 10 personas
encuestadas indicaron que completaron la secundaria en un establecimiento de gestién
estatal (53,5% en estatal comun y 7,8% en estatal para adultos). Por su parte, del
38.2%, que finalizd en una institucion de gestion privada, el 20,4% lo hizo en una
escuela privada confesional, un 16,8%, en una privada laica y un 1%, en una escuela
privada para adultos. Luego, un 8,8% de los/as estudiantes completo el nivel secundario
en una escuela de ensefianza para adultos (sea estatal o privada). Cabe referir que la
proporcién de estudiantes egresados de escuelas de gestion estatal es comparativamente
mayor entre las personas que estudian una carrera del IIyA (61,1% en este frente al ya
mencionado 53,5%). En cuanto a las edades, se observa una proporcion creciente de

estudiantes de escuelas privadas entre quienes tienen menor edad*'.

39 Estas cifras coinciden, en gran medida, con los datos estadisticos de la UNAJ (UNAJ, 2018) que

indican que el 65% de su matricula es femenina. En la encuesta realizada, la variable “género” fue
consignada como pregunta abierta a los fines de no anclar las posibles respuestas en el enfoque binario
proporcionando solamente como posibilidades de subjetivacion sexogénerica, es decir, las categorias
varon y mujer. Al analizar las respuestas de los/as estudiantes, de los 398 hubo 2 que no suscribieron a
alguna de esas dos, de alli que a los fines del andlisis hagamos uso de esas dos categorias.

40 A los fines de aproximarnos a los tramos de las carreras, procedimos a calcular la proporcion
de materias aprobadas que cada encuestado/a tenia respecto de la cantidad total de asignaturas
establecidas en su plan de estudios. Luego, establecimos tres tramos: 1. quienes tenian aprobados un 20%
o menos de las asignaturas de sus carreras, 2. quienes tenian aprobado entre un 21% y un 70% y 3.
aquellas personas con mas del 70% de sus carreras aprobadas.

4 Esto se relaciona con la tendencia nacional de incremento en la asistencia a escuelas secundarias
de gestion privada en la Argentina, que representaba en 2015 un 29% del total de la matricula de
educacion secundaria comin y un 34% en la Provincia de Buenos Aires (Direcciéon Nacional de
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Respecto del tiempo que paso6 entre la finalizacion de la secundaria y su ingreso a la
Universidad, el 35% refirid haberlo hecho a continuacion de su graduacion en la
escuela media, el 26,9% lo hizo entre dos y cinco afios después, el 14% luego de seis a

10 afios de haber concluido ese nivel y un 24,1% lo hizo después de 11 afios o0 mas.

Con relacion a lo anterior, cabe sefialar que de las/os estudiantes encuestados/as, el
32% refiere haber comenzado previamente una carrera universitaria en otra institucion,
aunque la amplia mayoria (87%) no concluyo esa carrera. Por otro lado, un 22% de las
personas encuestadas inici6 una carrera de educacidn superior no universitaria, de

los/as cuales un 58% la complet6 y un 36% discontinu6 esos estudios.

En relacion al maximo nivel educativo de sus progenitores, hallamos que el 87,7% de
las madres de las/os estudiantes no iniciaron una carrera superior universitaria y un
90,5% de los padres no lo hicieron. Por su parte, un 10,3% de las/os encuestados/as
tienen madre y/o padre graduado/a universitario/a. Luego, hay quienes, no solo son
“primera generacidén universitaria”, sino también “primera generacion de secundario™:
el 55,3% de las/os estudiantes tienen madres que no completaron el secundario y el

63,8% padres en esa situacion.

A los fines de contar con un valor resumen que integre informacion de variables que
demuestren el contexto educativo en el que se inician y tienen lugar las experiencias
universitarias, construimos un Indice de Contexto Educativo (ICE)*. Este nos permitio
conocer las condiciones educativas de las que parten las personas para estudiar una
carrera universitaria en UNAJ. En el Anexo 6, se describe su disefio, exponiendo las
variables consideradas, su ponderacion y la seleccion de umbrales utilizada; asimismo
se presentan algunos cruces con las principales variables consideradas en la

investigacion.

A partir del ICE y en funcion del impulso que el contexto representa a sus trayectorias
y las condicionalidades que éste imprime, clasificamos a las personas encuestadas en
tres grupos: ICE Bajo, ICE Medio y ICE Alto. La distribucién obtenida fue la
siguiente: 39,2% tiene un ICE Bajo, 31,9% ICE Medio y 28,9% ICE Alto. Cabe sefialar

Informacion y Estadistica Educativa, 2017). Este proceso refiere a una mercantilizacion creciente del
sector educativo, o en términos de Ball y Youdell (2007), una privatizacion exdgena de la educacion
publica.

42 A los fines de la construccion de este indice, hemos tomado de referencia el Indice de Contexto

Social de la Educacion (Born, 2017; Born, Montes, et al., 2019).
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que, tal como se puede observar a continuacidn, esta distribucion no se comporta de

manera homogénea al interior de los institutos ni de los tramos de las carreras.

Grafico 1.4: Estudiantes de UNAJ por ICE segun instituto de pertenencia y tramo de la carrera que se
encontraba cursando.
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Observamos que casi 1 de cada 2 estudiantes del ICS es plausible de ser ubicado en el
ICE Bajo, es decir 8 PP por encima del valor para el total de estudiantes. Por su parte,
en el caso del IIyA, hay una proporcién menor de estudiantes que se ubican dentro de
ese segmento del ICE (14.8 PP por debajo del valor total) y una mayor proporcioén de
personas en el ICE Alto (10 PP de diferencia), mientras que el ICSyA es el que
presenta una distribucion con mayores similitudes a las del total de la muestra.

En lo que respecta al tramo de las carreras, observamos que las mayores diferencias se
obtienen al comparar quienes tienen un ICE Medio al inicio (27,2%) y en la mitad de
las mismas (36,3%) respecto del valor poblacional (31,9%). Asimismo, al inicio hay
una proporcion 4 PP mayor de estudiantes con ICE Bajo, respecto del 39,2% total. Por
ultimo, la representacion del segmento ICE Alto se mantiene estable en los distintos

tramos.

Asimismo, indagamos acerca del trabajo remunerado. Al respecto, el 54% de las
personas encuestadas refirié estar trabajando a cambio de un salario, proporcidon que es
mayor entre los varones (60,3%) y menor entre las mujeres (50,4%). Al momento de la
encuesta, se encontraban desocupados el 22,9% de los/as estudiantes, ascendiendo a
24,8% entre las mujeres y revirtiéndose a 19,2% entre los varones. Luego, un 21,9%

afirma no trabajar a cambio de un salario y no estar buscando trabajo, identificados en
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la PEA como inactivos (representando un 23,6% entre las mujeres y un 19,2% entre los
varones). Estas cifras nos hablan de una poblacidn estudiantil que ya esta inserta en el
mercado de trabajo®. En relaciéon a la simultaneidad del trabajo remunerado con las
tareas de cuidado, de aquellas personas que tienen un trabajo remunerado, el 29,3%
también cuida. Por otro lado, en relacion a la cantidad de horas trabajadas, las
mujeres, tanto las que declaran llevar a cabo actividades de cuidado como las que no,

suelen tener jornadas laborales mas reducidas que las de los varones.

43 Estas proporciones son significativamente superiores al promedio nacional donde segun cifras
de 2015, en las universidades publicas del pais, el 50,8% de los estudiantes no trabajan y si lo hacen el
19,4% (SPU, 2015).
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CAPITULO 2. LA CONSTRUCCION DEL PROBLEMA DE
INVESTIGACION: ABORDAJES ACTUALES, CONCEPTOS Y
CONTEXTO

Introduccion

En este capitulo, presentamos una serie de conceptos y abordajes que resultan
de importancia para nuestro caso de estudio. Ademds, contextualizamos a la UNAJ
dentro de la Educacion Superior Universitaria (ESU) y presentamos un recorrido
historico del proceso de masificacion y de incorporacion de distintos sectores sociales
en las universidades argentinas. Asimismo, estas nociones constituyen herramientas
que nos posibilitaron organizar y poner en contexto las justificaciones que llevan a
sostener que la UNAJ se caracteriza por ser una universidad inclusiva. En esta clave,
seflalamos que los conceptos aqui presentados corresponden a una seleccion (amplia,
pero no exhaustiva) realizada a los fines de nuestra investigacion, en tanto
consideramos que son los mdas consistentes y sugerentes en relacion a nuestros

objetivos.

La masificacion de las universidades, tanto a nivel mundial como nacional, las altas
tasas de desgranamiento en los primeros tramos de las carreras universitarias, asi como
también la persistencia de brechas sociales en el acceso, la permanencia y la graduacion
constituyen realidades de la ESU. Estas dieron lugar a debates en torno al rol de las
instituciones en su produccion y sostenimiento que, a su vez, impulsaron la
configuracion de categorias cargadas de sentido para pensar a las universidades (en este
aspecto, existen las “universidades nuevas”, las cuales se encuentran asociadas, en
mayor medida, con la inclusion educativa y la cercania, tanto en lo vincular como en
cuanto a lo geografico; y las “tradicionales”, en las que prima la distancia en el trato).
Estos sentidos, 16gicamente, terminan impregnado las representaciones de su poblacion
estudiantil. Porque si la universidad puede incluir o no incluir ;qué es lo que necesita
ser incluido? ;cuéles son los atributos que definen que una determinada poblacién
necesita de practicas y politicas especificas para poder acceder a la universidad? Ese es

el punto en el cual los debates por la inclusion necesariamente suponen la existencia de
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cierto sector de la poblacidn que se encuentra lejos, afuera, en los margenes del sistema

educativo universitario.

Sin embargo, estos sentidos y discursos no son mera retorica y, por €so, no pueden
desarticularse solo desde el discurso. La incorporacion de sectores sociales que
previamente no ingresaban en las universidades es un proceso reciente que se asienta
sobre otros cambios producidos en los ultimos afios dentro de la esfera educativa, entre
ellos, el aumento de los afios de escolaridad obligatoria, asi como también otros que la

transcienden, como los cambios en el mundo del trabajo.

A continuacion, para poder dar cuenta de estos procesos, partimos de la construccion
historica que permite pensar el acceso a la educacion como derecho y abordamos la
nocion de democratizacion, para luego analizar el proceso de ampliacion en el acceso a
la educacion superior en nuestro pais y las brechas sociales que tanto éste, como la
permanencia y la graduacion en ese nivel, alcanzan. Situamos alli algunos de los
debates tedricos que abordan la cuestion de las desigualdades sociales en la ESU y nos
permiten comprender el sustrato socio-historico de los sentidos que permiten reconocer
a la UNAJ como una comunidad de valor que se organiza en torno a la categoria de

inclusion educativa.

El derecho a la educacion

El derecho a la educacion corresponde a una construccion historia que tiene su
génesis en el siglo XX, como un derecho social del Estado de bienestar (Frago, 2012) y
que se ha ido construyendo y reconfigurando a lo largo de la historia de reformas
(Cuschnir & Naidorf, 2020) Segun la definicion de Pautassi (2010) es un derecho de
segunda generacion y, como tal, remite a la exigibilidad frente al Estado de la
universalidad de la proteccién, ademas de la participacion, la progresividad y la
integralidad para hacer garantizar de forma efectiva el acceso al derecho, en este caso,
a la educacion de todos/as a lo largo de la vida (Cuschnir & Naidorf, 2020; Feldfeber,
2014; Feldfeber & Maaifion, 2020; Pautassi, 2010).

Entonces, concebir a la educacion superior como derecho social, tiene sus implicancias
en términos de reconsiderar para quiénes esta destinada, ya que este posicionamiento
interpela a todos/as. Al respecto, Naidorf, Perrota y Cuschnir (2020), estudiando el

derecho a la educacion superior en Argentina, afirman que histéricamente el acceso a
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las universidades ha sido vinculado mas claramente a la idea de privilegio, que a la idea
de derecho. Por lo tanto, resulta fundamental ampliar la mirada acerca de estas
cuestiones, para referirse al derecho a la educacion superior, en busca de

transformaciones concretas y profundas.

En este sentido, la suscripcion a los pactos y normativas internacionales, significd
nuevas responsabilidades para los Estados, que debieron asumir como garantes de los
derechos, asignando recursos para ello. Esto implico nuevas funciones y obligaciones

para las instituciones educativas, en pos de garantizar esos derechos.

A su vez, estas numerosas normativas internacionales (pactos, convenciones,
declaraciones y acuerdos™), han permitido el establecimiento y permanencia a lo largo
del tiempo del derecho a la educacion. A continuacion, haremos un recorrido

cronologico por estos documentos.

La construccion del derecho a la educacion a partir de la legislacion internacional

La Declaracién Universal de Derechos Humanos (1948)* marca el inicio en el
reconocimiento de la educacion como un derecho de las personas, proclamando que
todas deben tener acceso a la misma, la cual tiene caracter de obligatoria, al menos en
el nivel elemental o fundamental. Este derecho fue reafirmado en la Declaracion de los
Derechos del Nifio de 1959 y, afios més tarde, en el Pacto Internacional de Derechos
Econoémicos, Sociales y Culturales (1966) junto con el Pacto Internacional de Derechos

Civiles y Politicos™ (1966).

“ Sefialamos que las declaraciones de derechos difieren de los pactos en términos de obligaciones

por parte de los Estados que adhirieron a ellos, como por ejemplo respecto de la obligacion de sancionar
normas nacionales que los ratifiquen. Rivas y otros autores (2007), sefialan que los Pactos o
Convenciones determinan estandares obligatorios para los paises que los ratifican y establecen
mecanismos obligatorios de control internacionales. En cambio, las Declaraciones o Acuerdos fijan
metas u objetivos globales, que deben ser alcanzados por los Estados firmantes, pero no definen
obligaciones en materia legal. Mas aun, las metas son tan generales que en muchos paises no representan
una verdadera transformacion.

4 La Declaracion Universal de Derechos Humanos fue proclamada por la Asamblea General de
las Naciones Unidas, en donde se enuncian los derechos humanos basicos, como el derecho a la vida, a la
libertad, a la propiedad, a formar una familia, etc.

46 Estos dos pactos, adoptados por la Asamblea General de las Naciones Unidas, reconocen un
conjunto de derechos fundamentales, muchos de ellos ya enunciados en las declaraciones internacionales
aprobadas en afios previos (Declaracion de Derechos Humanos y Declaracion de Derechos del Nifio).
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En 1960, en la Convencion contra la Discriminacion en Educacion de 1la UNESCO, se
estipulaba que los Estados tenian la obligacion de extender las oportunidades

educativas a todos los que permanecian privados de educacion primaria (A. R. W.

Camilloni, 2008).

Unas décadas mas tarde, la Declaracion Mundial sobre Educacién para Todos en
Jomtien, Tailandia (1990), aprobada en el marco de la Conferencia Mundial sobre
Educacion para Todos, organizada por la UNESCO, sefiala la importancia de atender a
las necesidades basicas de aprendizaje de los nifios, nifias, jovenes y adultos. Dentro de
ella, las metas sefialadas como de mayor relevancia fueron la universalizacion de la
educacion basica® en los nifios, jovenes y adultos y la erradicacion del analfabetismo
en los adultos. Esta resulta clave para la construccion de la agenda de la politica
educativa y evidencia la necesidad de pensar estrategias para la inclusion de “todos” en

el sistema educativo (Gluz, 2019).

En tanto, el Marco de Accion de Dakar (2000)* reitera la necesidad de que los Estados
garanticen la satisfaccion de las necesidades de educacion de todos/as los/as jovenes y
adultos/as, sugiriendo que los paises no pueden aspirar a tener una economia “moderna
y abierta” si parte de su poblacion no finalizé la educacién secundaria. Constituye una
de las conferencias multilaterales en las que se propuso la linea de accidon de Educacion

para Todos.

En 2003, la UNESCO referia que: “la educacion inclusiva, como enfoque, busca
dirigirse a las necesidades de aprendizaje de todos los nifios, jovenes y adultos
concentrando la atencion especificamente en aquellos que son vulnerables a la
marginalizacidon y la exclusion” (UNESCO, 2003: 4). Luego, en 2006, la Convencion
de los Derechos de las Personas con Discapacidades, suscripta por mas de 100 paises,
establece la obligacion de los Estados de extender las oportunidades de estudiar para
todos los niveles de la educacion, no solo para el nivel primario, como habia

determinado en 1960.

47
48

Alli la educacion basica refiere a la educacion primaria.

Este marco de accion se deriva de la Declaracion Mundial sobre Educacion para Todos. Fue
aprobado en el Foro Mundial de Educacion, liderado también por la UNESCO. Ante la constatacion de
que muchos paises no alcanzaron las metas generales establecidas en la declaracion de 1990, se redacto
este marco de accion, definido como una guia para la implementacion de planes de accion de las metas
de la Declaracion Mundial por parte de los gobiernos y otros organismos (internacionales, ONGs, etc.).
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En 2008, se realizo la 48* reunion de la Conferencia Internacional de Educacion
“Educacién inclusiva: el camino hacia el futuro”. Alli se concibe a la educacién
inclusiva como una via fundamental para el progreso de la Educacion Para Todos
(EPT) y la formacion a lo largo de toda la vida. En el documento de la Conferencia de
la Organizacién de los Estados Iberoamericanos (OEI), conjuntamente con la
UNESCO, se introduce la idea de un “enfoque de educacion inclusiva™. Este establece
que es necesario transformar los sistemas educativos y los entornos de aprendizaje para
dar respuesta a la diversidad de los/as educandos/as, ya no como una cuestion marginal
relativa a algunos/as de ellos/as solamente. En esta clave, la EPT postula como
imperativo que se tenga en cuenta la diversidad de necesidades de toda la poblacion,
entre ellas, las de indole socioecondmico, las geograficas, las de minorias étnicas y

lingtiisticas y las necesidades especiales de aprendizaje, entre otras.

En el afio 2000, los Objetivos de Desarrollo del Milenio (ODM)* proponen la
universalizacion de la educacion primaria, estableciendo como meta el alcanzar, en el
2015, que todos/as los nifios y nifias hayan finalizado este ciclo. En 2015, los Objetivos
de Desarrollo Sostenible (ODS), que son la continuacion de los ODM, amplian el
alcance de su meta educativa, promoviendo el acceso y finalizacion, tanto a la
educacion primaria como secundaria, de todos/as los nifios y nifias. Segin los ODS la
educacion en estos dos ciclos debe ser gratuita y de calidad. Asimismo, en relacién a la
educacion en general, disponen la eliminacidon de las desigualdades de género y el
acceso a la educacidon en condiciones igualitarias a personas de grupos vulnerables
(personas con discapacidad, pueblos originarios y nifios en situacion de vulnerabilidad)
en todos los niveles educativos. Entre ellos, resaltamos el ODS No. 4 que exige
“Garantizar una educacidn inclusiva y equitativa de calidad y promover oportunidades

de aprendizaje permanente para todos™.

Por ultimo, a nivel iberoamericano, se impulsaron, en el afio 2008, las Metas
Educativas 2021. Algunas de ellas postulan lograr la igualdad educativa prestando

apoyo a las minorias étnicas, poblaciones originarias y afrodescendientes, a las

4 Se trata de ocho objetivos globales que los Estados Parte de las Naciones Unidas acordaron

alcanzar para el afio 2015: 1) erradicar la pobreza extrema y el hambre; 2) lograr una educacion primaria
universal; 3) promover la igualdad de género y el empoderamiento de la mujer; 4) reducir la mortalidad
de nifios menores a 5 afios; 5) mejorar la salud materna; 6) combatir el VHI/SIDA, la malaria y otras
enfermedades; 7) garantizar la sostenibilidad del medio ambiente; 8) fomentar una alianza mundial para
el desarrollo. )

30 Fuente:  https://es.unesco.org/themes/liderar-ods-4-educacion-2030. Ultimo acceso
25/02/2022
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estudiantes mujeres y al alumnado que vive en zonas urbanas marginales o en zonas
rurales; universalizar la educacion primaria y secundaria basica; como asi también, la
ampliacion en el acceso e incremento en los niveles de finalizaciéon en la educacion

secundaria superior.

En nuestro pais, se reconocen las normativas internacionales tendientes a garantizar el
derecho a la educacion. Asimismo, en los 2000, se produjeron transformaciones
importantes respecto de la normativa de los afios noventa con la sancidn, en 2005, de la
Ley de Educacion Técnica (Ley N° 26.058) y, en 2006, de la Ley de Financiamiento
Educativo (Ley N° 26.075) y la Ley Nacional de Educacion (LEN, Ley N° 26.206). En
esta ultima, se enfatiza en que es rol del Estado garantizar el derecho a la educacion
(Morrone, 2014) y se instald fuertemente la nocidén de inclusion como condicién
necesaria para que ésta sea efectivamente democratizadora (Southwell, 2018) lo cual
constituye un cambio respecto de la Ley Federal de Educacion (LFE) (Morrone, 2014).
Asimismo, respecto del concepto inclusion, la LEN hace referencia explicita al mismo’'

para todas las modalidades educativas.

A su vez, entendemos que la educacidn inclusiva es un concepto distinto a la inclusion
educativa. La primera, sostiene UNICEF, es la que permite atenuar la vulnerabilidad.
Entonces, entendida de esta manera, la educacion es una herramienta: educamos para
incluir al sector mas vulnerado de nuestra poblacidn, para sacarlo de la marginalidad.
En cambio, la inclusion educativa consiste en incluir a los sectores mas vulnerables de
la poblaciéon dentro de la institucion educativa. Por lo tanto, en este sentido, la
educacion es un fin en si mismo. No obstante, esta concepcion, no descree del potencial
transformador de la educacidn, sino todo lo contrario: la mera inclusion resulta ser
condicién suficiente para ser incluido/a en la sociedad, para acceder a una mejor
calidad de vida. Como vemos, la marginalidad y la exclusion, no aparecen solo como
opuestas al acceso a la educacion, sino también a cuestiones vinculadas con las
condiciones de vida en general, es decir, como el mds alla de la experiencia educativa.

Esto sera retomado posteriormente, a lo largo de nuestro trabajo.

st Se incluye la palabra inclusion en el Articulo 11, inciso e:“Garantizar la inclusion educativa a

través de politicas universales y de estrategias pedagogicas y de asignacion de recursos que otorguen
prioridad a los sectores mas desfavorecidos de la sociedad”; Articulo 32 inciso f “La inclusion de
adolescentes y jovenes no escolarizados en espacios escolares no formales como transito hacia procesos
de reinsercion escolar plena” y en los articulos 79 a 83 de la Ley referidos a las Politicas de Promocion
de la Igualdad Educativa.

63



El ;derecho? a la educacion superior

En lo que refiere a la educacion superior en clave de derecho a la educacion,
cabe mencionar la Declaracion Mundial de la UNESCO sobre la Educacion Superior,
realizada en Paris en 1998 y la Declaracion de Bolonia, en 1999, para paises
pertenecientes a la Union Europea. En 2009, se realizé la Conferencia Mundial de
Educacion Superior en la ciudad de Paris, Francia. En uno de sus documentos
preparatorios, pero que no se reflejo en el documento final del evento, se argumentaba
que el acceso a la universidad es mucho mas que el ingreso y que el verdadero progreso
depende de altos niveles de finalizacion del tramo de todos los grupos de poblacidn, es

decir, de la graduacion (Ezcurra, 2011).

Asimismo, es fundamental mencionar las Conferencias Regionales de Educacion
Superior de América Latina y el Caribe (CRES). La primera tuvo lugar en la Habana,
Cuba, en 1996, la segunda se llevé a cabo en 2008 en la ciudad de Cartagena de Indias,
Colombia; y la tercera, en 2018, en Cdrdoba, Argentina. Todas contaron con los
auspicios del Instituto Internacional de la UNESCO para la Educacion Superior en
América Latina y el Caribe (IESALC-UNESCO). En el marco de las CRES, la
Educacion Superior se concibe, desde 2008, como un bien publico social, un derecho
humano y universal y un deber del Estado™; y se consagra la importancia de la
educacion superior en la constitucion de una sociedad mas justa y solidaria. Esto
representa un giro paradigmatico de las politicas de educacion superior desde la
perspectiva de los derechos, en tanto ratificé la responsabilidad de los Estados en

garantizarla como bien publico y derecho humano y social (Donini et al., 2019).

En la CRES 2008, se enfatizaba en una Educacién Superior para todos/as, teniendo
como meta el logro de una mayor cobertura social de calidad, con equidad y
compromiso con nuestros pueblos. Asimismo, se remarcaba la importancia del rol de
las instituciones y de las propuestas académicas, en pos de asegurar el derecho a la

educacion, en el crecimiento de la cobertura del nivel, asi como también, el acceso y la

52 La Declaracion Final de la CRES 2008 enuncia que “La educacion superior es un bien publico

social, un derecho humano y universal y un deber del Estado. Esta es la conviccion y la base para el
papel estratégico que debe jugar en los procesos de desarrollo sustentable de los paises de la region”
(Instituto Internacional de la Unesco para la Educacion Superior en América Latina y el Caribe, 2008).
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permanencia al mismo. Todo esto en un marco de reconocida complejidad social,

donde las instituciones deben crecer en diversidad y flexibilidad™.

En la CRES 2018, se rectifica y subraya el postulado de que la educacién superior
constituye un bien publico social y un derecho humano universal, y remarca la
responsabilidad que tienen los Estados en garantizar el cumplimiento de ese derecho

para todos los ciudadanos.

Respecto de la normativa nacional, si bien la Ley de Educacion Superior (LES) se
mantiene vigente y no se realizé una reforma integral, en 2015 se modificaron algunos
articulos de la misma, a partir de la Ley de Implementacion Efectiva de la
Responsabilidad del Estado en el nivel de Educaciéon Superior (Ley 27.204),
denominada Ley Puiggrds. A partir de esta normativa, se ratifica la gratuidad de los
estudios de grado, se asegura el ingreso irrestricto a la universidad y se enuncia la
responsabilidad indelegable del Estado frente a este nivel educativo y la concepcion de
la educacion superior como bien publico y social. Estas modificaciones a la LES,
fueron identificadas por Naidorf, Perrota y Cuschnir (2020), junto con la declaracion
que se escribio en Cartagena en 2008, como acciones significativas en pos de garantizar
ese derecho. Estas autoras resaltan que estos son logros que deben ser reafirmados en
materia de derecho social para el nivel superior ya que se han conquistado frente a
aquellas politicas y discursos que pretenden quitar la responsabilidad del Estado en este
ambito. La nocion del derecho a la educacién es, en términos de Rinesi (2016),

contraria a la persistente y conservadora ideologia del mérito.

La democratizacion de la educacion superior

Eduardo Rinesi, en “Dos desafios para nuestras universidades”, diferencia entre
derecho a la educacidn, inclusion y democratizacioén (2016). El primer concepto supone

la igualdad entre los hombres y busca que sea efectiva en la realidad; por otro lado, la

53 Se expresa en la CRES 2008 que: “Dada la complejidad de las demandas de la sociedad hacia la
Educacion Superior, las instituciones deben crecer en diversidad, flexibilidad y articulacion. Ello es
particularmente importante para garantizar el acceso y permanencia en condiciones equitativas y con
calidad para todos y todas, y resulta imprescindible para la integracion a la Educacién Superior de
sectores sociales como los trabajadores, los pobres, quienes viven en lugares alejados de los principales
centros urbanos, las poblaciones indigenas y afrodescendientes, personas con discapacidad, migrantes,
refugiados, personas en régimen de privacion de libertad, y otras poblaciones carenciadas o vulnerables”.
Ver: https://conadu.org.ar/declaracion-de-la-conferencia-regional-de-educacion-superior-para-
america-latina-y-el-caribe-cres-2008/

>4 Se celebro en el marco del centenario de la Reforma Universitaria que tuvo lugar en Cordoba en
1918.
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idea de inclusion supone la desigualdad entre los seres humanos, y su busqueda por
compensarla. Con respecto a la democratizacion, determina que, para su concrecidn, es
necesario que se logre el derecho a la educacion y la inclusion educativa, y nos advierte

acerca del matiz que las distingue:

(...) porque si es posible que un pensamiento sobre los derechos o sobre la
igualdad pueda resultar abstracto y tal vez inttil si no va acompafiado de
politicas inclusivas para garantizar efectivamente los unos y la otra, es también
seguro que un pensamiento sobre la inclusion que no tenga en su horizonte la
idea fundamental de la igualdad puede terminar o bien eludiendo preguntarse
por las caracteristicas (a veces muy injustas, odiosas e inigualitarias) de la
sociedad, el sistema o lo que fuera en que querria ver “incluido” a todo el
mundo, o bien pensando esa inclusion en desmedro de otros valores que no
deberian descuidarse” (Rinesi, 2016, p. 11)

Es lo anterior lo que el autor corrobora que sucede cuando se plantea el “dilema” de la
presunta oposicion (o, por lo menos, tension) entre la idea de una universidad para
muchos y la idea de una universidad de calidad. Esto supone la necesidad de elegir
entre tener una universidad para muchos (una universidad masiva, una universidad
inclusiva, una universidad democratica) y tener una universidad “buena”. Propone
reemplazar esa tension por la idea de que la universidad es un derecho, de la cual se
deriva, por un lado, que una universidad solamente si es buena y de calidad, es buena
para todos; y, por el otro, que una universidad solo es efectivamente para todos si es,
para todos, de la mas alta calidad. Entonces, de esto se desprende que no hay que
aceptar la necesidad de elegir entre el numero y la calidad y que cuando utilizamos el
término “inclusion”, lo hacemos en el marco de una representacion de la universidad
como un derecho humano universal. Porque si concebimos a la universidad como un
derecho universal — de todos - lo que se deriva de ello es la exigencia de que esa

universidad sea, para todos, la mejor universidad.

Pero la nocion de democratizacion, para pensar la Universidad, reviste también diversas
significaciones. En su trabajo “Los sentidos de la idea de democratizacion de la
universidad en Argentina”, Martin Unzué (2016), propone un andlisis de los multiples
sentidos de la demanda de democratizacion de la Universidad y el modo en que ellos la
sedimentaron institucionalmente. De los sentidos que analiza, en vistas de los objetivos
de nuestro trabajo, nos interesa tomar aquel que corresponde a una nocidon de
“democratizacion universitaria” que refiere a la Universidad como institucion que “se
abre” a la sociedad, apertura que se caracteriza por el antielitismo. Esta

democratizacion implica la apertura de sus aulas a sectores menos favorecidos, que
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tradicionalmente no accedia, para la cual remite a distintas medidas posibles para su
realizacion: la creacion de nuevas universidades, asi como también la puesta en marcha
de acciones para facilitar el acceso y la permanencia de nuevos estudiantes en ellas. La
primera se produce como consecuencia de las distintas oleadas de creacién de
universidades. La segunda, a partir de esfuerzos institucionales por acercar la
universidad a eso que se llama “primera generacion de universitarios”, los cuales se

desarrollan en multiples planos.

Por su parte, en relacion al concepto de democratizacion, tomamos la distincion
esbozada por Prost (1986) entre sus diferentes categorias existentes: la cuantitativa, que
es aquella que alcanza a todas las clases sociales y la democratizacion cualitativa, que
implica el debilitamiento del lazo entre los origenes sociales y el destino escolar. Asi, si
bien las politicas educativas en Argentina han, efectivamente, ampliado el acceso de los
diferentes grupos sociales a las instituciones universitarias, (lo cual corresponde a la
democratizacion cuantitativa, en términos del autor), subsisten sin embargo formas de
desigualdad en el acceso y permanencia a las universidades. De modo que esa
democratizacion cuantitativa que implicd la expansion matricular o institucional, no se

ha plasmado en una democratizacion cualitativa.

En linea con este analisis, Chiroleau (2014), da cuenta de los dos sentidos que, desde la
perspectiva social, adquiri6 la nocion de democratizacion: el sentido amplio y el
restringido. El primero da cuenta de la extension de, en nuestro caso, la educacion
superior, a un gran nimero de personas. Pero advierte que este acceso no anula
exclusiones anteriores, ni supone que los distintos grupos tengan la oportunidad de
obtener resultados similares una vez que se encuentran dentro del sistema en cuestion.
El sentido restringido de la democratizacidn, incorpora esto ultimo, en tanto enfatiza en
la reduccién de las desigualdades. Al respecto sostiene: “si los diplomas que se
obtienen en las diversas instituciones habilitan oportunidades sociales y laborales
diferentes, entonces, aunque supongan una ampliacion de los horizontes y las
posibilidades de sus detentores, no operaran sobre la desigualdad social. Se trata
entonces de un proceso de democratizacion parcial, incompleto o trunco” (Chiroleau,

2014:2).

A partir de esta revision de la normativa internacional y nacional, observamos que la

legislacion se orienta a garantizar el derecho a la educacion, dentro de la cual, se inserta
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la educacién superior. A pesar de ello, las desigualdades persisten, tanto a nivel
mundial, con una inequidad tanto al interior de los paises y también entre ellos (Altbach
etal., 2019; Avitabile, 2017; Choy, 2001; McCowan, 2016), como regional (Garcia,
2019; Sverdlick, 2019; Terigi, 2014) y nacional. Estas ultimas seran profundizadas a

continuacion.

Educacion superior y desigualdad social

La busqueda de una mayor equidad en el acceso a la educacidon superior y, en
especial, a la universidad, plantea una complejidad singular al tratarse de un nivel con
una fuerte tradicion de selectividad (Cambours de Donini et al., 2019; Chiroleu, 2009;

Juarros, 2006).

En la mayoria de los paises de América Latina, la democratizacién de la educacioén
superior, con garantia de acceso, permanencia y finalizacién en las instituciones de
educacion superior de todos los grupos sociales por igual contintia siendo un aspecto a

resolver (Chiroleu, 2016; Fernandez Lamarra & Costa de Paula, 2011).

Refiriéndonos a Argentina especificamente, existe un consenso en que la masificacién
y expansion del nivel superior universitario no ha alcanzado las mismas implicancias
en todos los sectores sociales (Cerezo, 2015; Chiroleu, 2013; Donini et al., 2019;
Ezcurra, 2011a, 2019; Garcia De Fanelli, 2015; Gluz, 2019; Gluz & Moyano, 2016a;
Morresi & Marquina, 2016b; Suasnabar & Rovelli, 2016). Esta situacion
necesariamente nos invita a pensar acerca de las desigualdades sociales en el marco de

la ESU de nuestro pais.

Al respecto, sin desconocer los grandes avances realizados en términos de posibilidades
de acceso para los sectores sociales mas relegados, quienes pertenecen a sectores
sociales mas altos continuan teniendo una mayor presencia en el nivel de enseflanza
superior, proporcién que es aun mayor entre quienes egresan del mismo (Garcia de
Fanelli, 2005). Al respecto, Suasnabar y Rovelli (2016), a partir de datos de la Encuesta
Permanente de Hogares del INDEC de 2004 y 2012, analizan la asistencia de los/as
estudiantes entre 18 y 30 afios a un establecimiento de educacion superior por quintil de

ingreso per cdpita familiar. Los autores afirman que, en 2004, un 10,76% de jovenes
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pertenecientes al primer quintil (ingreso mas bajo) se encontraba cursando alguna
carrera de educacion superior mientras que, en 2012, la representacion de estos sectores
se incrementd, alcanzando un 15,62%. Frente a un 24,54% y 16,88% para el quinto

quintil en los afios 2004 y 2012 respectivamente.

Al analizar la situacion de quienes se graduan de las universidades en Argentina,
encontramos que, en el afio 2014, el total de egresados de grado y pregrado de las
universidades argentinas (tanto de gestion estatal como privada) fue de 20.631, cifra
que representa el 27% de los nuevos inscriptos a esas casas de estudio™. Luego, dentro
de quienes logran concluir sus estudios universitarios, la proporcion de personas
pertenecientes a sectores sociales mas altos es mayor (Garcia de Fanelli, 2005). Esto es,
las mayores posibilidades de acceso para los distintos sectores sociales, no se
tradujeron en iguales posibilidades de permanencia y egreso de las instituciones
(Chiroleu, 2013). Suasndbar y Rovelli (2016) ponen en numeros las desigualdades
segin el sector social de procedencia, al analizar las diferencias respecto a la
graduacion, en tanto, dentro de los graduados de 2004, el 5,02% pertenecian al primer
quintil de ingresos y 44,18% al quinto; y, de los de 2012, el 6,31%, al primero y
37,74%, al quinto; evidenciando que las universidades siguen siendo espacios
educativos favorables a los mas favorecidos socioecondmicamente (Suasnabar y

Rovelli, 2016).

Lo anterior da cuenta de que, si bien el sistema universitario consiguio reclutar mayores
cantidades de estudiantes, la estrategia de ampliar sus bases no alcanz6 para evitar la
interrupcion de trayectorias universitarias, principalmente durante el primer afio de
cursada (Panaia, 2013). Esto conlleva una seleccion diferencial condicionada por la
procedencia socioecondmica (Gluz, 2011), en tanto se generan formas silenciosas de
expulsion via mecanismos meritocraticos mas o menos visibles (Gluz & Moyano,
2016) lo cual, a su vez, deviene en nuevas formas de segregacion que perpetdan la
desigualdad y que requieren generar otras condiciones que habiliten una real

democratizacion (Donini et al., 2019).

55 Elaboracion propia en base al Anuario 2014 de Estadisticas Educativas del Departamento de

Informacion Universitaria de la Secretaria de Politicas Universitarias del Ministerio de Educacion de la
Republica Argentina.
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Entonces, es posible afirmar que, junto con Ezcurra (2019), la dinamica de la educacién
superior se comparta como una situacion paradojal: a la vez que se producen avances
sustanciales en el ingreso, existe una reproduccion cambiante y en aumento de las
desigualdades educativas. A su vez, sostiene que, la masificacion de la ESU usualmente
es inclusiva, en tanto abre el ingreso a un sector de la poblacion desaventajada en la
asignacion de diversas formas de capital, previamente excluida. Alude a este fenémeno
de mayor acceso como “inclusién como incorporacién” (Ezcurra, 2019). Sin embargo,
esa expansion incluye y desiguala simultaneamente, incorpora y a la vez desvia y
expulsa mediante la “inclusion excluyente” y la “inclusion estratificada”. De esta
forma, manifiesta la existencia de distintos tipos de inclusion. La primera se refiere a
que los procesos de masificacidon entrafian una inclusion excluyente (Ezcurra, 2008,
2011a, 2011b, 2019) — selectividad social-, es decir, brechas segin la clase y sectores
sociales, en tanto las oportunidades educativas se encuentran sesgadas por las
oportunidades econdmicas y sociales de los sujetos. Esta salida de los incluidos, se
plasma en las altas tasas de desercion, que son otra de las tendencias estructurales y
globales del sistema, la cual es denominada “inclusion estratificada” (Ezcurra, 2019),
que consiste en una diversificacion del ciclo en circuitos institucionales de estatus
dispar, segun la posicién social de cada sujeto. Esta forma de inclusion,
paraddjicamente, entrafia una desigualdad de nuevo cuflo que consiste en una mayor
entrada de franjas de posicion desfavorecida, y alejamiento de una cuspide de elite cada

vez mas inaccesible que crea sus propios circuitos.

Desde la literatura, encontramos referencias en sintonia con el planteo anterior. Sigal
menciona la existencia de “mecanismos de seleccion implicitos™ (Sigal, 1998 en
Juarros & Martinetto, 2008), mientras que Tedesco (1985) reflexionaba acerca de la
“seleccion por fracaso™ que tiene lugar dentro de las instituciones educativas. Juarros
(2006) sostiene que el acceso a las universidades, como posibilidad para los sectores
relegados, es un “acceso solo ilusorio”. Por su parte, el investigador norteamericano
Philip Altbach (2006 en Pierella & Santos Sharpe, 2019) entiende que la universidad
argentina refuerza aun mas el ideal meritocratico, en tanto que permite que todos
entren, funcionando como “un estacionamiento masivo para jovenes” (2006: 184), al
tiempo que selecciona a los mas capaces y persistentes, con poca inversion y

amortiguando el conflicto social que produce un sistema de acceso restrictivo.
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Por ultimo, otro grupo de desigualdades corresponde a las dispares inserciones que se
producen en el mundo del trabajo, una vez que las personas se gradian. Estas pueden
vincularse tanto a factores sociales o étnico-raciales, como a las distintas oportunidades

que genera la segmentacion institucional (Chiroleau, 2016).

Al teorizar acerca de los factores que explican las desigualdades sociales en las
universidades, algunos autores (Fernandez Lamarra & Costa de Paula, 2011; Garcia de
Fanelli, 2005; 2012) distinguen entre factores externos e internos a las instituciones
universitarias, que favorecen la exclusion educativa que sobreviene del abandono
universitario. Los factores exdgenos se encuentran vinculados a cuestiones que los/as
estudiantes traen consigo y, por lo tanto, se ubican por fuera de la institucion
universitaria. Algunos de éstos son el sexo de los estudiantes, su edad, su estado civil,
su lugar de residencia, su condicidn de actividad, las decisiones personales vinculadas a
la eleccion de otra carrera u institucion, la formacion académica previa, su nivel
socioeconomico, el nivel educativo de sus padres, las aspiraciones y motivaciones
individuales, la forma de financiamiento de los estudios, entre otros. Garcia de Fanelli
(2005) afirma que estos factores son los que tendrian mayor injerencia en el transcurso

de los primeros afos de cursada.

Por otro lado, entre los factores enddgenos de las instituciones que inciden en las
trayectorias de los estudiantes, asi como también, en sus probabilidades de desercion,
se incluyen las politicas de admision de los estudiantes, la selectividad de los sistemas
de ingreso, las politicas de orientacién vocacional y/o laboral, las tecnologias de
ensefianza, la promocion de instancias de integracion entre los estudiantes por parte de
la institucion, la infraestructura, los patrones pedagogicos y culturales de cada carrera,
la duracidn e inflexibilidad del plan de estudios, la elaboracion de curriculos distantes a
las realidades de los estudiantes, las practicas docentes sin acompafiamiento ni
preparacion pedagdgica, las caracteristicas del cuerpo docente, la relacion docente-
estudiante, la cultura organizacional, los talleres y tutorias para los estudiantes, la falta
de acompafiamiento a estudiantes, las politicas afirmativas, entre otros (Fernandez

Lamarra & Costa de Paula, 2011b; Garcia Fanelli, 2012).

Asimismo, para pensar en garantizar no solo el ingreso, sino también la permanencia y
graduacion sin clivajes sociales, distintos autores plantean como necesario atender los

niveles de educacion anteriores y las desigualdades contemporaneas que alli se
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reconfiguran, en tanto constituyen un condicionante para el nivel superior (Chiroleu,
2014; Gluz, 2019). Chiroleau (2014) sefiala que, para avanzar en la democratizacion
(en su sentido restringido) del nivel superior universitario, es necesario que se opere
sobre las exclusiones de los niveles previos que constituyen un “cuello de botella™ de

importancia central.

Aunque la obligatoriedad del nivel plantea un escenario distinto respecto de la ESU, no
se han eliminado ahi las desigualdades, sino que, lo obligatorio de la escolaridad
combind un doble proceso: de igualacion y de persistencia de la desigualdad (Gluz,

2019).

Asimismo, lo anterior se refuerza en funcion de la segmentacion (Braslavsky, 1985) y
fragmentacion educativa (Gluz & Feldfeber, 2017; Kessler, 2002; Pierella, 2011, 2019;
Tiramonti, 2004, 2019) que caracteriza al nivel de educacidon secundario. Esto significa
que contar con un titulo de la escuela secundaria, no garantiza que las personas hayan
transitado experiencias equivalentes en vistas de los procesos de fragmentacion escolar
que atraviesa el sistema educativo en Argentina, que implican multiples experiencias
escolares y diversas culturas institucionales en las que los jovenes se socializan
(Tiramonti, 2004) y una estratificacion en términos de calidad y prestigio de la oferta
educativa (Tenti Fanfani, 1993). Producto de esa diversidad, los estudiantes poseen
distintas experiencias, aprendizajes y conocimientos, que conllevan distintos puntos de

partida para su trayectoria universitaria.

Al respecto, Ezcurra (2011b) y Unzue (2019) enfatizan en el capital cultural que poseen
los/as estudiantes en el punto de partida de las trayectorias del nivel secundario para
pensar la permanencia y la graduacion. Ezcurra (2011b, p. 66) referencia también a la
disparidad entre el alumnado real y el esperado. Morresi y Marquina (2016) refieren a
las dificultades académicas como un aspecto problematico en las trayectorias de
estudiantes pertenecientes a sectores bajos y medio bajos para transitar por las aulas
universitarias, dificultades que radican en desigualdades econdmicas, sociales y
culturales. Refieren a la existencia de una brecha entre el capital cultural esperado y el
real, entre lo que los profesores suponen que los estudiantes deben ya saber hacer y lo
que efectivamente sucede en la realidad. En otros términos, se trata de un desencuentro

de expectativas entre unos y otros.
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Instituciones educativas y desigualdad social

En funcién de lo anterior, podriamos afirmar que, al problematizar respecto de
las desigualdades educativas y de los procesos de democratizacion cualitativa, los
factores exdgenos no son los Gnicos que deben ser contemplados, sino que es necesario
tener en cuenta el rol de los factores endogenos a las instituciones educativas en la

reduccion de las desigualdades de origen de los estudiantes.

En las ciencias sociales, existe cierto consenso en que, si bien las principales causas de
las desigualdades residen fuera de las instituciones educativas, éstas las retoman y
refuerzan; es decir que las desigualdades sociales corresponden tanto a aspectos
estructurales, como a desigualdades dindmicas derivadas de la acciéon de las
instituciones y de los agentes (Bourdieu & Passeron, 2009; Castel, 1997; Dubet, 2007;
Garcia de Fanelli, 2005). En este sentido, consideramos que, tanto el Estado como las
instituciones educativas, pueden jugar un rol importante en la mitigacion de las
desigualdades sociales de origen de su estudiantado y en el incremento de las
posibilidades de graduacion de los estudiantes “recién llegados™. Es decir, asegurar una
plena democratizacion de la educacion superior todavia constituye un desafio para las
politicas estatales y las propias instituciones universitarias (Suasnabar y Rovelli, 2016);
siendo las universidades un condicionante primordial, poderoso, decisivo para el

desempefio académico y la permanencia (Ezcurra, 2011Db).

En este sentido, Ferndndez Lamarra (2019) sostiene que no se puede minimizar el
impacto de “la institucidon educativa” en los procesos de exclusidon que tienen lugar en
la ESU. Menciona que, en muchas universidades, existen practicas excluyentes e
inercias que atentan contra la posibilidad de cambio, a lo que se agrega la falta de
problematizacion de sus propias logicas de funcionamiento; pero que también existen
otras instituciones que innovan en busca de la inclusion: generan précticas creativas,
disefian estrategias disruptivas y buscan nuevas formas de actuar para superar la
exclusion. Entonces, propone alejarse de responsabilizar a las/os estudiantes de su
“fracaso”, para atender a lo que sucede en las universidades (Ferndndez Lamarra,

2019).

En relacion a la necesidad planteada de las instituciones universitarias por reflexionar

respecto de si mismas, Aronson (2007) sostiene que:
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La facultad cuestionadora [de la Universidad] deberia extenderse a las formas de
su organizacion interna, a los modos de interaccion entre sus miembros y a las
multiples maneras en las que sus integrantes enfrentan y resuelven las demandas
sociales. En otras palabras, la activa capacidad critica no deberia excluir el
reconocimiento de un necesario impulso para poner en cuestion su propia idea

critica (2007, p. 64).

En la misma linea y en torno a la reflexion sobre el rol de las instituciones, Unzué se
refiere a la necesidad de las instituciones por redoblar esfuerzos para lograr el acceso y
la permanencia de poblaciones con escasa experiencia familiar en trayectorias
universitarias, en contraste con casas de estudio que reciben estudiantes de los sectores
mas elevados de la estructura social, situacion que permite éxitos similares o superiores

con menores esfuerzos institucionales (Unzué, 2019).

En este sentido, los desarrollos anteriores vuelven a traer al centro de la escena el
desafio de indagar acerca de las condiciones necesarias para que el sistema educativo
en general, y el nivel universitario en particular, logren equiparar las desigualdades de
origen. Asi, en vistas de las evidencias a las que nos referimos anteriormente, que dan
cuenta de la perpetuacion de las desigualdades sociales en las universidades, ya no con
tanta fuerza en el ingreso, pero si en la permanencia y en la graduacién, hay quienes
proponen la necesidad de un “hacer distinto” por parte de las instituciones

universitarias.

En este marco, se sefialan distintos factores, e incluso su combinacidén, como
condicionantes de las desigualdades en la Universidad, entre ellos, el desconocimiento
de codigos del saber académico (Ezcurra, 2011a), el sentimiento de distanciamiento y/o
la produccion de nuevas jerarquias (Colabella & Vargas, 2013), la necesidad de tener
un “periodo de adaptacidon™ a los tiempos, espacios y saberes universitarios (Cerezo,
2015) y /o la existencia de dificultades relacionadas con las carencias que tienen las
propias universidades para garantizar el aprendizaje y permanencia de este tipo de

estudiantes (Sverlick, 2013)

En esta linea, Fernandez Lamarra y Costa de Paula (2011) se refieren a la necesidad de
que, dentro de las universidades, se generen nuevas e innovadoras respuestas a los fines
de alcanzar la democratizacion de la ESU, poniendo fin a la “repeticion de viejos y

superados enfoques y formulas™ (2011:10).
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Estas ultimas referencias acerca de la necesidad de transformar y superar modelos
“viejos” remite al modelo de las “universidades tradicionales™ (Carli, 2012; Mollis,
2001), a las que a priori se les atribuye un carcter elitista, donde los/as estudiantes,
deben desplegar ciertas herramientas para acercarse y alcanzar la pertenencia a esos
espacios. Esta representacion se torna de gran importancia para nuestro analisis y sera

retomada en los capitulos subsiguientes.

Frente a instituciones que se mantienen incdlumes ante estas situaciones, hay quienes
sostienen la necesidad de poner en cuestion las propias condiciones institucionales que
hicieron histéricamente de la universidad una institucion adaptada y orientada a los
sectores medios y altos de la poblacidn, con el propdsito de realizar transformaciones
en los resortes que sostienen ldgicas excluyentes, poniendo en marcha practicas

inclusivas (Justianovich et al. 2016).

Podemos destacar distintos grupos de investigaciones que estudiaron esta problematica
desde diversas perspectivas. Un grupo de ellas indaga sobre las implicancias de las
condiciones institucionales en las trayectorias de los estudiantes en el ingreso. Este
tramo de las trayectorias estudiantiles ha ido ganando espacio tanto en las revisiones
institucionales (Asprella & Mundt, 2014; Garcia De Fanelli, 2015; Inchauspe, 2016;
Lenz, 2017; Marquina, 2011; Pierella, 2019; Sirotzky et al., 2017), como en las
investigaciones académicas (Chain Revuelta & Jacome Avila, 2007; Coulon, 2017;
Donini etal., 2019; Feldman, 2005; Garcia Guadilla, 1991; Tinto, 2001; Van
Schalkwyk et al., 2009). Al respecto, Ezcurra (2019) sostiene que la problematica de
primer afio ya es un campo de conocimiento y accion maduro, con investigacion,
publicaciones, conferencias internacionales y nacionales, y estrategias y practicas

orientadas a la mejora de la ensefianza (Ezcurra, 2011a; Cols, 2007).

Cabe referir que parte del gran énfasis en el estudio acerca del ingreso a la universidad
deviene de que es en el primer afio donde se registran las principales tasas de desercion,
tanto a nivel nacional como global (Ezcurra, 2019; Garcia de Fanelli & Adrogué de

Deane, 2015; Tedesco et al., 2014; Veleda & Kisilevsky, 2002).

36 El estudio del ingreso a la Universidad, tanto a nivel mundial como nacional, se torn6 relevante

desde hace algunas décadas. Dada la complejidad de ese proceso es plausible identificar distintos
abordajes analiticos acerca del mismo. Aqui mencionamos solo algunos de ellos, en tanto en el Capitulo
4 se realiza una presentacion ampliada.
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Otro grupo de investigaciones pone el acento en las practicas de apoyo a los/as
estudiantes, entendidas como factores institucionales que inciden en sus experiencias y
que pueden jugar un rol fundamental en la retencion estudiantil (Ezcurra, 2011b;
Fernandez Lamarra & Costa de Paula, 2011; Juarros, 2006; Echeita Sarrionandia, 2008
en Martinez, 2019; Pineda-Béaez et al., 2011) agregan que es necesario que las
instituciones universitarias propongan alternativas y reformas que contribuyan en la
efectiva inclusion educativa, garantizando la permanencia y el éxito de aquellos
estudiantes excluidos socialmente. Y agregan que, generalmente, las universidades son
propositivas en cuanto a la busqueda, disefio e implementacién de estrategias
innovadoras. Para Gluz y Moyano (2016), el potencial de inclusion se ha vuelto
altamente dependiente de las politicas institucionales, frente a la combinacién de la
autonomia universitaria y “las politicas contradictorias del nivel que no ha terminado
de modificar la ley noventista ni otras intervenciones propias de esa década” (Gluz &

Moyano, 2016, p. 77).

Otros trabajos, aunque menos representados, investigan distintos aspectos referidos a la
ensefianza entendida como el dispositivo fundamental para la “inclusiéon™ (Carlino,
2005; Ceresani & Mortola, 2018; Feeney & Sosa, 2011; Pierella, 2018; Rueda Beltran
et al., 2019b). Al respecto, Gluz y Moyano (2016) afirman que el ingreso irrestricto no
resulta suficiente, en el caso de no mediar otro tipo de trabajo pedagogico y sefialan que
las instituciones configuran un cuadro de determinaciones que integran las practicas
curriculares, las expectativas docentes, las formas de ensefianza y las dindmicas
organizativas, entre otras. Incluso hay quienes sostienen que la ensefianza y las
experiencias académicas cotidianas, en particular, colaboran en la explicacion de los
avances en las competencias académicas de los estudiantes, ain mdas que sus

procedencias (Reason, Terenzini y Domingo, 2006 en Ezcurra, 2011).

Educacion Superior Universitaria en Argentina: un recorrido hacia su

masificacion

Datos de la Secretaria de Politicas Universitarias (2019) indican que, en 2018, la
cantidad de estudiantes de grado y pregrado ascendia a un poco mas de 2 millones, de

los cuales el 80% estudiaban en universidades de gestion estatal y el 58% son mujeres.
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En cuanto a la cantidad de instituciones, conviven 113 universidades (57 estales
nacionales, 5 estatales provinciales, 50 privadas y 1 extranjera/ internacional). Por otro
lado, la tasa bruta universitaria es de 40,3%, correspondiendo a una universidad de
“acceso universal” segun la clasificacion de Trow (1973). Esta universalidad de las
instituciones de educacion superior universitaria en Argentina, como ya hemos
mencionado, no ha sido siempre tal, sino que, al compas de los distintos proyectos
politicos y econdmicos, han tenido lugar procesos de incorporacion de sectores sociales
a lo largo de su historia, lo cuales no fueron lineales, sino que, a lo largo del tiempo,
han tenido sus vaivenes.

En esta seccidn, presentamos un recorrido historico del proceso de masificacion y de
incorporacion de distintos sectores sociales en las universidades argentinas. Partiendo

desde los inicios de la universidad hasta 2018, segun el periodo temporal bajo analisis.

Antes de adentrarnos en esta tarea, es necesario hacer algunas aclaraciones. La primera
consiste en referir que, este desarrollo no pretende ser exhaustivo ni de la historia de las
universidades, ni de las implicancias que los distintos proyectos politicos y sociales han
tenido en el sistema universitario, sino mas bien busca plantear un recorrido sintético,
haciendo énfasis en la expansion de las universidades nacionales y en la incorporacioén

de los distintos sectores sociales a la Universidad.

Por su parte, sefialamos ademas que el crecimiento de la matricula y de la cantidad de
instituciones, asi como también, los cambios en la organizacion académica y de
gobierno de las universidades no pueden explicarse solamente como resultado o efecto
de las politicas publicas. Sino que, €stas deben ser contextualizadas en relacion a
determinadas coyunturas sociopoliticas, a las dinamicas y logicas de interaccion de
diferentes actores (tanto internos, como externos a la ESU, como locales, provinciales,
nacionales, regionales) y a sus limites y posibilidades (Chiroleu, Suasnébar, y Rovelli,
2012 en Del Valle et al., 2021). A su vez, destacamos que la autonomia universitaria,
garantizada en la constitucion nacional, es otro elemento relevante a considerar a la

hora de plantear limites a la canalizacion de politicas publicas (Unzué, 2015).

Asimismo, la periodizacion que aqui proponemos coincide con la consecucion de los
distintos gobiernos de turno. Esto ocurre en tanto las funciones asignadas a las
universidades estan estrechamente condicionadas al rol que asume el Estado y sus

prioridades en los distintos periodos. Siguiendo a Otero y otras autoras (2018)
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consideramos que, a lo largo del tiempo, el Estado depositdé en la configuracion del
sistema universitario distintos objetivos e intereses, entre ellas, por ejemplo, la creacion
de nuevas universidades que inciden intencionalmente en el reordenamiento, expansion
y/o retraccidon del rol que ocupan las universidades en el entramado social; y en la

ampliacion o restriccion en el acceso a la universidad.

Por tultimo, resaltamos que, mas alla de las particularidades experimentadas por el
sistema argentino, la masificacidon universitaria es un proceso que se produjo también a
escala global, con independencia del sistema de ingreso (Altbach, 2001, 2017; Rama,
2009; Sigal, 1995; Trow, 1973) y que ha transformado los sistemas de educacion
superior a nivel mundial (Altbach etal., 2019). Al respecto, mencionamos que la
masificaciéon obtuvo dinamismo desde los afios cincuenta en Estados Unidos; en
Europa, desde los afios sesenta; en Asia, desde la década de 1970. En lo que refiere a
América Latina la masificacion tiene lugar en la década del 80 (Rama, 2009; Tafani
etal., 2012) con algunas excepciones tales son el caso de Cuba, Uruguay, Chile y
Argentina que comenzaron el proceso con anterioridad. En nuestro pais, se inicia a
partir de los afios cincuenta, es decir, bastante antes que en el resto de los paises de la

region (Chiroleu et al., 2012, p. 91).

Inicialmente y hasta comienzos del siglo XX, las universidades en Argentina, eran
transitadas mayoritariamente por elites (Buchbinder, 2005; Carli, 2012; Herrero, 2010;
Brunner, 1990 en Krotsch, 2009; Otero et al., 2018a; Veleda & Kisilevsky, 2002).

En una sociedad profundamente transformada por la experiencia inmigratoria y que
ofrecia grandes posibilidades de movilidad social ascendente, los estudios
universitarios confirmaban la pertenencia a los sectores superiores o en ascenso, en
tanto la posesion de un titulo universitario era un indicador de ingreso y permanencia
de los individuos a las elites, puesto que habilitaba a sus portadores a ocupar un
conjunto de posiciones centrales en el escenario social (Buchbinder, 2005). Esto, no
solo porque suponia que el estudiante podia costear los aranceles pagados para realizar
esos estudios en concepto de matricula y derechos de examen, sino también porque el
diploma cumplia la funcion de wun rite de passage para integrar la ctipula social y/o

incluso para ascender dentro de la elite (Buchbinder, 2005).

Por entonces, el sistema educativo tradicional contaba, entre sus funciones politicas, la

de formar circuitos educativos diferenciados, educando por un lado a ciudadanos,
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siendo éstos aquellos que tenian acceso s6lo a un minimo de ensefianza basica que
garantizaba la homogeneidad cultural y, por otro, a la clase dirigente, quienes accedian
a las expresiones educativas mas elaboradas y al dominio de instrumentos que

permitian cierto nivel de creacion del conocimiento (Tedesco, 2003).

Otra de las caracteristicas de las universidades era que se centraban en la formacién de
profesionales liberales (Buchbinder, 2005, p. 67) que se vio reforzada con la sancién de
la primera norma universitaria, conocida como Ley Avellaneda (Ley 1597 de 1885). En
ésta, las dos grandes universidades nacionales que existian hasta entonces” eran
consideradas fundamentalmente “centros de formacion profesional” (Buchbinder, 2005,
p. 61). Esta “universidad profesionalizante” era portadora de una concepcion
predominantemente laica, pragmatica y estatista (Mollis, 2010) que formd una “... elite
burocrdtica y una clase politica que se adecuaba a los intereses de las clases

dominantes” (Canton, 1966 en Mollis, 2010).

El perfil utilitarista que adquirieron las universidades fue objeto de controversias,
identificandose una creciente insatisfaccion en relacion al sistema universitario por
parte del seno de la sociedad y las elites dirigentes. Este descontento, en parte, se
vinculaba al proyecto de modificar el perfil de la clase gobernante local: la

conformacién de un nuevo liderazgo en términos politicos y culturales.

Hacia 1910, la cantidad de instituciones universitarias ascendia a tres™. La poblacién
estudiantil comenzo a crecer alcanzando casi 5 mil estudiantes - cifra que representaba
aproximadamente el doble de los de 1900- de los cuales el 80% correspondia a la UBA

(Buchbinder, 2005, p. 73; Chiroleu, 2010).

El crecimiento de la matricula universitaria implicé una lenta modificaciéon de la
composicion de su estudiantado con la incorporacion de sectores provenientes de la

clase media de origen migratorio. Sin embargo, la incorporacion de estos sectores a la

57 Las dos primeras universidades creadas en el territorio que hoy denominamos Argentina fueron la

Universidad de Cordoba (UNC), creada en 1613, moldeada en el formato medieval de universidad
(Buchbinder, 2017), y la Universidad Nacional de Buenos Aires (UBA) que inici6 actividades en 1821 y
que adoptd un modelo profesionalista (Buchbinder, 2005).

38 En 1905, se nacionalizo la UNLP. Esta fue concebida como una universidad cientifica (Krotsch,
2009b, p. 148), aunque asociada a la busqueda de aplicacion practica del conocimiento producido
(Rikap, 2015). Luego, en 1919, se nacionalizo la Universidad del Litoral - concebida como una
universidad ligada al desarrollo tecnologico y regional (Krotsch, 2009)- y en 1921 la Universidad de
Tucuman.
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universidad no fue homogénea, sino que variaba en funcién de las carreras. Por
ejemplo, en la carrera de derecho se reconocen familias mas adineradas, mientras que,
en ingenieria y medicina, menos. Nos detenemos en este ultimo caso, puesto que ser
doctor era considerado una forma de ascenso social garantizado para los hijos de

> muchas veces ha resumido

inmigrantes. Al respecto, la expresion “mi hijo el dotor
aquello a lo que distintos autores (Dussel, 2005; Tiramonti y Montes, 2008; Tiramonti
y Ziegler, 2008; Carli, 2012; Buchbinder, 2005) han hecho referencia: las expectativas
y las pretensiones de ascenso y movilidad social ascendente se estructuraron en
Argentina en torno a la adquisicién de capital educativo. De este modo, una de esas
metas para ascender socialmente ha sido el acceso a la universidad. Tal como sostiene
Buchbinder (2017), estas expectativas se encuentran fuertemente vinculadas con la
modalidad profesionalista de las universidades, en tanto las clases medias presionaban
por un titulo profesional que viabilizase su ascenso social. Desde entonces, las
expectativas de movilidad social ascendente a través de la educacion universitaria se

encuentran muy enraizadas en la trama sociocultural de nuestro pais, en tanto la

sociedad argentina valor6 siempre, de manera particular, el sistema educativo.

Al respecto, al analizar las imbricaciones entre Estado y educacion del periodo 1880 y
1916, Otero, Corica y Merbilhaa (2018) sostienen que los sucesivos gobiernos liberales
oligarquicos de ese tiempo, mantuvieron un sfatu quo en las instituciones medias y
universitarias, dando cuenta de la dominacion de la 16gica antidemocratizadora para
este periodo, con tendencias a la localizacion y reproduccion de la elite. Hasta
entonces, se corrobordé una fuerte homogeneidad ideoldgica entre el gobierno y la
universidad que prepar6 a la clase politica del régimen y apunté a la consolidacion del
modelo agroexportador (Fernandez Lamarra, 2004 en Otero et al., 2018). Al respecto,
las  modificaciones en la composicion del estudiantado conllevaron a que existiera, y
se identificara como tal, un desajuste entre la instruccion universitaria y las estructuras
de gobierno monopolizados por una pequefa elite. En este sentido, la Universidad no
era un territorio neutral a las disputas sociales que se corroboraban en otras areas.
Existian pugnas entre los grupos dominantes y en ascenso: los primeros la concebian
como un bastion digno de defender, mientras que, para los segundos, era objetivo

privilegiado a alcanzar.

59 La obra teatral, “M'hijo El Dotor”, escrita en 1903 por el dramaturgo uruguayo Florencio

Sanchez, es una pieza emblematica que da cuenta de la ligazon existente entre las expectativas o
esperanzas de prestigio y la movilidad social ascendente subyacentes a los estudios universitarios.
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El hecho de que los cambios en la universidad fueran lentos, aunque el crecimiento
matricular fuera constante, conllevé al surgimiento de reclamos en las casas de estudio
que tenian que ver con sus formas de gobierno, su estructura, el modo de
funcionamiento, sumados al desconocimiento de aspectos sustantivos de la ensefianza.
Este cumulo de situaciones relevadas como injustas y con necesidad de ser
transformadas, que en la UBA — organizaciéon mediante — habia terminado en una
reforma de los estatutos, con la consecuente mitigacion de los conflictos, no tuvieron

lugar en la UNC (Universidad Nacional de Cérdoba) (Buchbinder, 2017).

El "Grito de Cordoba", que diera lugar a la Reforma en 1918, fue habilitado por la
conjuncion de distintos factores®. Los estudiantes cordobeses se rebelaron contra el
tradicionalismo catodlico en favor de la modernidad, de la renovacion de los claustros
manejados por viejas camarillas oligarquicas, del principio del autogobierno, la
representacion de los estudiantes y graduados y la modernizacion de la ensefianza
(Krotsch, 2009). Entonces, la UNC aseguraba la participacion de los estudiantes en la
eleccion del gobierno institucional constituyéndose en la institucion pionera en la
historia universitaria en incorporar a los estudiantes en la conduccidén, inaugurando el

llamado cogobierno universitario®’.

Cabe referir que la reforma no implicO que se sancionara una nueva norma
universitaria, sino que la Ley Avellaneda, fue modificada incorporando a los
estudiantes al gobierno a partir de la Reforma universitaria de 1918 (Nosiglia, 2004, p.

78).

La reforma se impuso en las tres universidades nacionales, mas tarde en las del Litoral
r 7 7. . 62 r o7
y Tucuman, y luego, se propagd por gran parte de América Latina™ asi como también,

en movimientos de otras regiones del mundo.

60 A nivel mundial, tuvieron lugar la revoluciéon rusa y mexicana. A nivel nacional, cabe

mencionar la consolidacion del estado nacional, un crecimiento econémico distribuido desigualmente
entre regiones y clases sociales, la emergencia de los sectores medios en una sociedad de rapido proceso
de desarrollo, y, en el plano politico, la presidencia de Hipolito Irigoyen que habia accedido al poder en
1916 como representante de los sectores medios, que tuvo una actitud favorable hacia la reforma
(Chiroleu, 2010). Luego, en el plano universitario es necesario hacer mencién a la reforma de los
estatutos de la UBA de 1906 que conforman un antecedente de importancia para la gesta estudiantil de
1918.
6l En Europa, los estudiantes debieron esperar a la década del >70, luego de las revueltas de mayo
del 68 en Paris que se extendieron por otras ciudades del mundo, para participar, al menos formalmente,
del gobierno de su Universidad (Shils y Roberts, 2004 en Rikap, 2015).

62 Al respecto en el subcontinente latinoamericano, se promovié una reforma profunda de las
universidades en las que hasta entonces sobrevivian resabios coloniales incrustados en el modelo francés
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Las transformaciones que experimenta la Universidad luego de la Reforma de 1918 son
denominadas por Krotsch (2009) como “primera generacion de reformas”. Estas se
caracterizan por ser fundamentalmente enddgenas, en tanto nacen impulsadas por
actores locales que se revelan en contra de las condiciones institucionales existentes. A
modo de balance, el autor sefiala que la universidad reformista serd moderna en lo que
refiere a la democratizacion de la institucion — debido a la existencia de un cogobierno
universitario — pero su falta de articulacion con la produccién de conocimiento hace

que conserve rasgos tradicionalistas.

Mas all4 del espiritu democratico de la universidad, en Argentina, continuaba siendo,
segun la clasificacion de Trow (1973), una universidad de elite en tanto no alcanzaba a
incluir al menos el 15% de las personas entre 20 y 24 afos de edad. Esto se vio
transformado a partir del primer peronismo, puesto que durante 1945 y 1955 el Estado
tomo un rol mas preponderante en el ambito educativo®™. Las implicancias del primer
peronismo sobre el dmbito educativo han sido ampliamente estudiadas (Bernetti &
Puiggros, 1993; Caimari, 1995; Cammarota, 2010; Cucuzza, 1997; Gvirtz, 1999;
Plotkin, 1994; Somoza Rodriguez, 2007). En lo que refiere especificamente al nivel de
ensefianza superior universitario, el proyecto educativo peronista planteo el principio de
su democratizacion (Cammarota, 2010; Carli, 2012; Dussel & Pineau, 1995; Hernandez
& Garbarini, 2010). Este proceso conllevd a una expansion de su matricula y de la
cantidad de instituciones®, redundando en la modificacion de la procedencia social del

estudiantado.

o napolednico (Ttnnermann, 2008), extendiendo la influencia del proceso manera significativa en casi
toda América Latina, a excepcion de Brasil (Krotsch, 2009) e irradiando ideas y proyectos y empefio
integracionista al resto de las universidades de Latinoamérica (Rinesi, 2016). Incluso algunos autores lo
comprenden como el “primer discurso pedagdgico popular latinoamericano” (Puiggrds, 2016)
Asimismo, se reconocen influencias de esta en el Mayo Francés, en los Estados Unidos e incluso en la
“Declaracion Mundial sobre la Educacion Superior para el Siglo XXI” de 1998 (Tiinnermann, 2008). De
esta manera, las ideas de la reforma permearon en la region creando incluso partidos politicos, tal es el
caso de Peru y Cuba (Dominguez, 2016), a la vez que constituyé un factor democratizador de la vida
politica en distintos paises (Krotsch, 2009).

63 Cucuzza (1997) sostiene que, si bien la relacién entre el campo politico y el educativo se
corrobora siempre y adquiere variaciones en el tiempo, en esa década la relacion pedagogica fue, mas
que en instancias politicas anteriores, parte integrante de los mecanismos de direccion politica y de la
relacion entre Perdn y los peronistas.

o4 La cantidad de estudiantes universitarios en 1945 era de 47.400 frente a un total de 136.362 en
1955, representando un crecimiento de 188% en esa década. Buchbinder (2005) sostiene que esta
masificacion daba cuenta, por un lado, de las mayores posibilidades de acceso a las universidades
efectivizadas por el peronismo — impulsadas en parte también por la mayor cantidad de egresados de la
ensefianza secundaria, aumentando la cantidad de personas en condiciones de entrar a la universidad - y
al mismo tiempo se correspondia con una tendencia mundial.
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En lo que refiere a politicas impulsadas en pos de la incorporacion de sectores que
tradicionalmente no habitaban las universidades, es plausible identificar cuatro. La
primera refiere a la apertura en el ingreso a la universidad que tuvo lugar a partir de la
eliminacion de aranceles en 1949. El 22 de noviembre de 1949, Perén firmoé el Decreto
n° 29.337 de suspension de aranceles universitarios. Esto repercutio sobre la dinamica
de crecimiento del sistema, observandose un salto en la tasa de crecimiento anual entre
1946 y 1954 que fue en promedio de 12,8% (Garcia de Fanelli, 2017a). Desde
entonces, los estudios universitarios son gratuitos, aunque con retrocesos en gobiernos
dictatoriales. Si bien esta politica beneficido especialmente a los sectores medios
(Chiroleu et al., 2012b), constituyd una medida que tendid a romper las limitaciones
con que contaban los sectores de bajos recursos para ingresar a la universidad,

pudiendo incorporarse a la misma (Buchbinder, 2005; Chiroleu et al., 2012b).

El segundo refiere a la eliminacién, en 1953, de los examenes de ingreso, a partir del
Decreto n° 4.493. Esta medida tuvo un gran impulso para el incremento de la matricula

universitaria (Herndndez y Garbarini, 2010, Chiroleu et al., 2012).

Asimismo, a finales de la década del 40, se pusieron en marcha una serie de becas
estudiantiles para quienes no pudieran acceder a la educacidén universitaria. Esta
estrategia permitio ampliar la base social del estudiantado, habilitando el ingreso de

sectores populares (Buchbinder, 2005).

La cuarta medida de los gobiernos de Juan Domingo Peron, ilustrativa de la apuesta por
democratizar el nivel de educacion superior universitario, consistio en favorecer el
acceso de las clases trabajadoras a la universidad y, en contraposicion a la universidad
tradicional, se inici6 la creacidon de la Universidad Obrera Nacional (UNO) en 1948,
que comenzo6 a funcionar en 1953. Esta institucion es identificada como uno de los
aspectos mas innovadoras de la politica universitaria en el peronismo (Buchbinder,
2005). La UNO ilustra la apuesta por democratizar el nivel de educacion superior
universitario, por favorecer el acceso de las clases trabajadoras a la universidad, por
marcar una oposicién con respecto a la universidad tradicional y por hacerse eco de
reivindicaciones largamente demandadas (Bernetti & Puiggros, 1993; Dussel & Pineau,

1995)%.

65 Cabe referir que hay quienes cuestionan que sus estudiantes hayan sido mayoritariamente

obreros (Di Gianni, 1954 en Dussel y Pineau, 1995)
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La creacion de la UNO culmind con la conformacion de un sistema de educacion
técnica, que tenia como objetivo la formacion profesional de la clase trabajadora
(Buchbinder, 2005)*.

Krotsch (2009) refiere que, en este periodo, tiene lugar la segunda reforma — que se
extiende hasta 1985- y que, a diferencia de la primera, cuenta con fuertes componentes

exogenos, tanto en el impulso como en sus contenidos.

En lo que refiere a la matricula universitaria, a partir de 1955, luego del derrocamiento
del presidente Perdn, es plausible observar una desaceleracion de la tasa de crecimiento
a -0,1 % anual promedio entre 1955 y 1958 (Garcia Fanelli, 2017). Esto sucede en tanto
el gobierno militar permitié que las universidades incorporaran examenes de admision

repercutiendo sobre la cantidad de ingresantes.

Luego, en el periodo comprendido entre 1958 y 1971, tuvieron lugar tendencias hacia
la restriccion en la incorporacion de jovenes pertenecientes a grupos sociales de menor
poder adquisitivo, al mismo tiempo que se observd un movimiento hacia la

privatizacion de la composicion de la matricula superior universitaria (Miranda, 2006).

Durante la dictadura 1966 y 1973, las universidades nacionales se convirtieron en el
centro de la oposicion publica al nuevo régimen. En este periodo, se busco regular a las
universidades a través de distintas instancias. Sin duda, las intervenciones® fueron una
de ellas, procesos que ocasionaron la expulsion de académicos hacia otras instituciones

nacionales e incluso internacionales.

Para este periodo, Rovelli (2009) distingue dos estrategias esgrimidas por el gobierno
en torno al tema universitario: una, intensamente represiva; la otra, de corte
modernizador y tecnocratico. Producto de la primera, se elimind la autonomia

universitaria®, se desmantelaron numerosos grupos de investigacién y se procurd

66 Desde 1959 la UNO, bajo su denominacién de Universidad Tecnoldgica Nacional, se incorporo

al resto del sistema universitario, pasando a integrarlo bajo el régimen de autarquia que caracterizaba a
las demas instituciones de educacion superior.

67 De las siete universidades estatales que componian, en 1955, el sistema universitario todas ellas
fueron intervenidas para imponer los principios de la “revolucién libertadora” (Pérez Lindo, 1985). Las
universidades eran intervenidas, en tanto se las definia como “focos de perturbacion publica”. En la
UBA, estas intervenciones generaron hechos de violencia conocidos como “La noche de los bastones
largos™.

o8 En 1967 a través de la Ley Orgénica de Universidades (17.245/67) se elimind la posibilidad de
actividades politicas, se suprimio6 el gobierno tripartito, primando el criterio de jerarquia académica de
los profesores.
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obturar el acceso a los estudiantes. La segunda busco promover, a través de una nueva
normativa universitaria, cambios en las estructuras y en la organizacién de las
instituciones mas acordes con los modelos de la época; asimismo, pretendi6 fijar
mecanismos de regulacion y coordinacién de las nuevas casas de estudio y se
incorporaron a la esfera educativa del Estado diversos especialistas en caracter de

técnicos, que disefiaron el Plan de Nuevas Universidades.

A partir de éste, si bien la cuestion universitaria comenzd a estar en agenda, no se
lograron mayores apoyos en la creacion de nuevas universidades, hasta que se incluyo
la propuesta de creacion de nuevas universidades en el llamado “Plan Nacional de
Desarrollo y Seguridad 1971-1975”, que fue aprobado por el presidente de facto
Lanusse (1966 — 1973). En este marco, la politica represiva iria lentamente cediendo

terreno en favor del diagnostico desarrollista (Mendonga, 2015).

La puesta en marcha de ese plan, denominado Plan Taquini®”, transformé
marcadamente la fisonomia universitaria a nivel nacional, creandose nuevas
universidades y carreras (Mendonga, 2015). La creacion de nuevas universidades fue
realizada con la intencion de “descongestionar” las grandes universidades nacionales
metropolitanas hacia instituciones que funcionaran como satélite de aquellas. Méas alla
de sus objetivos politicos™, éste contribuyé a la ampliacién de la cobertura universitaria
en Argentina, permitiendo un mayor acceso, al incrementar la oferta de instituciones
(Toribio, 2010), y pretendiendo articular la idea de desarrollo regional, investigacién
cientifica y modernizacidon académica (Del Valle et al., 2021). Asi, entre 1971 y 1973,
la oferta institucional de universidades nacionales pasé de 10 a 23. Este proceso de
creacion es identificado por Chiroleu y Marquina (2012) como la primera ola de

fundacion de instituciones.

69 El “Plan Nacional de Desarrollo y Seguridad 1971 — 1975” fue disefiado por el gobierno militar

de la Revolucién Argentina (1966), especificamente por Alberto Tanquini (hijo), de alli su
denominacion. Este era un “experto” que identificaba a la “superpoblacion estudiantil” (Tanquini, 1972
en Rovelli 2009) como uno de los problemas socialmente mas relevantes. De alli que sostuviera que para
hacer frente a la ampliacion de la matricula universitaria era necesario recurrir al incremento en la
cantidad de instituciones.

7 Rovelli (2009) y Toribio (2010) refieren que su elaboracién buscaba contener y fragmentar al
movimiento estudiantil — cuyos levantamientos fueron encarnados en el Cordobazo, Viborazo, Rosariazo
y otros levantamientos similares. Asimismo, Rovelli (2009) refiere que el proceso de creacion de nuevas
universidades nacionales en la década del 70 inaugurd una dindmica de expansion institucional a partir
de la que el poder politico buscaba imponer a las universidades un formato diferente, en oposicion al
modelo politico y académico-institucional de las universidades tradicionales.
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Respecto del acceso a la universidad, en 1970, las autoridades de la dictadura
institucional llevaron a la practica los principios de la Ley 17.245 (1967), al
implementar un sistema de ingreso en distintas Facultades de las universidades publicas

(Rovelli, 2009).

Hacia fines de 1974, las universidades nacionales fueron intervenidas, dando lugar a un
intenso proceso represivo legal e ilegal que tuvo como objeto a estudiantes, docentes y
trabajadores de las casas de estudio de todo el pais. A partir de la instauracion del golpe
de Estado del 24 de marzo de 1976, la universidad fue uno de los terrenos donde la
represion paraestatal y estatal se asentd (Seia, 2016). Buchbinder y Marquina (2008)
identifican como proposito de este feroz accionar la modificacion del lugar ocupado
por la universidad en el sistema educativo nacional, motorizado principalmente por el
rechazo del rol de las universidades en los procesos de movilizacion politica de finales
de la década de 1960 y principios de la de 1970.

La dictadura cercend principios fundamentales de la vida académica, suprimié la
libertad de catedra, designo en forma discrecional y arbitraria a los nuevos docentes
que llegaron a los cargos, a la vez que suprimi6 carreras en distintas universidades. Con
la intencién de reducir el tamafio de la universidad, establecieron restricciones al
ingreso a las universidades nacionales a través de un sistema de cupos administrado, a
partir de la implementacion de cursos y examenes de ingreso y, en 1980, se arancelaron

los estudios de grado.

Estas medidas restrictivas incidieron significativamente en la evolucion de la
matricula’ y en su composicion (Buchbinder & Marquina, 2008; Del Valle et al., 2021;
Garcia de Fanelli, 2017; Tedesco et al., 1984). Esto generd, o bien un desplazamiento
hacia el sector universitario privado, en caso de contar con recursos econdémicos para
afrontar los costos de los aranceles, o bien elecciones de carreras dentro del sector

terciario no universitario, o bien una postergacion del estudio.

Con el retorno de la democracia en 1983, el proceso de normalizaciéon™ de las

universidades llevado a cabo durante la presidencia de Raul Alfonsin, formé parte del

7 Entre 1976 y 1983, el decrecimiento en la matricula a una tasa anual fue en promedio de -3,1%

(Garcia de Fanelli, 2017).
72 En este periodo, la democratizacion es entendida predominantemente como normalizacion del
gobierno (Unzué, 2016).
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proceso de apertura democratica de la sociedad (Buchbinder & Marquina, 2008;
Chiroleu, 2005; Marquina, 2012). Con el retorno de la democracia y la eliminacién de
las restricciones al ingreso en 1983, las universidades casi duplicaron la matricula
universitaria pasando de 388 mil estudiantes en 1980 a casi 600 mil en 1985,
ampliacion que refiridé al ingreso de sectores tradicionalmente ausentes en las
universidades. La gratuidad y la nueva puesta en vigencia del ingreso
predominantemente irrestricto” reanudaron las posibilidades de movilidad social
ascendente a través de la educacion (Carli, 2012, Sigal, 1995; Toribio, 2010; Chiroleu,
2013).

Resaltamos que el aumento en la cantidad de estudiantes no fue acompafiado por un
incremento en el numero de instituciones universitarias de gestion publica, sino que las
24 universidades ya existentes debieron dar respuesta a esa mayor magnitud de
matriculados (Chiroleu, 2005). En este sentido, la tasa promedio de crecimiento anual
entre 1984 y 1988 fue de 9,4% de la matricula, frente a un 1% de incremento en la
cantidad de instituciones estales (Garcia de Fanelli, 2017). El crecimiento de la
matricula generd nuevos problemas en el sistema, tanto edilicios como respecto de la
necesidad de incrementar los planteles docentes, a los que se le agregaron los
problemas econdémicos y financieros agudizados durante la ultima etapa de la

presidencia de Alfonsin (Buchbinder & Marquina, 2008).

Por su parte, la nueva puesta en vigencia de la autonomia y del cogobierno fueron los
mayores logros en materia de democratizacién interna de las universidades nacionales
en la gestion de Raul Alfonsin (Buchbinder & Marquina, 2008). En materia legislativa,
si bien se presentaron numerosos proyectos de Ley Universitaria, éstos no fueron

tratados parlamentariamente.

Continuando el recorrido historico propuesto, en los gobiernos de Carlos Menem (1989

a 1999), se implementaron politicas neoliberales que implicaron un corrimiento del

73 Lo que se conoce como ingreso “irrestricto” combina diversas modalidades de acceso a la
universidad: i. sin preingreso; ii. cursos de nivelacion y apoyo que trabajan aspectos vinculados a la
orientacion y a la reflexion pero que no tienen examen y cuya aprobacion es presencial; y iii. cursos y
examenes no eliminatorios pero vinculantes con el plan de estudios (Ferndndez Lamarra 2002 en Carli:
2012). Si bien se combinan diversas modalidades de acceso a la universidad, la mayor proporcion de
estudiantes ingresa por “admision libre”, es decir que toda aquella persona que haya terminado el nivel
de ensefianza medio, retine las condiciones necesarias para ser considerada estudiante universitario
(Duarte, 2009).
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Estado de las funciones que habia concentrado en tiempos del Estado de Bienestar
(Buchbinder & Marquina, 2008; Carli, 2005; Chiroleu & Marquina, 2012) y, junto con
ello, una “metamorfosis” de su fisonomia, dominio funcional y papel frente a la
sociedad (Ozlak, 2000). En este contexto, la reforma se convirtio en el eje de la politica
universitaria argentina en los afios noventa (Krotsch, 2001). Para su analisis, Garcia
Fanelli (2009) refiere al uso de diversos instrumentos: 1. las transformaciones en el
marco legal, que alcanzaron su momento culmine en 1995 con la sancion de la Ley de
Educacion Superior (LES, N° 24.521); 2. el uso de instrumentos de financiamiento,
dentro de los que se destaca la sancion de la Ley de Presupuesto de 1995 (N° 24.447)
como impulso de la descentralizacion salarial (Chiroleu & lazzetta, 2005); 3. los
métodos de evaluacion y acreditacion universitaria como instrumento para la
transformacion.

Respecto de estos ultimos, el Estado adquirié un rol protagonista en la construccion de
los sistemas de evaluacion y acreditacion (Toribio, 1995 en Corengia 2009; Mollis,
1999; Chiroleu y lazzetta, 2012). La regulacion de la educacion superior constituyo un
rasgo dominante de la década de los noventa, implementada a través de diversos
organismos’ junto con el peso creciente de la Secretaria de Politicas Universitaria
(SPU), creada en 1993. Entonces, se consolido el rol de Estado como Estado
Evaluador, que no implicé descargarlo de funciones, sino fortalecer la evaluacion como
eje estructurante de las politicas universitarias, el cual constituye el rasgo dominante de

este periodo (Gentili, 2001; Krotsch, 2009; Nosiglia & Mulle, 2012; Suasnabar, 2001).

Ademés de los aspectos antes mencionados, en la década del 90, el sistema
universitario argentino tuvo también que reubicarse en un novedoso contexto que
implicaba la segunda ola de fundacidon de instituciones universitarias (Chiroleu &
Marquina, 2012) con la creacién de nuevas universidades publicas” y la ampliacién de
la oferta privada’™. Respecto de las primeras, se fundaron nueve universidades, de las

cudles seis se ubicaron en el GBA, con el objetivo de desconcentrar la cantidad de

™ Entre ellos, cabe mencionar a los Consejos de Planificacion Regional de la Educaciéon Superior

(CPRES), el Consejo de Universidades y la Comision Nacional de Evaluacion y Acreditacion
Universitaria (CONEAU). Esta ultima fue creada en 1995 por la LES, como el intento mas relevante de
implementar, en forma sistematica, una politica de evaluacion hacia el sector (Unzué, 2015).

7 Respecto de la expansion de las universidades de gestion publica, Chirouletta y lazzetta (2012)
sostienen que, si bien este punto parece contradecir la caracterizacion del periodo como un tiempo de
“achicamiento del Estado”, es necesario comprenderlo inmerso en una légica de mercado y la
consecuente competencia de las instituciones publicas por recursos econdmicos.

76 Entre 1959 y 1988, se abrieron 14 universidades de gestion privada, mientras que, entre 1989 y
1995, se crearon 24.
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alumnos y recursos acumulados por las “universidades tradicionales”, al mismo tiempo
que intentaron diversificar la oferta universitaria, con la incorporacion de carreras

relacionadas con el entorno econdémico.

Por su parte, el incremento de la oferta del sector privado evidencia un mayor
crecimiento de instituciones (Del Valle et al., 2021; Mollis, 2008; Pérez Rasetti, 2012)
Surgen opciones universitarias de elite y una importante diferenciacion entre las
instituciones universitarias, tanto en lo referente a las opciones profesionales, como a la

“excelencia” académica ofrecida (Gluz & Moyano, 2016; Solanas, 2009).

Cabe afirmar entonces que, en este periodo, se generaron también condiciones para el
ingreso del mercado a la educacion superior universitaria (Chiroleu y Marquina, 2012;
Suasnabar y Rovelli, 2012). Al respecto, Mollis refiere que la Ley de Educacion
Superior 24.521 inaugurd la denominada Expansion Privatista (1991-2007) en nuestro
pais y liberd a la educacion superior publica a las fuerzas del mercado para que cada
institucion universitaria venda servicios y pueda financiar lo que ya no correspondia al
Estado-nacional (Mollis, 2008 y 2010). Asimismo, a partir de la LES, son las
universidades quienes definen sus politicas de admisioén, de alli que convivieran

diversos sistemas de ingreso.

En suma, las nuevas politicas y la LES, contribuyeron a acentuar la heterogeneidad del
sistema (Buchbinder & Marquina, 2008). Mas alld de las transformaciones referidas en
los noventa, la universidad de gestion estatal en Argentina, en tanto institucion,

continuo alentando las expectativas igualitarias de la sociedad (Carli, 2012).

Refiriéndonos a la historia mas reciente, con la llegada al gobierno de Néstor Kirchner
en 2003 y luego, de Cristina Fernandez, entre 2007 y 2015, en Argentina se llevo a
cabo una politica de fortalecimiento del Estado (Chiroleu y Marquina, 2012)
otorgandole mayor protagonismo y recuperando, no sin tensiones ni restricciones,
cierta centralidad (Suasndbar y Rovelli, 2012). La relacion entre inclusion,
democratizacion y derecho a la Educacion Superior se desarroll6 como un eje central

de la politica universitaria (Chiroleu & Marquina, 2012; Del Valle et al., 2021).
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En este periodo, tuvo lugar un reconocimiento simboélico de las universidades, asi como
también un incremento del presupuesto”’ destinado a las mismas (Chiroleu y lazzetta,
2012; Morresi y Marquina, 2016; Fanelli y Broto, 2019), que pas6 de representar el
0.53% del PBI en 2003 a 0.92% en 2011 (SPU: 2004 y 2011)", aumento que impulsé la
recomposicion salarial de los docentes universitarios (Suasnabar y Rovelli, 2012;
Morresi y Marquina, 2016). Ademas, en 2007, se cre6 el Ministerio de Ciencia,

Tecnologia e Innovacion Productiva.

Respecto de la oferta educativa, en este periodo, tuvo lugar la tercera ola expansiva del
sistema universitario (Chiroleu & Marquina, 2012a) con la creacion de 18
universidades nacionales, cuya distribucion ha sido federal, permitiendo que cada
provincia cuente con una universidad nacional en su territorio. La mayor distribucion
geografica de las universidades aumenta las posibilidades de acceso a la educacién
universitaria de importantes sectores de la ciudadania que antes debian transitar grandes
distancias para ejercer su derecho educativo en este nivel (Garcia de Fanelli, 2014 en
Morresi y Marquina, 2016). Ocho se emplazan en el GBA, siendo una de ellas la
UNAIJ. Entonces, con el predominio del crecimiento de instituciones en el sector
publico, se revierte la tendencia expansiva del ciclo anterior, aunque se mantiene la
mayor velocidad de aumento de la matricula del sector privado (Del Valle et al., 2021).
Cifras del Ministerio de Educacion de la Nacion indican que, entre 2002 y 2008, se
destacd un incremento interanual promedio del 15,5% de la matricula de estudiantes
para las nuevas universidades nacionales ubicadas en GBA y un 2.4 % para las
universidades nacionales tradicionales (Ministerio de Educacion de la Nacion, 2013).
Este proceso de expansion de las universidades nacionales ha sido conceptualizado
como la creacion de opciones “de proximidad”, es decir, de acercamiento a los

destinatarios, permitiendo la emergencia de un nuevo estudiantado (Pérez Rassetti,

77 El financiamiento de las universidades nacionales es responsabilidad del Estado Nacional y, por

lo tanto, atendido con recursos del Tesoro Nacional. Dentro de estos, la mayor parte de las erogaciones
de ese nivel de estudios se asigna a la partida de personal, tanto docente y como no docente
(Morduchowics & Arango, 2007). Cabe referir que el estado nacional financia cerca del 32% de la
inversion educativa - participacion que intentd ser incrementada con la Ley de Financiamiento Educativo
- y mas de la mitad de estos recursos se destinan al sistema universitario (Rivas, 2010).

78 Estos incrementos implican que la inversion por alumno del sistema universitario ha crecido
pasando de U$PPP8 1.989 en 2003 a USPPP 6.326 en 2010, donde USPPP son Doélares ajustados a
paridad de poder adquisitivo (PowerPurchasingPartity) (Adriana Broto, 2012 en Morresi y Marquina,
2016). Luego, a las inversiones realizadas por el Ministerio de Educacion, es necesario agregar también
importantes sumas destinadas a las universidades a través de proyectos de infraestructura a cargo del
Ministerio de Planificacion Federal y de subvenciones a la investigacion, con fuerte impacto en la
docencia universitaria, a través del Ministerio de Ciencia y Técnica (Morresi & Marquina, 2016b).
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2012). Asimismo, comenzaron a operar politicas efectivas para enlazar el acceso y el
egreso universitario de este sector y lograr el reconocimiento de esta exigencia
democratica de segunda generacion (Chiroleu, et al., 2012).

En términos de estrategias desplegadas desde los distintos organismos coordinadores de
la politica universitaria, cabe mencionar a las becas otorgadas por la SPU en el marco
del Programa Nacional de Becas Universitarias”, el Programa Nacional de Becas
Bicentenario (PNBB) creado en 2009 (SPU) y el Programa Nacional de Formacion de
Enfermeria (PRONAFE) que inici6 sus actividades en 2017%. Asimismo, cabe
mencionar el Programa de Respaldo de Estudiantes de la Argentina (PROG.R.ES.AR)
implementado entonces desde ANSES®. Ademas, desde el Consejo Interuniversitario
Nacional (CIN) en el marco del “Plan de Fortalecimiento de la Investigacion Cientifica,
el Desarrollo Tecnologico y la Innovacion en las Universidades Nacionales™ (Ac. P1. N°
676/08 y 687/09), se otorgan Becas de Estimulo a las Vocaciones Cientificas. Estas
politicas de creacion y ampliacién de becas para estudiantes universitarios, segin
Marquina y Morresi (2016), apunta a aumentar las oportunidades de acceso a la
universidad de los sectores menos favorecidos y a facilitar el transito y la graduacion

reduciendo la brecha social que las instituciones universitarias reproducen.

En materia legislativa, continu6 vigente la LES sancionada en 1995, contrastando con
las transformaciones en las leyes que se corroboraron en los restantes niveles de
ensefianza del sistema educativo®. Este hecho, implicé que algunos autores se refieran

a cierta “inercia” comparativa y/o rezago en las politicas de enseflanza superior

» Este Programa fue inaugurado en 1996 pero, en este periodo, incrementa en gran medida sus

becas: al comparar la cantidad de becas que habia en 2002 y con las de 2013, estas ultimas son 17 veces
mayores (Cerezo, 2018).

80 Para mayor informacion sobre estas estrategias, consultar Garcia de Fanelli (2015) y Cerezo
(2018).
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(2016).
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Para mayor informacién sobre PROG.R.ES.AR, ver Lombardia (2015) y Gluz y Moyano

En 2005, fue promulgada la Ley de Educacion Técnica (Ley N° 26.058) que procur6 recuperar y
ordenar la modalidad de educacion técnica en el nivel de ensefianza medio. Luego, en 2006, se promulgd
la Ley de Financiamiento Educativo (Ley N° 26.075), que hizo posible el incremento gradual de la
inversion en educaciéon (tanto del gobierno nacional, como provincial y de la Ciudad Auténoma de
Buenos Aires) planteando como meta situar al presupuesto destinado a la inversion en educacion, ciencia
y tecnologia para 2010 en un 6% del Producto Interno Bruto, al mismo tiempo que establecid las metas
educativas a las que el incremento presupuestario estaria orientada. En lo que respecta al sistema
universitario nacional, esa Ley propuso como objetivo fortalecer la democratizacion, la calidad, los
procesos de innovacion y la pertinencia de la educacion brindada. Por su parte, también en 2006, se
sanciond la Ley Nacional de Educaciéon (Ley N° 26.206 que derogo la Ley Federal de Educacion) que
establecio el incremento de la cantidad de afios de escolaridad obligatoria al pasar de 10 a 13 afios, y
realizé modificaciones en el sistema de educacidon primaria y secundaria.
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(Suasnabar, 2005 en Chiroleu y Iazzetta, 2012; Suasnabar y Rovelli, 2012; Marquina,
2012).

Sin embargo, se modificaron algunos de los articulos de la LES, en 2015, con la
sancion de la Ley 27.204, denominada Ley Puiggrés. Uno de ellos refiere a la
ratificacion de la gratuidad de los estudios de grado®, otro a asegurar el ingreso
irrestricto®. Asimismo, asimismo se enuncia la responsabilidad indelegable del Estado
frente a este nivel educativo y la concepcion de la educacidon superior como bien

publico y social®.

Para terminar esta presentacion y alcanzar al 2018, afio en el que se cierra el periodo
bajo andlisis de esta investigacion, entre 2015 y 2019 tuvo lugar la presidencia de
Mauricio Macri. En ese periodo de neoliberalismo tardio (Garcia Delgado & Gradin,
2017), con una retorica en detrimento de lo publico, de pérdida de injerencia del Estado
como organizador y regulador de la vida social, se buscod legitimar la politica de
desfinanciamiento y tuvieron lugar nuevos procesos de privatizacidon y mercantilizacion
educativa, abriendo la participacion de actores privados en distintas areas de la politica
universitaria, junto con la introduccion de logicas de mercado, tales como la
competencia o las practicas de compra y venta como un servicio, buscando incidir en la
orientacion de la politica educativa y favorecer las condiciones para la emergencia de
proveedores privados (Del Valle et al., 2021). Entonces, en ese periodo, se renueva el

énfasis en el papel del Estado como evaluador y fiscalizador (Donini et al., 2019).

Al mismo tiempo, desde el Gobierno, se buscd desacreditar a las universidades y su
eficiencia. Al respecto, Cambours de Donini y otros autores (2019) advierten que la
potencia de la red discursiva neoliberal a través de los medios de comunicacion es muy

fuerte, ya que posiciona a las universidades publicas “bajo sospecha”.

8 Se establece que “los estudios de grado en las instituciones de educacion superior de gestion

estatal son gratuitos e implican la prohibicion de establecer sobre ellos cualquier tipo de gravamen, tasa,
impuesto, arancel, o tarifa directos o indirectos” (Congreso de la Nacién, 2015).

84 La LES referia que eran las universidades las que definen sus politicas de admision habilitando
diversas modalidades de ingreso, promulgando ahora el ingreso libre e irrestricto a la ensefianza de grado
en el nivel de educacion superior a todas aquellas personas que hayan completado el nivel de educacion
secundario.

85 Cabe referir que algunos de esos principios estan siendo discutidos en algunas instituciones, en
tanto la medida tuvo un pedido de amparo al que se le dio curso sentando precedente, situacion que
dificulta la evaluacion de un posible impacto en términos de democratizacion de la universidad (Gluz &
Moyano, 2016).
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En consonancia con este accionar, se suspendieron las politicas de expansién del
sistema universitario estatal y se produjo un retroceso en las politicas orientadas al
desarrollo de la educacion superior, la ciencia y la tecnologia (Lucardi, 2020).

En materia de presupuesto educativo, se redujo la inversion del Estado principalmente a
partir del desfinanciamiento del sector. Asi, el presupuesto nacional durante 2016-2019
dirigido a universidades nacionales llegd6 a un 0,78% del PBI en promedio, con
tendencia decreciente, en relacion con un PBI que cay6 en términos reales. Asimismo,
la evolucidn del presupuesto universitario se retrajo un 19,7% en términos reales con

respecto a 2015, debido a las presiones inflacionarias® (IEC - CONADU, 2019).

Al analizar la distribucion del recorte presupuestario, se encuentra que éste no fue
homogéneo, sino que estuvo acentuado en aquellos programas destinados a ampliar las
posibilidades de la franja de estudiantes con menores recursos. Al respecto, durante
este periodo, se observa una disminucién en la cantidad de becas para estudiantes
universitarios de bajos recursos, de carreras prioritarias, y la eliminaciéon de los
incentivos para la finalizaciéon de la carrera de Ingenieria (Rodriguez, 2017 en
Merbilhaa, 2021). Asimismo, entre 2018 y 2019, se reporta un descenso real de un 25
% en la partida asignada a becas (Observatorio UNIPE, 2018 en Donini et al., 2019).
Incluso, en el caso del PNBU y el PROG.R.ES.AR, algunos de los requisitos mas
recientes, tanto para el acceso como para la continuidad de las becas, se aproximan a
una idea meritocratica de las trayectorias educativas (Cerezo, 2018) y a un acceso

segmentado a la proteccion social (Otero, 2019).

A modo de resumen, es posible afirmar que la ESU es un constructo social y, como tal,
ha atravesado etapas historicas, que se han ajustado a distintos modelos o a una
combinacion de ellos, algunas de breve y otras de larga tradicion, asi como también con

distintas escalas, diversas historias y culturas institucionales (Carli, 2014).

Hasta aqui nos hemos referido someramente a las implicancias sociales y politicas que
fue experimentando la universidad de gestion estatal argentina a partir de los diferentes

proyectos sociales puestos en juego. A continuacion, profundizaremos en algunos

86 Sélo en 2017 se verifico una recomposicion parcial del presupuesto universitario explicada por

los resultados positivos de la paritaria nacional en la recuperacion del salario docente y un menor nivel
de inflacion. Luego, vuelve a disminuir como reflejo de la desaceleracion del crecimiento econdmico
ocurrido desde el afio 2018 y la baja de los salarios reales por la elevacion de la inflacion (Garcia Fanelli
& Broto, 2019).
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procesos y conceptos que son de gran importancia a los fines de la nuestra

investigacion.

La masificacion del nivel de educacion superior universitario en Argentina

Tal como mencionamos anteriormente, la masificacién universitaria es un
fendémeno mundial, regional y nacional, que transformé los sistemas de educacion
superior en cada una de esas escalas. En nuestro pais, si bien la masificacion de la ESU
se inicia a partir de los afios 50 (Chiroleu, Suasndbar, & Rovelli, 2012, p. 91), su
matricula se continué expandiendo en el siglo XX y comienzos del siglo XXI (Delfino,
2004; Garcia de Fanelli, 2005)"".

En el Gréfico 2.1, damos cuenta del incremento de la matricula entre 1910 y 2018,
tanto en términos absolutos, es decir, en cantidad de estudiantes matriculados en la

ESU, como en relacion a la tasa bruta de educacion universitaria (TBU, 2001 a 2018).

Grifico 2.1: Matricula universitaria total* en Argentina y Tasa Bruta de Educacion Universitaria. Afios
1910 -2018.
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* Incluye matricula de universidades de gestion estatal y privada.
Fuentes: Afios 1910 a 1995: Toribio, D. (2010). Afios 2000 a 2018: Anuario de Estadisticas Educativas
de la Secretaria de Politicas Universitarias.

87 Esto nos posiciona entre los primeros lugares frente a las tendencias que presentan otros paises

de la region de América Latina (Chiroleu, 2013).

88 La Tasa Bruta de Matricula (TBM) corresponde al niimero de alumnos matriculados en un
determinado nivel de ensefianza, en nuestro caso la ESU, independientemente de su edad, expresada en
porcentaje de la poblacion del grupo de edad tedrica correspondiente a ese nivel de ensefianza. Su
proposito es mostrar la participacion general en este nivel de ensefianza e indica la capacidad del sistema
educativo para matricular estudiantes en el nivel superior universitario. Fuente: UNESCO (2009).
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Tal como puede observarse, la matricula de estudiantes de educacion superior
universitaria aumentd a lo largo del periodo analizado de manera exponencial. En lo
que refiere a las primeras cuatro décadas del siglo XX, la matricula de las instituciones
universitarias era inferior a los 40.000 estudiantes. A partir de 1945, se evidencio un
crecimiento que se detuvo en 1980, para luego continuar expandiéndose hasta 2011.
Cabe referir que, tal como se observa, el mayor salto se dio entre los afios 1995 y

2000%.

A su vez, al analizar la masificacion en funcion de la TBU y su crecimiento, es posible
afirmar que las mismas se incrementaron con el tiempo. Este aumento se corrobora en
un incremento de la TBU de 15 puntos porcentuales (PP) de 2001 a 2018, afio en el que

4 de cada 10 residentes en Argentina asistian al nivel superior universitario.

Al respecto, siguiendo la clasificacion de Trow (1973), Argentina transitdo desde el
modelo de acceso de elites hacia un modelo de acceso universal en muy poco tiempo:
en 1980, la tasa bruta de escolarizacion universitaria era de 13,5% (CEPAL, 1992) vy,
30 afios después, ya habia superado el 35% presentando un valor de 37,8% (SPU,
2011).

Al respecto, podemos afirmar que Argentina presenta un nivel de acceso y cobertura en
el nivel de los estudios universitarios de grado semejante, o incluso superior, al de
algunos paises de muy alto desarrollo humano (Garcia Fanelli, 2015) y por encima de

los valores promedio regionales (Chiroleu, 2014).

Otros de los indicadores que dan cuenta del mayor acceso de la poblacion argentina al
nivel educativo es la proporcion de personas que cuentan con terciario/universitario
completo™. En el Gréfico 2, analizamos para el rango de edad 25 a 34 afios la cobertura

del nivel superior en Argentina entre 2010 y 2018.

8 Respecto de esta gran expansion, hay quienes afirman que, entonces, la insercion educativa

funcion6 como compensadora de la exclusion laboral (Albano, 2005) o bien como refugio (Miranda,
2006).
%0 La denominacién del indicador es “Porcentaje de poblacion adulta que finalizo la educacion
terciaria/universitaria para Argentina” de alli que no sea posible distinguir la proporcion de graduados de
superior (nivel terciario en el indicador) de los de superior universitario. Fuente: SITEAL, Indicadores
Estadisticos. Ultima consulta: 16 de enero de 2022.

https://siteal.iiep.unesco.org/indicadores?countries=&vears=&filters=.
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Grifico 2.2: Porcentaje de poblacion adulta de Argentina de entre 25 y 34 afios de edad, que finalizo la
educacion terciaria/universitaria por nivel de ingresos. Afios 2000, 2010 y 2018*.
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Fuente: Elaboracion propia en base al indicador “Porcentaje de poblacion adulta que finalizé la
educacion terciaria/universitaria” de SITEAL.

* La periodizacion propuesta pretende, por un lado, abarcar periodos amplios a los fines de poder captar
diferencias en el indicador y, por el otro, alcanzar al 2018, que es el afio en el que se cierra nuestro
trabajo de campo.

Observamos que, entre quienes tenian entre 25 y 34 afios de edad, aquellos/as que en el
afio 2000 habian completado nivel terciario o universitario representaban el 16,7%,
incrementandose a 22,4% en 2010 y descendiendo a 18,5% en 2018. Al analizar el
indicador seglin nivel de ingresos, observamos que el incremento en la cobertura entre
2000 y 2010 se verifica para todos los segmentos de ingreso y que desciende al
comparar 2010 y 2018. Respecto del grupo de menor ingreso, aunque siempre con
porcentajes muy por debajo del total, presenta un incremento del 127% entre 2000 y
2010, variacion que adquiere el signo opuesto al comparar 2010 con 2018, con un
decrecimiento de 10%. Luego, quienes se ubican en el 40% de mayor ingreso y tienen
entre 25 y 34 afos de edad son quienes presentan, a lo largo del periodo analizado, la
mayor proporcion de nivel superior completo.

Tal masificacion de la matricula fue producto de la combinacion de distintos factores.
Uno de ellos, como mencionamos anteriormente, fue la incorporacion de sectores
pertenecientes a estratos sociales mas bajos a los grupos que tradicionalmente
habitaban las universidades (Carli, 2012; Chiroleu, 2013; Pochulu, 2004; Rubinich,
2001). Tal como referimos al presentar un recorrido histérico de las politicas educativas
del nivel de ensefanza, sectores medios y bajos accedieron a las universidades a partir
de las posibilidades de ingreso mayoritariamente irrestricto y la gratuidad de la

educacion.
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Otro de los aspectos que contribuyeron a ampliar las bases de reclutamiento de las
universidades nacionales fue la incorporacion de las mujeres, independientemente de su

estrato social, a ese nivel de enseflanza (Curti, 2003; Sigal, 1995). Si bien las

matricula universitaria ha contribuido a equilibrar, en parte, las histdricas desigualdades
educativas entre los sexos, hasta el punto tal que la participacion porcentual de las

mujeres en la matricula total supera levemente a la de los varones’".

Asimismo, la mayor cobertura que alcanzo la escuela secundaria refleja el incremento
de la demanda de educacion superior (Braslavsky, 1985; Dussel, 2010; Mayer &
Nufiez, 2016; Merbilhaa, 2021; Sigal, 1995; Tedesco & Lopez, 2002)”. Si bien el
proceso de masificacion en el nivel medio se registra desde la década de los ochenta, la
mayor ampliacion de la matricula del nivel tuvo lugar primero a partir de la Ley
Federal de Educacion (1993) y, finalmente, a partir de la Ley Nacional de Educacion
(2006) que extendid la obligatoriedad escolar a 13 afios de estudios, amplidndola desde
la edad de cuatro afios™ hasta la finalizacién del nivel de la Educacién Secundaria. De
alli que Montesinos, Sinisi y Schoo (2009) refieran que la Ley 26206/06 selld
legalmente un proceso de obligatoriedad social que la precedid. Este incremento de la
cobertura se produjo, principalmente, en los sectores mas desaventajados, aunque
también beneficid a los sectores de nivel socioecondmico mayor, en tanto casi
consiguieron la universalizacién de la cobertura (Dussel, 2010). En este sentido, cabe
mencionar que los niveles de escolaridad obligatoria definida por las leyes, en la
practica, no se cumplen efectivamente, por lo tanto, el peso de las desigualdades sigue
vigente y con determinantes persistentes en el acceso a la educacion, tales como el
origen social, la adscripcion étnica, la diferencia urbano-rural, contintian determinando

las desigualdades (Otero & Corica, 2017).

Sin dudas, la ampliacion de la oferta educativa ha sido otro de los fenomenos que

alentaron la masificacién de la educacion superior universitaria. En 2011, la cantidad

o1 Datos de la SPU para 2018 indican que el 58% del total de estudiantes de pregrado y grado son

mujeres y el 42%, varones (Secretaria de Politicas Universitarias, 2019).

92 Tal como indican Tedesco y Lopez (2002), en el transcurso de las ultimas tres décadas del siglo
XX, las tasas brutas de escolarizacion secundaria en América Latina tuvieron un crecimiento
significativo. Al respecto, la tasa neta de escolarizacion secundaria en Argentina paso de 53% en 1993 a
85% en 2013 (SITEAL).

93 La obligatoriedad de la seccion de cuatro afios de educacion inicial se incorpord a partir de la
Ley N°27.045 de 2014que modifico la LEN.
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de universidades en Argentina era 95; de ellas, 48 correspondian a instituciones de
gestion publica, 46 de gestion privada y 1 extranjera. Estos procesos, tal como
mencionamos anteriormente, son explicados en términos de Chiroleu y Marquina
(2012; 2015) por tres “olas de fundacion™ de las instituciones que transformaron el

“mapa universitario™. Estas fueron:

e La primera ola tuvo lugar en la década del 70 cuando a las universidades por
entonces existentes, se le agregaron un total de 12 instituciones, alcanzando un
total de 25 instituciones de gestion publica.

e Lasegunda ola de fundacién de instituciones universitarias, refiere a la que tuvo
lugar durante la década de los 90 en los gobiernos de Carlos Menem. Se
fundaron entonces nueve universidades nacionales, de las cuales seis se
ubicaron en el Gran Buenos Aires”, con el objetivo de desconcentrar la cantidad
de alumnos y recursos acumulados por las “universidades tradicionales™, al
mismo tiempo que intentaron diversificar la oferta universitaria, con la
incorporacidn de carreras relacionadas con el entorno economico.

e La tercera ola expansiva tuvo lugar en los gobiernos de Néstor Kirchner y
Cristina Ferndndez con la fundaciéon de 18 universidades, cuya distribucion ha

sido mas federal, aunque 8 de ellas fueron abiertas también en el GBA.

Todos estos procesos y fendmenos, tuvieron lugar en un contexto en el cual las
expectativas de movilidad social ascendente en torno a la educacion universitaria
constituyen otro componente del incremento de la demanda de la ESU. Estas se
encuentran muy enraizadas en la trama sociocultural de nuestro pais, en tanto la
sociedad argentina valoré siempre de manera particular el sistema educativo (Carli,
2012; Colabella & Vargas, 2013; Dussel, 2005; Montes & Tiramonti, 2008; Sigal,
1995; Tiramonti et al., 2008). En este sentido, la importancia atribuida a la educacion,
en general, y a la universitaria, en particular, como canal para el ascenso social, paso a
formar parte de los rasgos centrales de la identidad de las clases medias en Argentina a
partir de los afios 50 (Svampa, 2001 en Carli, 2012). A partir de entonces, el sistema de

educacion superior comienza a perfilarse como medio de ascenso social que, sin dudas,

o4 En el Anexo 7, se puede consultar la totalidad de UUNN de la Argentina, su afio de fundacién

y su emplazamiento geografico.
9 Estas fueron: La Matanza (1989), Quilmes (1989), San Martin (1992), General Sarmiento
(1993), Lanus (1995), Tres de Febrero (1995).
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fue alentado por la gratuidad como caracteristica identitaria de la universidad de
gestion estatal en Argentina (Carli, 2012).

Las expectativas igualitarias, generadas a partir de procesos de movilidad social
ascendente que tuvieron lugar en el siglo XX, constituyen expectativas que persisten en
los sectores medios, medios bajos y ain bajos, mas alld de la mitigacién de esa

movilidad (Rubinich, 2001).

La inclusion educativa como concepto y como justificacion

La nocion de inclusion educativa, que es el concepto central de nuestro trabajo,
ha tenido (y tiene) un rol protagdénico en los discursos y enunciaciones de politicas
educativas, asi como también en los correspondientes al ambito cientifico. En todos
ellos, hacer referencia a la necesidad de consolidar al sistema educativo como inclusivo
se ha convertido en una necesidad discursiva y cuasi moral. Pero ;de qué se esta
hablando cuando se habla de inclusion educativa?, ;sus acepciones han ido cambiando
en los distintos contextos?, ;qué sentidos adquiere y ha adquirido a lo largo del
tiempo?, ;Qué implicancias tiene ese término? ;Cudles han sido las implicancias de su
mencion en discursos y politicas educativas?, ;Ha ido cambiando a lo largo de la
historia? A continuacion, indagaremos en torno a esas preguntas, a los fines de
reconstruir algunos de los sentidos que se le han atribuido a la nocion de inclusion a lo
largo del tiempo.

Antes de adentrarnos en esa tarea, cabe recordar que la educacion es un campo politico
de disputa, y como tales, términos como el derecho a la educacién y la inclusion
educativa que en apariencia generan consenso, cobran sentidos diferenciales en funcién
de las practicas y de los posicionamientos politicos de quienes los enuncian (Sverdlick,

2019, p. 4), siendo imposible apelar a una unica definicion.

La inclusion educativa se presenta, independientemente de los sentidos que este
concepto ha ido adquiriendo, por un lado, como un aspecto positivo, en otras palabras,
estd bien y es deseable ser inclusivos. Es decir, siempre que se hace referencia a la
inclusion se enfatiza lo positivo de esta situacion, constituyendo un horizonte al que las
politicas debieran contribuir, independientemente de si son gobiernos de derecha,
centro o izquierda. De modo que oponerse a la inclusion educativa hasta seria

politicamente incorrecto (Sverdlick, 2019).
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La palabra “inclusion” se encuentra de modo omnipresente en las formulaciones de
politicas publicas, ya sean propuestas de izquierda o de derecha. Oponerse a la
inclusion educativa es considerado politicamente incorrecto (Sverdlick, 2019). Es un
concepto que se emplea en diferentes contextos, que se toma y no se discute por tener
una alta carga positiva, es una palabra “comodin” que sirven a todo proposito (P. D.
Garcia, 2019). Al ser utilizado en diversos contextos y sin reparar en su sentido, se
vuelve un término polisémico que es necesario puntualizar, sobre todo, cuando se lo

utiliza en el ambito de la politica educativa (Gluz, 2019).

Como punto de partida para comprender esta variedad de sentidos, es importante
sefalar que, la inclusion se presenta en contraposicion con la exclusion y, a su vez, esta
ultima presenta ciertas continuidades con los estudios de la marginalidad (Saravi,

2007), por ese motivo, iniciamos este analisis con un recorrido por esas dos nociones.

Marginalidad

La marginalidad es identificada como el antecedente de la exclusion y tiene, por
lo tanto, una connotacién negativa que denuncia la injusticia (Camilloni, 2008, p. 3).
Esta nocion fue introducida por Park en 1928 (Camilloni, 2008) y en América Latina
comienza a ser utilizado tempranamente en la década de 1960 como un concepto dentro
de las ciencias sociales para dar cuenta de los efectos heterogéneos y desiguales de los
procesos de industrializacion (Delfino, 2012).
Este concepto aludia inicialmente a lo periférico o marginal en términos espaciales y se
definia en relacién con un centro urbano. Luego, se identifico la marginalidad con
poblaciones que residian en zonas pobres, pero, en tanto era plausible identificar pobres
viviendo en los centros historicos de las ciudades, la marginalidad perdi6 su sentido

topografico inicial (Delfino, 2012).

En América Latina, las vertientes interpretativas fueron dos. La primera fue la teoria de
la modernizacion, dentro de la cual, la marginalidad constituye un estado: la
integracioén no alcanzada de ciertos grupos poblacionales en el proceso de desarrollo y
participacion. Como referente de la misma, encontramos a Gino Germani. La segunda
correspondio a la teoria de la dependencia que colocaba el eje del problema, ya no en el

desarrollo técnico, sino en una cuestion politica que demandaba la ruptura con el

100



imperialismo y también con la propia burguesia nacional, ubicando en esta vertiente a
José Nun y Miguel Murmis. Luego, hacia fines de la década del 90 en América Latina,
en un contexto de creciente fragmentacion, heterogeneizacion y dualizacion social, se
reinaugura el debate sobre la marginalidad. Autores tales como Auyero — difundiendo
la obra de LoicWacquant —, Patrick Cingolani, Agustin Salvia y José Nun retoman este

debate (Delfino, 2012).

Asimismo, la marginalidad debia ser pensada como un proceso multidimensional
corroborandose la existencia de distintos tipos de marginalidades. Se constituye como
un proceso porque corresponden a situaciones dindmicas que suceden en el tiempo y
van mutando con éste; y es multidimensional porque pueden referirse a aspectos
econdmicos, culturales, raciales, de género, de edad, politicos, educativos, entre otros, y
hasta variar de distintas intensidades o grados dentro de la misma forma. Entonces,
resulta necesario precisar el espacio demarcado desde el cual se puede hablar de “estar

fuera” o “estar dentro” (Camilloni, 2008, p. 3).

Por lo tanto, la marginalidad se comprendia como un concepto opuesto a la integracion.
Es, en este punto, donde se centraron las principales criticas, en tanto la marginalidad
planteaba una separacion radical: una sociedad central e integrada y otra marginal
(Delfino, 2012). Al respecto, Camillioni (2008) responde a lo anterior con planteos
desde una perspectiva critica y socio-estructural sosteniendo que la marginalidad es un
atributo componente de ciertos tipos de sociedades, es decir que quienes se encuentran
marginados, no se encuentran realmente fuera de la sociedad, sino que son producto del

sistema mismo, integrandolo.

Inclusion - exclusion

Inclusion y exclusion no pueden definirse autorreferencialmente, sino que
implican una relacion, en tanto se complementan entre si (Camilloni, 2008).
funcionando una como referente alternativo de la otra (Jiménez Ramirez, 2008).
Asimismo, solo pueden ser situadas y comprendidas en funcién del principio de
totalidad que direcciona el funcionamiento global de la sociedad (Aquin, 2011, p. 16).
De este modo, inclusion-exclusion consiste en una relacion espacial, que establece la

diferencia entre un adentro, en el que se encuentran quienes estan incluidos, y un
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afuera, quienes estan excluidos. Sin embargo, el “estar adentro” y el “estar afuera” no
son estados permanentes, sino procesos que se encuentran vinculados a la
desestructuracion de los lazos sociales y el desmoronamiento del vinculo social (Castel,

1997).

El concepto exclusion social adquiri6 fuerza en el contexto europeo para dar cuenta de
los impactos de las transformaciones econdmicas, sociales e institucionales, y el avance
de la globalizaciéon que tuvieron lugar hacia fines de los afios 80 y en la década del 90
(Camilloni 2008; Delfino 2012; Munck 2005; Saravi 2007), momentos en los que se
iniciaron distintas transformaciones en el mundo del trabajo, tales como la
precarizacion y la flexibilizacion de las condiciones laborales, los procesos de
individuacion de los vinculos laborales y el aumento de las desigualdades en el interior
del colectivo de trabajadores. A ellas se refiere Castel (1997), quien presenta a la
exclusion como concepto fértil para dar cuenta del “aflojamiento” del lazo social. Es
decir, los individuos integrados son aquellos/as que se encuentran suscritos en las redes
que producen la riqueza y el reconocimiento social; y los/as “excluidos/as”, quienes no

participarian de ninguna forma de esas redes (Castel, 1997).

Castel identifica que entre la integracion y la exclusion existe una gama de posiciones
intermedias, un continuum de situaciones. Asi, la exclusion y la vulnerabilidad social
distan de ser variables dicotomicas, sino que es posible identificarlas en diversos
grados. En este sentido, entendemos a la exclusién como un proceso. En palabras del
socidlogo francés, la exclusion es un conjunto de relaciones sociales particulares con la
sociedad como un todo; no habria individuos que se ubiquen completamente fuera de la
sociedad, pero existe, en cambio, “un conjunto de posiciones cuyas relaciones con su
centro son mas o menos laxas” (Castel, 1997: 447). Refiere a una zona de
vulnerabilidad que indica diversos grados de desafiliacion y de carencia de recursos
econdémicos. Asi, la vulnerabilidad social puede ser entendida como la posibilidad de
caer en situaciones de déficit que posicionan al sujeto en un lugar de pocas

oportunidades, al reducirse su margen de accion.

En este sentido, la exclusion como proceso de base material, puede manifestarse como
exclusion laboral, social, politica, cultural y educativa. A su vez, las dimensiones del
concepto exclusion se articulan entre si, variando en el tiempo y el espacio. Engloba

entonces no solamente a las personas en situacion de pobreza, sino que es plausible de
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ser utilizada para hacer referencia a diversos aspectos de la vida de los sujetos, tales
como residir en zonas rurales remotas, pertenecer a comunidades aborigenes, a
minorias étnicas, lingliisticas y religiosas, ser una persona con capacidades especiales,
conformar grupos némadas, padecer enfermedades contagiosas. En definitiva, todos
aquellos que, por algun motivo, se diferencian de la "norma" y sobre los que pesa, por

esta razon, un estigma social.

A su vez, Castel marca una ruptura en relacion a la exclusion cuando menciona que
siempre hubo una pobreza, pero que antes, ésta se encontraba integrada a la sociedad vy,
por lo tanto, los sujetos no quedaban excluidos. En este sentido, la oposicion
integracién-exclusion en la actualidad resulta mas grave, en tanto se les niega a los
denominados “excluidos”, que representan una porcion cada vez mayor de la sociedad,

una participacion real en la sociedad (Castel, 1997).

Entonces, el término exclusion refiere a una desigualdad que no se limita inicamente a
los ingresos o a la pobreza, sino que implica aspectos sociales, politicos y culturales. La
pobreza dejé de ser vista simplemente como privaciones econdmicas para pasar a ser
considerada como un patrén mas amplio de desventajas, abarcadas con el término
“exclusion social” (Munck, 2005, p. 33). Al respecto, Camillioni (2008) sostiene que el
concepto de exclusion va reemplazando lentamente al de pobreza en el discurso de la
sociologia y en el de la politica.

La exclusion, tal como afirma Saravi (2007), manifiesta una convergencia de procesos
de reconfiguracion econémica y social, cuyos impactos recaen sobre los sectores mas
desfavorecidos de la sociedad, al mismo tiempo que:

El concepto de exclusion social se trata o pretende ser al mismo tiempo un
concepto y un enfoque; hacer referencia a un problema social especifico y a los
sectores de la poblacion afectados por él y, a la vez, plantearse como una forma
particular de mirar y analizar situaciones vinculadas a la pobreza, la privacion
y la desigualdad” (Saravi, 2007, p. 19).

Asimismo, el autor (Saravi, 2007) afirma que lo regional y local cobran relevancia al
momento de pensar la exclusion, en tanto las expresiones locales de la globalizacion
nos plantean el desafio de explorar las especificidades que potencialmente puede

adquirir la exclusion social en diversos contextos socio-histdricos.

Reflexionando acerca de la relacion entre ambos conceptos y los limites de uno y otro,
Camillioni (2008) afirma que no necesariamente una mayor exclusion signifique una

menor inclusiéon; ni que una mayor cantidad de acciones de inclusion disminuyan
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correlativa y proporcionalmente las distintas formas de exclusion. Sino que podria
traducirse, en cambio, en nuevas manifestaciones de exclusién social, lo cual no

implica que deban detenerse las acciones para combatir la exclusion.

El uso del concepto de exclusion fue cuestionado tanto por su imprecision, como por

asimilar situaciones poco comparables o por su desarticulacion e incluso, ocultamiento

de los debates sobre la desigualdad (Boltanski y Chiapello, 2002 en Gluz, 2019).

Al respecto, Castel, en elaboraciones mas recientes, nos advierte que evitemos caer en
las trampas de la exclusion y propone hacer una “gran reserva” en su uso, en tanto su
utilizacion se impuso para referir a todas las variedades de miseria del mundo. El autor
sostiene que no es una nocion analitica, en tanto resulta demasiado general, abarca
circunstancias heterogéneas y no permite analizar ninguna de ellas, engloba situaciones
diferentes, borrando la especificidad de cada una (Castel, 2012, 2004 en Ezcurra,

2019).

La inclusion educativa

Como mencionamos previamente, las referencias a la inclusion abarcaban
distintas esferas sociales. Pero qué sucede respecto del campo que nos compete en esta
tesis en particular: la educacion.

Identificamos las raices de la nocién “inclusion educativa” en la Educacion Especial,
siendo entendida, inicialmente, como la restitucion de la oportunidad de recibir
educacion a las personas con discapacidades, en sus distintas concepciones (Garcia
etal., 2015), limitandose a aquellos estudiantes con “necesidades especiales” o con
discapacidades, en sus distintas concepciones (Delgado Ferreiro, 2018; Opertti &
Belalcazar, 2008). Analizando el proceso de redefiniciones progresivas en torno a la
inclusion educativa, Garcia (2019) determina que fue, en este comienzo, es decir,
cuando se empleaba para referirse a la efectivizacion del derecho de las personas con
necesidades especiales a recibir educacion, incluyéndolas dentro de programas
educativos de calidad y, con mucha frecuencia, en escuelas comunes para evitar su

aislamiento, que adquiri6 un significado mas preciso.

Luego, las referencias acerca de quiénes son las personas que deben ser incluidas fue

ampliandose extendiendo su cobertura, hasta alcanzar a todas aquellas personas que
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fueran plausibles de ser identificadas como “diferentes”, ya sea por su edad, su
localizacidn espacial, su situacidon socioecondmica, su género, su pertenencia a grupos
minoritarios (pueblos originarios e inmigrantes con primera lengua y cultura diferentes
de la oficial, grupos religiosos, individuos con problemas de adaptacion social), por su

enfermedad, su condicion laboral, etc. (Camilloni, 2008).

El nuevo paradigma de la inclusion educativa deja atras las formulaciones que la
ligaban a la educacion especial, compensatoria o integracion escolar, para dirigirse a
todos y orientarse a cubrir las necesidades de aprendizaje de todos los nifios, jévenes y
adultos, centrando la atencidén en aquellos que son vulnerables a la marginalizacion y

exclusion (Mellano, 2010, Martinez, 2019).

Desde hace algunas décadas, la inclusion educativa viene siendo abordada desde los
organismos internacionales. Al respecto, en 2008, la UNESCO la defini6 como “el
proceso de identificacion y respuesta a la diversidad de las necesidades de los
estudiantes respecto a la educacion”. Esta idea se basa en el principio de que cada
individuo tiene caracteristicas, intereses y necesidades de aprendizaje distintos, por lo
que los sistemas y los programas educativos deben tomar en cuenta la diversidad de
dichas caracteristicas y necesidades, involucrando cambios y modificaciones en

contenidos, aproximaciones y estrategias (UNESCO; 2008).

En definitiva, las consecuencias de la exclusion y la marginalidad obligan y demandan,
desde el enfoque de derechos, soluciones por parte de los Estados, que auspicien como
garantes de los mismos. En este marco, es que se inserta esta tercera ola de
universidades a la que la UNAJ pertenece. En lo que sigue, veremos cdmo este debate
se encuentra presente tensionando y dando sentido al modo en que se entablan las
relaciones entre los distintos grupos que componen la Universidad, construyendo su

singularidad frente a otras contemporaneas y mds antiguas también.
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CAPITULO 3. CONSTRUIR LA INCLUSION EDUCATIVA: EL
DESPLIEGUE DE PRACTICAS INSTITUCIONALES PARA
ESTUDIANTES DE UNAJ

Introduccion

Al inicio de la tesis, planteamos que su objetivo consiste en analizar los sentidos
que adquiere la inclusion educativa en la UNAJ entendida como “comunidad de valor”
(Ricoeur, 2006). Sumidos en la tarea de dilucidar este entramado de sentidos, en este
capitulo, estudiamos las distintas practicas institucionales desplegadas por la UNAJ
destinadas a acompafiar la trayectoria educativa del colectivo estudiantil. Daremos
cuenta de las atribuciones de sentido que les asignan los distintos grupos que integran
la Universidad, de las tensiones y resistencias que existen en torno a estos, de las
expectativas institucionales enunciadas por nodocentes”, asi como también de la
experiencia del colectivo estudiantil y sus valoraciones de las practicas disefiadas para

su acompafamiento.

En paralelo, nos gustaria detenernos en la nocion de “despliegue” introducida
anteriormente. Esta nos permiti6 describir graficamente la modalidad que en la
Universidad adquieren las précticas institucionales de acompafiamiento a estudiantes.
La accién de desplegarse (entendida como extender algo que estd plegado sobre si
mismo) nos sirve para dar cuenta de la modalidad que adquiere aqui el acercamiento al
colectivo estudiantil. A su vez, por contraposicion, remite a otro modelo institucional
universitario: aquel que se encuentra replegado, sin establecer instancias de
acompafiamiento con quienes habitan la institucion. Este modelo se asemeja al de las
“universidades tradicionales™ (Carli, 2012; Mollis, 2001, p. 46), que a priori se le
atribuye un caracter elitista, donde los/as estudiantes quienes deben desplegar acercarse
para pertenecer. Carli (2012) refiere a “tornar familiar la impersonalidad” para lograr

moverse en un medio hostil y frio como pueden ser esas universidades, aprendizaje del

% Distinguimos aqui estas practicas institucionales de otras puestas en marcha por la institucion —

siendo algunas de ellas practicas de vinculacion con el territorio, de investigacion, de divulgacion,
presupuestarias, de capacitacion al colectivo docente, entre otras- en tanto su objetivo es acompaiiar al
colectivo estudiantil en su trayectoria educativa, aportando su andlisis insumos relevantes para los
objetivos de nuestra investigacion.

o7 Tal como referimos anteriormente, la categoria nodocentes en este andlisis incluye tanto a
autoridades como nodocentes con cargos jerarquicos.
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que los/as estudiantes son responsables. A los fines del nuestro analisis, siempre que en
esta tesis nos refiramos a las “universidades tradicionales” remitiremos a esta

atribucion de sentido, que plasma una representacion idealizada de las mismas.

Por ultimo, mencionamos que analizar las practicas institucionales nos posibilita
pensarlas como ejes que para comprender los vinculos que establecen entre los distintos
grupos y actores institucionales. A modo de hipdtesis preliminar, diremos que estas
practicas, que son disefiadas por los/as nodocentes, expresan sus expectativas tanto
acerca de la poblacion estudiantil de la Universidad, como en cuanto al modo en que se

desarrollan la ensefianza y los aprendizajes en el ambito universitario.

Luego de realizadas las anteriores aclaraciones, en este capitulo, en primer lugar,
mencionamos los supuestos acerca de las practicas institucionales de acompafiamiento
a las trayectorias educativas en clave de inclusion educativa que encontramos entre
los/as nodocentes entrevistados/as y que aparecen en los documentos institucionales
analizados, enfatizando en el despliegue de practicas institucionales de
acompafiamiento. Luego, presentamos los distintos tipos de practicas que encontramos
en UNAJ entre 2011 y 2018, segun el tramo de la trayectoria estudiantil al cual
pretenden apuntalar — tramo inicial, medio y final -, asi como también, si éstas se
realizan dentro o fuera del aula. A continuacion, caracterizamos y analizamos los
supuestos, justificaciones y representaciones de los destinatarios/as, respecto de las
siguientes practicas que tienen lugar por fuera de las aulas: 1. practicas extra-aulicas de
acompafiamiento a las trayectorias educativas; 2. practicas institucionales que se
enfocan en las condiciones socio-econdémicas del estudiantado y, por ultimo; 3.
practicas vinculadas al acompafiamiento a la gestion administrativa. Asimismo, nos
referiremos a la experiencia estudiantil vinculada a cada una de ellas para, luego,

realizar el cierre del capitulo.

De cuando incluir se asimila a hacer distinto

Un aspecto que caracteriza la narrativa sobre UNAJ es su condicién de

universidad distinta tal y como se puede leer en este fragmento:
Hubo una cosa de entrada en relacion a esto de la inclusion que tratamos
siempre de pensar en crear una universidad distinta. En realidad, lo distinto,

también en comparacion, tenia que ver con decir... nosotros conocemos que en
el resto de las universidades hay ciertos problemas, vamos a tratar de decir que
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no es culpa de los estudiantes, sino que hay algo del disefio institucional.
Entonces tratemos de plantear otra cosa. Con esa idea, justamente, la
Universidad naci6é con un proyecto que trataba de pensar todo basicamente en
funcion de la inclusion, diciendo, a veces las instituciones se crean como
disefios y no piensan en quiénes van a ser los usuarios, digamos, entonces
fijémonos en las cosas que vamos organizando... (...) pensar una universidad
que esté pensada para los estudiantes, no solo en funciéon de lindos disefios
institucionales.” (Autoridades y ND, IEI, Entrevista 7, Mujer)

Esta caracterizacion sobre UNAJ es bastante habitual en el discurso de los/as
nodocentes entrevistados/as, asi como también, en los documentos institucionales
analizados que norman las distintas practicas. En éstos, se subraya esta pretension de
singularidad respecto a otras universidades en términos de su vocacion inclusiva. Ese

hacer distinto plantea diversos supuestos que intentaremos reconstruir.

Esta entrevistada, que trabaja en UNAJ desde 2010 -momento en el que se delinearon
los principales rasgos del proyecto institucional-, identifica al hecho de diferenciarse de
otras universidades como una intencion clara y presente ya en los trazos iniciales de la
UNAJ. Este primer supuesto, parte de una representacion idealizada de esas ofras
universidades, que generalmente se corresponden a las “universidades tradicionales”,
en tanto se las concibe como instituciones que responsabilizan a las/os estudiantes de
sus dificultades. Este modelo, segun el fragmento citado, se corresponde a la definicion
de una universidad que no incluye y, a partir del cual, fueron tomadas algunas

decisiones institucionales.

Luego, otra de las intenciones a partir de las cuales se propone diferenciar a la
Universidad, refiere al imperativo de que sea una institucion educativa que piense en
sus estudiantes — o al menos en la representacion que se tiene de ellos/as. Este énfasis
estad puesto en la consideracion hacia los/as estudiantes, no en el resto de los actores
que la conforman (tanto docentes como nodocentes). La entrevistada asocia
directamente este mandato referido a pensar en los sujetos con la nocion de inclusion
educativa, siendo este otro de los puntos que la aleja de las representaciones de las
“universidades tradicionales” y que la convierte en una wuniversidad distinta,

constituyéndose esta diferencia en una caracteristica de su identidad institucional.

Por ultimo, resulta relevante sefialar el énfasis que la entrevistada le atribuye al disefio
institucional en las trayectorias estudiantiles. En relacién a esto, resalta la importancia
de generar disefios institucionales contemplando a las/os destinatarios/as, sino se corre

el riesgo de alejarlos.
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En consecuencia, emerge aqui una expresa intencién de diferenciarse de aquellas
instituciones tradicionales, que adoptan dindmicas que no incluyen, que son portadoras
de cierta inercia en su funcionamiento y, por lo tanto, en los modos en que se proponen

acompaiiar al colectivo estudiantil.

Todos estos supuestos, se encuentran articulados por la nocidon de inclusion,
comprendida aqui como un horizonte a alcanzar, como motor para planear otra cosa,

que si bien no se garantiza con todo lo anterior, pensarla sin ello seria imposible.

Cabe preguntarse aqui como ese hacer distinto que implica la inclusion se materializa
en UNAJ. A lo largo de nuestro trabajo hemos identificado que esta intencion se
plasma de diversas formas, que se relacionan y confluyen. Al respecto, una de las

autoridades entrevistadas sostenia:

La inclusién no solo en términos del acceso sin examen, de ingreso irrestricto,
ahora la Ley98 lo establecid, nosotros nunca tuvimos curso de ingreso
eliminatorio. Pero bueno, es esto, es lo que deciamos nosotros, que es la
institucion... ya sea la parte administrativa como la parte docente, los docentes
son parte de la institucion y las estrategias y dispositivos institucionales, [hay
que preguntarse] qué rol juegan en el abandono y en el fracaso de los
estudiantes.” (Autoridades y ND, Entrevista 1, Mujer)

Nuestra entrevistada retoma la idea de inclusion como un horizonte a alcanzar, que no
resulta garantizado unicamente por medio del acceso irrestricto, que si bien es
destacado como un aspecto importante para lograrla no es suficiente puesto que se trata
de una problematica multidimensional e integral. Por lo tanto, es necesario que ademas
conjugue aspectos referidos a las practicas docentes, a la gestion administrativa, asi
como también vinculados a las practicas institucionales: las estrategias y los
dispositivos puestos en juego desde la institucion. También agrega que esta mixtura
debiera contribuir a la disminucidn del abandono y del fracaso, con lo cual le otorga un
cariz vinculado a la experiencia estudiantil, que también se encuentra implicada en esta

problematica.

De acuerdo a lo anterior y segiin lo que observamos en nuestro trabajo de campo, el
despliegue de practicas institucionales para acompafiar a estudiantes en el ingreso,

permanencia y graduacion es destacado como un medio para alcanzar la inclusion

o8 La entrevistada refiere a la Ley 27.204 de Implementacion Efectiva de la Responsabilidad del

Estado en el nivel de Educacion Superior, conocida como Ley Puigross, que, como mencionamos en el
Capitulo 2, entre otros aspectos busco garantizar el ingreso irrestricto modificando lo establecido en la
LES donde las universidades definian sus politicas de admision habilitando diversas modalidades de
ingreso.
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educativa. Al respecto, en la Autoevaluacion de la UNAJ de 2016, encontramos lo

siguiente:

Se implementaron una serie de estrategias pedagdgicas y politicas de
acompaflamiento, principalmente en las etapas iniciales de los estudios,
tendientes a garantizar la inclusion y favorecer la retencion de los estudiantes.
(UNAJ, Autoevaluacion, 2016).

Observamos alli la importancia que, desde el la narrativa institucional, se le otorga a la

puesta en marcha de estas practicas en pos de garantizar la inclusion.

La UNAJ en despliegue: practicas institucionales para el acompaiamiento de sus

estudiantes

A continuacién, presentamos Yy caracterizamos las distintas practicas
institucionales de acompafnamiento al colectivo estudiantil de UNAJ que se justifican
en términos de inclusion educativa.

A partir de un andlisis de las normativas y documentos de la Universidad, identificamos
un total de 20 practicas institucionales de acompafiamiento a las trayectorias. Cabe
mencionar que su surgimiento no se dio simultaneamente, sino que fueron incorporadas
al repertorio con diferencias temporales. A los fines de su presentacion, las hemos

categorizado™ de la siguiente forma:

e Practicas centradas en el ingreso: estas se destinan a personas que ingresan a la
institucion. Respecto de ellas, se enfatiza en el especial abordaje que, desde la
UNAJ, se le otorga a las etapas iniciales de las trayectorias educativas, en
funcién de lo cual se destino el proximo capitulo para su andlisis.

e Practicas institucionales extra-dulicas de acompafiamiento a las trayectorias
educativas: son instancias que tanto espacia como temporalmente suponen una

instancia por fuera de las aulas. De alli que los denominemos espacios extra-

% Las categorias utilizadas parten de una categorizacion previa elaborada por Lenz (2017b) que

fue reelaborada en funcién de las caracteristicas de nuestro caso de estudio. Al respecto, de las cuatro
categorias propuestas por la autora, dejamos por fuera de nuestro analisis, aquellas referidas a
poblaciones especificas, tales como personas con capacidades diferentes o integrantes de pueblos
originarios, entre otras. Estas, tienen lugar en UNAJ a partir de la puesta en marcha de distintas
iniciativas de acompafiamiento para la trayectoria de personas con capacidades diferentes —
mayoritariamente impulsadas desde el Area de Discapacidad del DOE. Su analisis hubiera necesitado un
despliegue argumentativo especial, que, por limites de extension, decidimos dejar por fuera del presente
trabajo.
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aulicos. Atienden cuestiones vinculadas a la trayectoria educativa y los
aprendizajes.

e Practicas institucionales de acompafiamiento a estudiantes proximos a
graduarse: estas se destinan a personas que estan proximos a la graduacion. En
términos temporales, son de un surgimiento mas reciente.

e Practicas que se enfocan en las condiciones socio-econdmicas: constituyen
instancias desplegadas por la Universidad que se enfocan en las condiciones
socio-econdémicas del estudiantado para apuntalar sus trayectorias.

e Acciones de acompafiamiento a la gestion administrativa: refieren a revisiones y
ajustes realizados por la institucion a los fines de que resolver cuestiones
administrativas no sea un factor que obstaculice las trayectorias educativas y ni
que los/as aleje de la Universidad.

o Régimen académico universitario (Camilloni, 1991): son aquellas regulaciones
que organizan las actividades de quienes integran la cotidianidad en esta
comunidad educativa y que estructuran la experiencia dentro de UNAJ. Estas y

sus implicancias se profundizan en el Capitulo 6.

Cada una de esas categorias aglutina en su interior distintas practicas, tal como se
puede observar en la siguiente Tabla. Para cada una de ellas, distinguimos el tramo de
la carrera de los estudiantes a los que se destinan y si se realiza dentro o fuera del aula.
Producto de este entrecruzamiento, a continuacion, se clasifican las distintas practicas

institucionales:
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Tabla 3.1: Categorizacion y clasificacion de las practicas institucionales desplegadas por UNAJ. 2011 —2018.

Destinada a tramo...

. Relacion N 2 g Bomrf eyl
Categoria Denominacion de la practica institucional
con el aula . ’
.. Medio Final
Inicial
Acciones de articulacion entre la Universidad y la escuela secundaria
Practi q | Fuera Programa de Orientacion Vocacional
racticas centradas en e - -
ingreso Taller Complementario para materias del CPU
Ciclo de Preparacion Universitaria (CPU)
Dentro : -
Ciclo Inicial (CI)
Clases de Apoyo (PAE)
. Talleres de Preparacion de Finales (PAE)
L . uera
Practicas extra-aulicas de Tutorias Docentes
acompafiamiento Tutorias Pares
Dentro Taller de Apoyo a la Produccion de Textos Académicos (TAPTA)
(optativo)
Practicas de acompafiamiento Programa de Apoyo a la Graduacion en Enfermeria
para estudiantes proximos a Fuera ., . .
graduarse Talleres de Apoyo para la elaboracion de los Trabajos Finales de la Carrera (TFC)
Practicas que se enfocan en Becas Institucionales
las condiciones socio- Fuera Facilitar el acceso a computadoras
economicas
Acciones de Revisiones de las practicas administrativas
o p
acompafiamiento
dministrativo y de acceso a Fuera . . P :
a Y Acompaiiamiento para estudiantes en la gestion de las Becas Nacionales
servicios
Estandarizacion del tamaifio de las comisiones
Régimen académico Docente unico por comision
Dentro

universitario

Promocion directa de las materias

No division entre tedrico y practico

Fuente: Elaboracion propia en base a documentos institucionales consultados.
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Tal como puede observarse en la Tabla anterior, de las 20 practicas institucionales, 7 tienen
lugar dentro del aula y las 13 restantes, fuera de las mismas. Esta distincion, segun su relacion
con el aula, nos parece importante por distintas razones que desarrollaremos en los siguientes
parrafos.

En primer lugar, resulta relevante porque implica diferencias en términos del alcance que
logran estas practicas. Asi, aquellas que tienen lugar dentro del aula son destinadas a todos/as
y cada uno/a de los estudiantes y, por lo tanto, materializan aquellos aspectos que se perciben
desde la institucion como necesarios para el colectivo estudiantil de UNAJ. Las que se
desarrollan fuera de las aulas, en cambio, buscan alcanzar estudiantes con caracteristicas
particulares, a partir de la sugerencia realizada por algiin docente o nodocente o bien, porque
el/la propio/a estudiante considera que ese espacio extracurricular puede aportar a su

desempefio académico.

Luego, es importante diferenciarlo en términos de alcance de las practicas, ya que aquellas
que tienen lugar dentro de las aulas lidian con mayores resistencias, siendo algunas de ellas
las del campo profesional, la trayectoria, los posicionamientos politicos, entre otros. Mientras
que, aquellas que se ubican por fuera, quedan reducidas al &mbito institucional propiamente
dicho, siendo impulsadas desde instancias centrales de UNAJ, que toman las decisiones y
manejan sus recursos. En funcidn de esto, se garantiza entonces una menor variabilidad— al
menos supuesta — en su implementacion.

Por ultimo, consideramos importante realizar esta distincion porque aquellas actividades que
se realizan por fuera del aula, ademas de llevarse a cabo en un espacio distinto, comprenden
un tiempo distinto, es decir, exceden el horario de las materias a las que se inscribieron los/as
estudiantes. Por lo tanto, quienes necesiten participar de éstas, deben contar con la

disponibilidad de tiempo, motivo por el cual son portadoras de un caracter externo.

Para complementar la caracterizacién, nos interesaba aproximarnos a la experiencia
estudiantil respecto de este conjunto de instancias institucionales. De alli que, en el siguiente
grafico, elaborado en base a la encuesta a estudiantes, podemos observar la participacion en

cada una de estas practicas'”, de acuerdo a la respuesta obtenida de quienes participaron:

100 En la encuesta a estudiantes, preguntamos por la participacion en practicas institucionales

correspondientes al ingreso, las extra-dulicas, las becas institucionales y las del régimen académico. Quedaron
fuera de ese analisis las vinculadas a graduacion y las acciones de acompafiamiento administrativo.
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Griafico 3.1: Estudiantes de UNAJ segln participacion en las distintas practicas institucionales de
acompafiamiento (en %).

No
participd
u Participd
—~ fa ~ ~ 72} 7] ~ %) o
£ S|S|S|S| & &|E g8, 2 €| %
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H 8 [0} w2
Ls| Q9
= =
= @)
Practicas centradas en el Ingreso| Practicas extra-aulicas Régimen Condiciones
Académiceocioreconomicas

Fuente: Elaboracion propia en base a encuesta autoadministrada. N: 398
* Dentro de la participacion de estudiantes en las Becas se incluyen tanto becas institucionales como
nacionales. Las primeras representan el 5.8% de quienes refirieron tener becas.

Una primera observacion es que la encuesta realizada, en tanto su disefio es transversal (Cea
D’Ancona, 1999), no mide participacién efectiva en las practicas, sino que releva cuanto

recuerdan o tienen presente estas practicas las personas que respondieron a la encuesta.

Luego, tal como se grafica anteriormente, la mayor participacion se verifica en aquellas
practicas que se implementan dentro del aula, es decir, aquellas centradas en el ingreso y las

del régimen académico, todas ellas por encima del 90%.

En relacion a las practicas por fuera del aula, el hecho de que todas ellas reunan una respuesta
positiva por encima del 50% nos habla del arraigo de estas politicas en el imaginario que hace
a la experiencia educativa en UNAJ. La tnica excepcion se da en el caso de las becas (21,9%
de participacion), que por definicion no son una practica de acceso universal, sino que

requieren la explicitacion de ciertas condiciones. Cabe referir que, aun con un porcentaje de
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participacion muy por debajo del resto, la proporcion de becados en UNAJ resulta mayor que

en otras instituciones'”".

Al analizar comparativamente entre las diferentes practicas que tienen lugar por fuera de las
aulas, encontramos que la practica que refiere mayor participacion son las Clases de Apoyo
(59,2% de participacion). Cabe referir que existe una diferencia en la participaciéon de 7 PP
respecto de la otra practica que integra el Programa de Acompafiamiento al Estudio (PAE)
relevada, que son los Talleres de Preparacion de Finales. Luego, respeto de las Tutorias, las

Tutorias Docentes refieren una mayor participacion (54,2%) que las Tutorias Pares (50.8%).

Una vez identificados los disimiles niveles de participacion, les consultamos a aquellos/as
estudiantes encuestados/as que habian participado alguna vez de esas estrategias, cudl era su
valoracion de las mismas, pensando en términos de contribucion a su trayectoria educativa.
Les solicitdbamos que en una escala del 1 al 5 refirieran las contribuciones de cada una de
estas practicas a su trayectoria'”. A partir de un analisis de los promedios'” de la puntuacion

asignada, obtuvimos en la siguiente Tabla:

Tabla 3.2: Promedios de contribuciones identificadas por los/as estudiantes a sus trayectorias educativas para cada
una de las précticas institucionales consideradas.

o Promedio CPU Matematica Lecturas y PHA Practicas
Practicas centradas en . | |
S S— Ponderado Escrituras Culturales
3,6 3,5 3,7 3,9 3,7 3,2
Practicas extra- Promedio Tutorias Tutorias Clases de
aulicas de Ponderado docentes Pares apoyo
acompaflamiento a las 3,5
trayectorias 3,4 3,1 3,8
educativas
Promedio Comisiones Docente Promocién
. . e Ponderado de hasta 35 unico por directa de
Régimen Académico ., .
personas comision las materias
14 4,1 43 47

Fuente: Elaboracion propia en base a encuesta autoadministrada. N: 398.

101 Diversos/as autores/as sefialan que la cobertura de los programas de becas nacionales es baja (Chiroleu,

2009, 2013; Otero & Corica, 2017) y que el monto no cubre los costes de oportunidad y que la cantidad de becas
que se adjudican no alcanzan para contrarrestar la situacion de desventaja de sus destinatarios/as. Chiroleau
(2013) refiere que en 2009, incluyendo todos los subprogramas, las becas nacionales cubrian solamente
alrededor de 3% de la matricula en universidades nacionales (Chiroleu, 2013: 67). Por su parte Garcia de Fanelli
(2015) analizando el PNBU, afirmaba que su cobertura dentro del grupo de estudiantes universitarios de 18 a 24
afios pertenecientes a los hogares correspondientes al 20% de menores ingresos, era de aproximadamente el 29%
de este segmento de la poblacion estudiantil.

102 La pregunta incluida en la encuesta era: ;Como dirias que las siguientes actividades contribuyeron en
tu ingreso y permanencia dentro de la UNAJ? En una escala del 1 al 5, donde 1 es “no contribuyé para nada” y 5
“contribuyd totalmente”. Es decir que para una de las practicas debian atribuirle un valor, que como minimo era
1 y como méaximo 5. En caso de no haber participado, lo indicaba en la encuesta y no calificaban la practica.

103 A los fines de construir una medida resumen para cada practica, se procedié a calcular la media de la
contribucion a partir de los valores provistos por las y los estudiantes. Asi, al tiempo de que la media se
incrementa, esta valoracion se aproxima cada vez mas al “contribuy6 totalmente”.
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Como rasgo general, resulta importante destacar que son las instancias mas universales, las
que mejor se valoran. Asi, tal como figura en la Tabla 2, el conjunto que reporta mayor
contribucion son las practicas vinculadas con régimen académico (con un 4,4 de contribucidon
promedio), seguidas por aquellas centradas en el ingreso (3,6 de contribucién promedio)
frente a una contribucion de 3,5 puntos en promedio para las practicas extra-dulicas de

acompafiamiento a la trayectoria educativa.

Lo anterior indica que las necesidades que el colectivo estudiantil comprende para pensar su
experiencia en la Universidad son, principalmente, resueltas por las practicas que se
desarrollan dentro del aula y no por aquellas que se enfocan a algunos/as estudiantes en

particular por fuera de ese espacio.

No obstante, son las caracteristicas del régimen académico propiamente dicho, las que el
colectivo estudiantil valora en mayor medida en su experiencia al ingresar y permanecer
dentro de la institucion. Entre ellas, destacamos que la promocién directa de las materias es la
que cuenta con una mayor valoracién. Sin lugar a dudas, la posibilidad de promocionar una
asignatura sin la necesidad de rendir el final correspondiente, resulta un factor considerado
beneficioso por el estudiantado ya que, como veremos mas adelante, esta instancia de
evaluacion es identificada como dificultosa y se encuentra vinculada, en gran medida, al

temor.

Con respecto a las practicas destinadas al ingreso, observamos que la asignatura Practicas
Culturales presenta los valores mas bajos mientras que los mayores le son otorgados a Taller
de Lecturas y Escrituras. Esta diferencia podria ser atribuida a la especificidad de los
contenidos que se abordan en PC, tal como ampliaremos en el siguiente capitulo, en tanto
prevalecen alli practicas y herramientas consideradas por la institucion como aquellas
necesarias para convertirse en estudiantes, donde se busca lograr aprendizajes referidos al
“hacer” dentro de la Universidad, que no suelen ser identificadas por el estudiantado como

contribuciones per se.

Luego, entre las extra-dulicas cuyo promedio es de 3,5 de contribucion, sobresalen las Clases
de Apoyo, con una valoracion de 3.,8. Mientras que las tutorias, en sus dos modalidades,

refieren promedios de valoracion inferior. Mas adelante ahondaremos en este analisis.

A continuacién, profundizaremos en una seleccion de las practicas que despliega la

Universidad para acompaiar a sus estudiantes. El foco de nuestro andlisis, tal como referimos
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en la introduccion de este capitulo, estara puesto en las practicas que tienen lugar fuera del

aula.

Practicas extra-aulicas de acompafiamiento a las trayectorias educativa

Esta tipologia agrupa las practicas de acompafiamiento desplegadas desde la
Institucidn con la intencion de abordar y acompaiiar las trayectorias educativas, atendiendo a
los procesos de aprendizaje, por lo tanto, se enfocan en el trabajo con las dificultades
individuales. Estas son:

e las Tutorias Docentes,
e las Tutorias Pares,

e el Programa de Acompafiamiento al Estudio (PAE).

Como mencionamos previamente, estos dispositivos se implementan, en su totalidad, fuera
del formato aulico de la UNAJ. Esto supone, en términos espaciales, segin lo expresado por
Arias (2015), la creacion de espacios alternativos a la ensefianza en el aula. A la vez,
temporalmente suponen, tanto para los/as estudiantes que asisten como para los/as docentes a
cargo, un tiempo por fuera del que ya destinan a la cursada. De alli que los denominemos

espacios extra-aulicos'”.

Asimismo, son instancias destinadas a parte del colectivo estudiantil, que necesita abordar
dificultades en el aprendizaje de forma mas personalizada. Por lo tanto, la asistencia a estos
espacios depende de la decisiéon propia de cada estudiante individualmente, o de la
intervencion de algin docente que funcione como mediador. En tal sentido, la participacion
de las mismas supone alglin desacople entre las expectativas de docentes y estudiantes, en
términos de aprendizajes, aunque no necesariamente en virtud de la descripcion idealizada de
la poblacion estudiantil de UNAJ.

Otra de las caracteristicas comunes a estas practicas, es que todas son gestionadas por el

105

Departamento de Orientacion Educativa (DOE) ™, uno de los Departamentos que componen

el CPE. Esto significa que no estan integradas a las estrategias formativas de los institutos y

104 En funcion del caracter externo de estas practicas, Ezcurra (2011) refiere a las mismas como

“intervenciones periféricas” en tanto se ubican por fuera de la experiencia pedagogica cotidiana, de alli que la
posibilidad de resolver problemas que surgen en esta tltima requiere de un compromiso institucional sustancial y
de reformas sistémicas de la ensefianza.

105 Cabe referir que encontramos casos de Clases de Apoyo que son implementadas por agrupaciones
estudiantiles de UNAJ. Estas no integran el grupo que se analiza en esta tesis, en tanto nuestro interés esta puesto
en aquellas desplegadas por la Universidad.
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que tienen un caracter generalista -definido esquematicamente por oposicion a la
especializacidén que se supone que representan las carreras. Por otra parte, requieren para su
implementacion de la colaboracion de docentes y nodocentes que -en general- dependen de

dichos institutos. A esta complejidad refiere una de nuestras entrevistadas:

Y, después bueno, tenés disponibilidad de aula, disponibilidad horaria, disponibilidad
de recursos, bueno, eso siempre es una limitacion, ;jno? El pibe que trabaja y que
cursa, imaginate, hacerse un tiempo para venir a una clase de apoyo. Por eso, por lo
general, las clases de apoyo se llenan antes del parcial que es ahi donde la gente se
hace un huequito. (Autoridades y "ND, Entrevista 4, mujer)

Como vemos, la disponibilidad adquiere relevancia para la puesta en marcha de este tipo de
practicas, ya sean espaciales —que haya aulas disponibles para realizarlas-, de recursos —tanto
materiales, como de personas que las lleven a cabo y dinero para asegurar el pago-, como
temporales. Respecto de esta ultima, la disponibilidad no se piensa desde la Universidad
solamente, sino también desde las/os estudiantes que deben contar con el tiempo necesario

para asistir a esas propuestas

En relacion a lo anterior, sefialamos que la gran mayoria de la poblacion estudiantil de UNAJ
no se dedica exclusivamente al estudio. A partir de la encuesta realizada, encontramos que el
54% trabajaba a cambio de un salario, mientras que el 22,9% se encontraba desocupado y un
21,9% no trabajaba ni buscaba trabajo a cambio de un salario'”. Estas cifras implican una
experiencia universitaria necesariamente atravesada por la escasez de tiempo. A los fines de
operacionalizar esta situacion y dar cuenta de la superposicion de actividades, armamos una
tipologia de estudiantes segin el tipo de trabajo realizado, entrecruzando trabajo remunerado
y no remunerado'”’. Al respecto, encontramos que 3 de cada 10 estudiantes de la UNAJ son
estudiantes full time, es decir, que se dedican al estudio solamente, sin trabajar y/o realizar
tareas de cuidado'”. Por su parte, el 38,2% de los/s encuestados/as afirma estudiar y trabajar a
cambio de un salario, sin realizar tareas de cuidado. Luego, el 13,6% asegura que, ademads de
estudiar, desarrolla tareas de cuidado. Por ultimo, el 15,8% declara que realiza una triple
jornada, es decir estudiar, trabajar a cambio de un salario y cuidar. Dentro de esas cuatro

categorias, las mayores diferencias entre varones y mujeres se registran entre quienes estudian

106 Es posible inferir, a partir de estas cifras, que la insercion de los/as estudiantes de UNAJ en el mercado

de trabajo remunerado es alta, sobre todo, al comparar estos valores con los parametros nacionales donde, para el
total de universidades nacionales de la Argentina, el 50,8% de los estudiantes no trabajan y si lo hacian el 19,4%
(SPU, 2015).

107 Esta caracterizacion recupera, en parte, lo realizado en un trabajo anterior (Cerezo et al., 2019).

108 Las tareas de cuidado incluyen el cuidado de nifios/as miembros del hogar, de enfermos/as, personas
discapacitadas o adultos/as mayores miembros del hogar, el tiempo de traslado a esas actividades de cuidado y el
apoyo en tareas escolares. Excluyen las tareas de limpieza y aseo en el hogar.
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y trabajan (representando a un 45,9% de los primeros respecto a un 33,6% entre las mujeres)

y entre quienes estudian y cuidan (9,6% y 15,6%, en favor de las mujeres).

A partir de los relatos de autoridades y docentes en torno a estas practicas institucionales, y
las representaciones que portan de los estudiantes que asisten y/o deberian asistir a esos
espacios, identificamos que muchos/as sefialan que €stos “no serian utilizados lo necesario” y
que no son aprovechados “lo suficiente”. Al respecto, docentes del ICS, afirman que los/as
estudiantes generalmente no asisten a esos espacios — tal es asi, que la entrevista a uno de los
docentes fue pautada en el horario de una de sus Clases de Apoyo, ya que suponia que no
asistiria ningin estudiante— pero que la concurrencia aumenta en las épocas cercanas a los
parciales y/o finales. Esta categoria de la “participacidon intermitente” en estos espacios, es
conceptualizada como problematica, en tanto presupone que quienes necesitan apoyo deberian
solicitarlo de forma constante y no unicamente para las instancias evaluativas. Es decir, se

reconoce como insuficiente en funcion de las expectativas institucionales.

En este sentido, resulta interesante comparar la participacion percibida por autoridades y
docentes de estos espacios, con la referida por los/as estudiantes. Tal como establecimos
anteriormente, a partir del analisis de la encuesta realizada, las practicas extra-aulicas refieren
una participacion promedio de 56%'”. Si bien esta proporcion es comparativamente menor a
la que presentan las otras categorias de practicas institucionales construidas, mas de la mitad
del colectivo estudiantil manifestdé haber participado de ellas. Asimismo, tal como
mencionabamos previamente, 7 de cada 10 estudiantes no son estudiantes a tiempo completo,
de alli que el hecho de que 1 de cada 2 estudiantes participen de ellas se presenta como una
cifra de gran magnitud. Entonces, el hecho de que la expectativa institucional de participacion
estudiantil sea ain mayor deja implicitas las representaciones que tienen los/as nodocentes

acerca del estudiantado y de sus necesidades de apoyo'"’.

A continuacidén, profundizaremos en dos de las practicas educativas extra-aulicas de
acompafiamiento a las trayectorias educativas: las Tutorias Docentes, debido a la extension
que esta instancia ha alcanzado tanto dentro como fuera de nuestro pais (Capelari, 2014).
Luego nos referiremos a los Talleres de Preparacion para Finales que se realizan desde el

PAE.

109 Cabe aclarar que no se indago respecto de la frecuencia de participacion a estos espacios es decir que

dentro de la participacion se incluyen tanto personas que asistieron una sola vez como quienes lo hacen
regularmente.
1o Las representaciones acerca de las necesidades de apoyo seran profundizadas en el Capitulo 4.
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Las Tutorias Docentes en UNAJ

En el contexto global, las tutorias se promueven de diversas formas en distintos
ambitos institucionales y nacionales, de alli que se hayan desarrollado y sistematizado en las
instituciones de varios paises latinoamericanos (Capelari, 2014). En Argentina, es posible
afirmar -en funciéon de la presencia y puesta en marcha de las tutorias en muchas de las
instituciones universitarias, tanto de gestion publica como privada — que son las instancias

pedagdgicas—curriculares mas extendidas (Lenz, 2017a).

Estas son estudiadas de manera sistematica por la investigacion educacional para educacion
secundaria (Jacinto & Terigi, 2007; Maddoni, 2014; Pinkasz & Montes, 2019; Satulovsky &
Theuler, 2009; Urresti, 2000; Viel, 2009b, 2009a). En lo que refiere al nivel de educacion
superior''', algunos/as autores refieren a las tutorias como dispositivos endoégenos de las
universidades que contribuyen en las trayectorias de los/as estudiantes e incluso en sus
probabilidades de desercidon (Ferndndez Lamarra & Costa de Paula, 2011; Garcia de Fanelli,
2005a; Garcia Fanelli, 2012). En este sentido, encontramos trabajos que se enfocan en las
mismas como instancias que contribuyen a reducir la discontinuidad de los estudios
universitarios (Mertens, 2018; Cambours de Donini, Iglesias, Muifios de Britos, 2011 en

Petrelli & Cabrera, 2019).

Por su parte, la literatura especializada coincide en que la tutoria no tiene direccionamientos
politicos ni programaticos explicitos en el ambito nacional, por lo que cada carrera o
universidad define su propia modalidad (Capelari, 2014: 47). De alli la importancia de

estudiar la configuracion de esta practica de acompafiamiento en cada una de las instituciones.

En UNAJ, dicha practica adquiere dos modalidades distintas, en funcion de quién ejerce el rol
de tutor, ya que se distinguen entre Tutorias Docentes y Tutores Pares (éstas ultimas llevadas

adelante por estudiantes avanzados'” y financiadas por la SPU). Profundizamos aqui en las

i A partir de una historizacion esbozada por Paso y otras autoras (2015) acerca de las tutorias

universitarias, encontramos que su en Argentina génesis se situa en la década del 90, cuando fueron
recomendadas por organismos internacionales y se configuraron como instancias de resolucion de los problemas
en el marco de las reformas estatales. Luego, durante los 2000, se favorecio la institucionalizacion de tutorias en
las universidades, a partir de Programas Especiales.

12 El Programa de Tutores Pares estd destinado a estudiantes que reciban alguna beca universitaria a
través de algunos de los programas nacionales: el PROGRESAR, el PNBU y el PNBB. Su financiamiento
proviene de la SPU, especificamente de las Acciones Complementarias del PNBB, erogando de alli el pago a los
estudiantes tutores. La modalidad de estas tutorias se centra en el acompafiamiento individual con el objetivo de
“asesorar, brindar informacion y seguir el estado de su trayectoria académica para garantizar que se conozcan y
cumplan los requisitos de renovacion de becas, para detectar y advertir situaciones de riesgo” (Autoevaluacion,
2016).
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primeras, que son financiadas y sostenidas desde la institucion y, por lo tanto, reflejan en

forma mas directa la narrativa institucional'".

Caracteristicas de la practica y participacion del estudiantado

El Programa de Tutorias Docentes de UNAJ se inici6o en 2011. El mismo se
sostiene con presupuesto propio y, desde 2011, ha crecido en cantidad de docentes tutores. En
2016, la UNAJ contaba con 45 tutores distribuidos entre los cuatro institutos, con una
coordinacién en cada unidad académica (Autoevaluacion, 2016).

Respecto a la cobertura del programa, el informe de Autoevaluacion 2016 sefiala que, en
2015, esta estrategia alcanzaba a 580'" estudiantes, es decir, al 4% del colectivo estudiantil de
ese momento. La distribucion por institutos era: 285 en el ICS (cantidad que representaba el
49% de los tutorados y el 3% del colectivo estudiantil del Instituto para ese afio), 245 en el
ICSyA (42% de los tutorados y 6% de quienes estudiaban en el Instituto) y 50 en el de IIyA

(9% de los estudiantes que asisten a tutorias y 2% del estudiantado del Instituto).

Si bien, la foto de la cobertura hace pensar que esta practica es marginal considerando el
conjunto del estudiantado, nuestra encuesta relevo que el 54% de las personas participaron de
la misma'"”. El caracter dinAmico de este tipo de experiencia hace posible que ambos datos
sean compatibles ya que este acompafiamiento suele ser solicitado en situaciones puntuales vy,

por lo tanto, se extiende por periodos cortos.

Al analizar comparativamente quienes asistieron a estos espacios en funcién de sus
trayectorias educativas en la Universidad, encontramos que las mayores diferencias se
presentan respecto del Instituto de pertenencia (la participacién es 5 PP mayor en el ICS,
mientras que para el IIlyA y el ICSyA es 7 y 4 PP menor respectivamente), del Indice de

Contexto Educativo (aquellas personas a las que se les atribuyo ICE Alto participan en mayor

13 Las segundas en cambio constituyen, en términos de Sassera, Riquelme & Herger (2018), una

traduccion, mediacion, interpretacion y ajuste al contexto local —la UNAJ- de la implementacion de una politica
nacional - los programas nacionales de becas universitarias.

14 Esta cantidad representa un incremento del 25% respecto del nimero de estudiantes que participaban
de la estrategia en 2012.

15 En relacion a las cifras del parrafo anterior, cabe hacer dos aclaraciones. Por un lado, pareciera que la
cobertura al momento de realizar la encuesta (2017) es mayor, es decir, que la cantidad de tutorados en 2017 es
mayor que en 2015. Por el otro, la pregunta de la encuesta no refiere a algun afio en particular, sino que pregunta
por la trayectoria en general, de modo que puede ser que hayan dejado de participar. La pregunta textual fue:
(Como dirias que las siguientes actividades contribuyeron en tu ingreso y permanencia dentro de la UNAJ?
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medida de estas tutorias, con una diferencia de 5 PP) y de la tipologia de trabajo construida
(concurren en mayor medida quienes son estudiantes full time, con casi 7 PP por encima del
valor poblacional y, en menor medida, quienes trabajan y no cuidan -cerca de los 5 PP por
debajo). Es decir, coincidiendo con aquello que manifestaron los/as nodocentes
entrevistados/as, la participacidon se encuentra mediada mayoritariamente por la
disponibilidad de tiempo para hacerlo. Es decir, es la superposicion entre el estudio y las
tareas referidas al mercado de trabajo y/o a las demandas de cuidado, aquello que incide en
mayor medida en la participacion en esta practica, incluso por encima de los distintos
contextos socio-educativos en los que tienen lugar las trayectorias. Por otra parte, no se
encontraron diferencias significativas al analizar en funcién de género'® y del tramo de la

carrcra.

Luego, aquellos/as estudiantes que alguna vez asistieron a una tutoria docente identificaron
una contribuciéon promedio de 3.3 puntos. De ellos/as, el 45,9% indica que las mismas
contribuyeron en su trayectoria, un 32,4% refiere que no y un 21,7% indica que han sido
indiferentes. Al analizar ese aprovechamiento mediante las distintas variables consideradas,
observamos que los varones, tal como se observa en el Grafico 3.6, hacen referencia a una

mayor contribucion.

Grafico 3.6: Estudiantes de UNAJ por género | Grafico 3.7: Estudiantes de UNAJ por Instituto
segun contribucion de las Tutorias Docentes a sus | segun contribucion de las Tutorias Docentes a sus
trayectorias. trayectorias.
100% - 100%
80% - 50.0% 43,7% 45,9% 80% - 41,4% 41,5% 45,9%
2 59,2%
60% - 60% -
195596
40% - P 40% - g g
2005495
20% - A 20% - 39,0% 3049,
2 ()
0% - T 0% - T
Varén Mujer Total ICS IIlyA ICSyA Total
Contribuy6 Contribuyd
E Ni contribuy6 ni no contribuy6 ® Ni contribuyd ni no contribuy6
® No contribuyd = No contribuy6

16 Esta variable resulta de interés en nuestro analisis ya que, en otras investigaciones, se ha encontrado

que la participacion en las tutorias docentes, entre estudiantes de universidades nacionales emplazadas en el CB,
es mayor entre mujeres (Linne, 2018).
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Grifico 3.8: Estudiantes de UNAJ por indice de Contexto Educativo seglin contribucién de las Tutorias
Docentes a sus trayectorias.
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® No contribuy6

Bajo  Medio  Alto Total

Fuente: Encuesta autoadministrada. n: 207

Al observar qué sucede en el caso de los intervalos de edad, encontramos que el
reconocimiento de contribucidon es muy similar al valor poblacional, incluso unos puntos por

debajo, a excepcion del rango que va entre 30 y 44 afios.

Al analizar las contribuciones de las tutorias docentes segtiin Instituto de pertenencia (Grafico
3.7), se observa que los aportes identificados entre estudiantes del IIyA y el ICS son
practicamente iguales, mientras que el que se verifica entre quienes estudian en el ICSyA es
llamativamente mayor — casi 14 puntos porcentuales por encima del valor promedio. Cabe
pensar si en ese instituto las tutorias adquieren algiin rasgo particular que implique un
aprovechamiento especial de las mismas y, en consecuencia, se distinga de lo que sucede en el

resto de las unidades académicas.

Asimismo, esta practica refiere mayor aprovechamiento entre quienes cuentan con alguna
experiencia universitaria previa, respecto de quienes ingresaron por primera vez a la
Universidad: 50% de contribucién frente a 42,9% respectivamente. De modo que las Tutorias
Docentes se vuelven un factor que adquiere reconocimiento para quienes ya pasaron
anteriormente por otra universidad. Luego, al analizar las contribuciones en funcion del Indice
de Contexto Educativo (Grafico 3.8) construido, observamos que entre quienes se ubican
dentro del grupo de estudiantes con ICE — Alto, identifican una contribuciéon menor (42%
frente a un 45,9% del total) y que entre quienes incluimos en el segmento ICE Bajo la
proporcion de “no contribuyd” es mayor que el valor poblacional (36% frente a 32,4%
respectivamente). Este aprovechamiento diferencial evidencia una incidencia distinta en las

trayectorias estudiantiles de aquellos alumnos donde la experiencia social de ir a la
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universidad es practicamente inédita o bien sus trayectorias en la secundaria presentan una
“escolaridad de baja intensidad” (Kessler, 2004 en Terigi, 2007, p. 15) o bien en sus hogares

la infraestructura no acompafia del mejor modo la posibilidad de estudiar.

Expectativas institucionales acerca de las Tutorias Docentes

En el Reglamento de Tutorias de la UNAJ (2013), norma que regula esta préactica,
se indica que su objetivo es “apoyar, sostener y orientar las trayectorias académicas de los/ las
estudiantes desde el ingreso a la Universidad hasta su egreso”'"”. Es decir que son presentadas
como una instancia de acompafiamiento transversal disponible a lo largo de todo el recorrido
universitario, aunque como veremos mas adelante, se configura distinto segtn el tramo de la
carrera en la que se encuentren.

Asimismo, las nociones de apoyo, sostén y orientacion nos hacen pensar en que, por un lado,
las expectativas institucionales acerca de la poblacion a la que estan dirigidas suponen la
necesidad de un soporte extra-dulico que les permita completar los requisitos para acreditar
sus conocimientos; por el otro, que ese soporte tiene alguna especificidad, o bien en clave de
metodologias de ensefianza o de contenido que no se puede saldar en la cursada. Esto implica
el supuesto de que aquello que se aborda en esos espacios de apoyo es distinto a lo que tiene

lugar dentro del aula. Volveremos sobre este punto mas adelante.

En otro de los parrafos del documento analizado, se menciona que: “La UNAJ se ha
propuesto desde un inicio establecer politicas educativas inclusivas sustentadas en la

produccion y transmision de conocimiento sin resignar la excelencia académica™" ",

Como vemos, si bien la nocién de inclusion aparece enseguida como una de las justificaciones
institucionales de esta practica, se pone en tension con el criterio de excelencia académica.
Entonces, las tutorias se plantean como el soporte que permite mediar esta tension existente
entre las expectativas institucionales sobre los aprendizajes de los/as estudiantes y el modo de

ensefianza y acreditacion que se asocia con la excelencia.

Ambos conjuntos de expectativas tienen también sus implicancias respecto del contenido y la

metodologia de estas tutorias ya que, en pos de alcanzar la excelencia, se debe garantizar el

17 Reglamento de  Tutorias 2013,  https://www.unaj.edu.ar/wp-content/uploads/2015/11/Resol-

REGL_TUTORIAS REC-0271-13.pdf. Ultimo acceso: 12/12/2020.
18 Reglamento de  Tutorfas 2013,  https:/www.unaj.edu.ar/wp-content/uploads/2015/11/Resol-
REGL_TUTORIAS REC-0271-13.pdf. Ultimo acceso: 12/12/2020.
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acceso al conocimiento y, si esa transmision no se produce en el aula, se cuenta con estos

espacios, fuera de ella, para lograrlo.

Tutores docentes — docentes tutores

A pesar de que las tutorias forman parte de un programa del CPE, la coordinacién de
los/as docentes que participan ha sido delegada a los institutos, ya que quienes se desempefian
como “tutores individuales” deben ser docentes de la Universidad. Estos integran un equipo
de tutores por carrera que cuenta con un coordinador por instituto. En cada uno de ellos, los
tutores se organizan en dos tramos: uno “comun” y otro “por carrera”.

En suma, quienes se desempefian como tutores no son agentes externos a la Universidad, sino
que trabajan en ella como docentes. La pregunta evidente es: ;qué pueden proponer en ese
espacio fuera del aula que no se pueda resolver en el aula? Es plausible pensar que la
especificidad de estas instancias se vincula, en gran medida, con la cercania entre tutores y

tutorados, y las habilitaciones que ésta genera en su vinculo.

Por otra parte, al indagar respecto de la necesidad de contar con alguna formacién particular
para desempeflarse como tutor/a, encontramos que no hay un requisito especifico, sino que
alcanza con desempefiarse como docente en UNAJ. Esto, mas alld que desde el DOE, se
realiza una capacitacion anual a los tutores. Tampoco se exige que quienes realizan esta tarea
sean graduados de la carrera en la que se desempefian como profesores, ni que hayan

estudiado en una universidad nacional.

Concluimos entonces que, en las definiciones del Programa, pareciera primar la impronta del
DOE —integrado por nodocentes- por sobre lo disciplinar y/o propio de cada instituto. Cabe
pensar en las implicancias que esta doble dependencia tiene en la préctica, entre quienes se
desempefian como tutores — respondiendo por un lado al Instituto y por otro al DOE —. De
hecho, cuando se describen las funciones y obligaciones de los/as “tutores individuales™, se da

cuenta de este pivoteo necesario entre las reglamentaciones de ambas instancias.

Indudablemente, el ejercicio de este rol por parte de docentes de la Universidad les da una
impronta particular, en términos de garantizar conocimientos disciplinares “sin resignar
excelencia académica” como menciondbamos previamente. Pero, al parecer, no alcanzaria
solo con ser docente, sino que tal como encontramos en el siguiente fragmento, es necesario

tener otras habilidades, otras capacidades especificas:
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...ser tutor es, siempre discutiamos eso, la tutoria no puede ser un trabajo docente,
tiene que ser un psicélogo, tiene otras capacidades, hay un equipo de psicologos y
ademas, se convoca a docentes que quieran participar de la experiencia de tutorias,
ahora se les da una capacitacion, el trabajo del tutor tiene que ver con tener reuniones
periodicas con ese estudiante que va a pedir la tutoria o llamarlo por teléfono cuando
falta dos o tres veces seguidas o cuando no le estaba yendo muy bien en las materias,
entonces, necesita un acompafiamiento. (Autoridades y ND, Entrevista 7, Mujer)

Segun el fragmento citado, ser tutor entonces, implica estar disponibles y proximos a hacer un
seguimiento, estar atentos a las faltas de los estudiantes, estar presentes. Pero, tal como se
desprende del anterior extracto, si bien todos los tutores son docentes de la UNAJ, no todos
los docentes de la UNAJ son tutores. Esto nos habla de una especificidad en el desarrollo de
esa tarea, pero también de una expectativa institucional de que estos docentes sean distintos:
que se encuentren dispuestos a ser capacitados, que tengan tiempo disponible para encontrarse
con los/as estudiantes asignados, que estén atentos/as a su desempefio académico.
Encontramos entonces que existe una demanda implicita de contar con ciertas “habilidades

blandas”.

Estas expectativas suelen enfrentarse a algunas realidades y representaciones presentes en el
colectivo docente. Asi, inicialmente, hubo muchos casos de docentes a los que se les
asignaban horas de tutoria a los fines de cubrir la carga horaria de su designacion, hasta que se
fueron abriendo las distintas materias correspondientes a tramos medios o finales para los que

habian sido contratados.

Luego, si bien los/as docentes, al consultarles por las instancias institucionales de
acompafiamiento a estudiantes que conocen, refieren a las tutorias con mayor frecuencia, las
representaciones acerca de las mismas varian. Asi, al derivar a estudiantes a estos espacios,
algunos/as les atribuyen una funciéon mas “académica” mientras que otros/as, en cambio, un
uso mas apegado a la “contencién™'”. Tal como podemos observar en el primero y segundo

fragmento respectivamente:

Y después de la Universidad me parece super importante y super de avanzada, yo lo
comparo con La Plata [UNLP], el tema de como lograr la permanencia o el hincapié
en que la Universidad no es un lugar en el que se dan clases nada mas. Y vos das la
clase y vengo, te tiro y me voy. Sino esto de la preocupacion y de la reflexion
pedagogica en torno a lo que se hace, en equipo. Pero estan las instancias, para si
querés vas, derivas las tutorias o tenés el curso de capacitacion. Como que esta
bastante trabajado. Te encontras en otra instancia con un docente de una materia nada
que ver de la UNAJ, te ponés a hablar y terminas hablando de estas cosas. (Docente,
ICS, Mujer, Entrevista 8).

1o Cabe sefialar que en Capitulo 6 se profundiza en la idea de contencion de los/as estudiantes.
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En este fragmento, la entrevistada apela a su experiencia en la UNLP para enfatizar que
UNAJ se encuentra en un mayor grado de avance comparativo en términos de revisiones de
las practicas docentes, las cuales se realizan en equipo generalmente. Esta modalidad de
trabajo, crea puntos de encuentro dentro de la comunidad docente, en tanto hay algo comun de
lo que hablar. Esto se verificaria aun cuando se desempefien en asignaturas disimiles, en tanto
segun la experiencia de esta docente en otras universidades, lo habitual es que les docentes se

agrupen por especialidad.

También resalta que, dentro de ese marco de reflexion compartido acerca del quehacer
docente, se puede optar por derivar a los/as estudiantes a las tutorias o por capacitarse. En este
sentido, los alcances y limitaciones del propio compromiso parecen ser aspectos individuales.
Como vemos, aunque las tutorias se presentan como una opcion, se integran y se articulan a la

reflexion docente, puesto que se le atribuyen fines académicos.
El segundo fragmento a considerar aqui es:

Estos mecanismos que te digo, mecanismos institucionales explicitos, por ejemplo,
trabajo de tutorias, que es distinto al trabajo de tutorias en otras universidades. Por
ejemplo, la UNGS tiene tutorias también. Ahora, la derivacion a tutorias es para casos,
sobre todo, con problemas académicos. En nuestra universidad [UNAJ], no se trata de
eso. Se trata, por ahi, de estudiantes que en la dinamica de clases vos ya ves que, o
bien no se incorporan de la misma manera, o bien tienen problemas especificos donde
vos sabes que los examenes van a tener que ser de otra manera. O, también, tenemos
estudiantes con discapacidades que no necesitan ninguna adaptacion, pero en otros
casos si y esta bueno ese seguimiento. (Docente, IEL, Mujer, Entrevista 7)

Como vemos, la dltima entrevistada compara estas practicas desarrolladas en la UNAJ con el
funcionamiento de las tutorias en la UNGS, en la cual, aparentemente, se circunscriben a
cuestiones estrictamente académicas. Resalta que la UNAJ se ocupa de aquello no académico,
enfocdndose en lo actitudinal o en el hacer dentro de la instituciéon'®. Es decir que concibe
que aqui hay una mayor preocupacién por otros obstadculos que pudieran surgir en los
recorridos de los/as estudiantes. Desde esta perspectiva, las tutorias son pensadas también
como espacios de contencion para estudiantes que asi lo requieren, en tanto presentan

caracteristicas que los/as diferencian de un perfil idealizado de estudiantes universitarios.

120 En el siguiente capitulo, profundizaremos en este aprender a hacer de los/as estudiantes dentro de la

institucion.
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La cercania del vinculo entre tutores y tutorados/as

Otra de las expectativas institucionales acerca de esta practica refiere a que se alcance

! Para ello, se defini6 que cada tutor pudiera

una relacion cercana entre tutores y tutorados/as
atender como maximo 25 estudiantes cada uno, con los cuales debera realizar una reunion
mensual individual o en grupos reducidos. Esta definicion asegura condiciones de
homogeneidad en el trabajo de los/as tutores, en relacion a la extension de la cantidad de

tutorados/as asignados.

En definitiva, el rol atribuido institucionalmente a los/as tutores se funda y es posible a partir
de la proximidad entre estos/as y los/as estudiantes. A su vez, esta cercania es plausible de ser
concretada, ya que, como mencionamos anteriormente, sus destinatarios/as no son todos/as

los/as estudiantes de 1la UNAJ.

Es fundamental acceder a la definicion de Tutoria que se despliega en la norma, en tanto
distingue entre tutores/as en el aula — es decir todos/as los/as docentes de la Universidad — y

tutores individuales:

Se define a la tutoria como un proceso de acompafiamiento durante la trayectoria
académica de los estudiantes que se concreta en su atencion grupal y personalizada
por parte de los docentes, Tutores en el aula y docente-tutor individual. (Reglamento
Tutorias 2013).

Es decir, si bien un acompafiamiento mas proximo y cercano es una demanda para toda
aquella persona que se desempefie en la institucion, entre los/as tutores/as individuales esta
demanda se acrecienta. Al preguntarnos por los motivos que, desde la institucion, se utilizan
para explicar la existencia de futores individuales mas alld de los/as docentes de las

respectivas asignaturas, nos encontramos con el siguiente fragmento:

El tutor se constituye asi en una figura referente del estudiante dentro de la
Universidad. Su rol consiste en acompaiiarlo, orientarlo y contenerlo en su ingreso y
trayectoria en la Universidad, lo cual abarca tanto aspectos administrativos y
académicos, como sociales y personales (Web Institucional'??).

De modo que el/la tutor/a individual se propone como referente, es decir, una figura que
pueda guiarlos tanto en aspectos académicos, apuntalandolos al inicio y durante el avance de
su recorrido, como en el plano administrativo y en instancias sociales y personales. Esta

amplitud en el modo en que institucionalmente se piensa a los/as tutores plantea también

121 En el Capitulo 6 profundizamos en como en UNAJ la inclusion se construye a partir de la cercania que

existe entre la institucion y sus actores.
12 http://wwwviejo.unaj.edu.ar/index.php/unidad-de-asuntos-estudiantiles/alumnos/2 1 8-centro-de-
politica-educativa/orientacion-educativa/1973-programa-de-tutorias-docentes-tutores-y-tutores-pares
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preguntas respecto de las limitaciones y alcances de ese acompafiamiento, en tanto implica

ampliar las dimensiones a atender mas all4 de lo estrictamente académico.

Al indagar en torno al sentido de las contribuciones de estas tutorias, en la normativa emerge
un rol de tutores vinculado directamente a lo académico: los/as tutores individuales, tal como
los/as denominan, son “la persona encargada de guiar, acompafiar y apoyar al estudiante

durante su trayectoria académica™'”.

Luego, al recorrer las distintas entrevistas con
autoridades encontramos que, a lo largo del tiempo, se llevaron a cabo instancias de reflexion

acerca del rol que debian tener. Asi, por ejemplo, nos decian:

(...) habia como una discusion entre que seria un tutor, porque habia algunos que
pensaban la idea de un tutor como que te vaya orientando en tu carrera y, en realidad,
en la mayor demanda eran tutorias de: - Mi marido me pega, vivo en la calle, bueno,
qué sé yo. Un montoén de situaciones que bueno, tienen que ver... Entonces el
Departamento de Bienestar Estudiantil también se ha ido redefiniendo (...)
(Autoridades y ND, Entrevista 7, Mujer)

A partir de este relato, es plausible pensar que la planificacion inicial de las tutorias como
dispositivos estaba enfocada en un apuntalamiento de indole académica, es decir, las
contribuciones de los/as tutores/as eran mencionadas en términos de proceso de aprendizaje,
vinculadas con la organizacién, cursada de las materias, asi como también, con el
reconocimiento de las reglamentaciones y de los recursos que ofrece la Universidad. Luego, a
este acompafiamiento vinculado al aprendizaje y uso de recursos universitarios, se agregaron
otras problematicas emergentes, como por ejemplo, cuestiones vinculadas a la violencia de
género, como aparece mencionado en el fragmento citado de la entrevista. Esta, como otras
dimensiones de gran importancia y que, sin dudas, tienen incidencia sobre las trayectorias

" Vemos

estudiantiles, exceden claramente “lo académico”, es decir, el rol “tedrico” del tutor
entonces que se requiere de ellos/as algo mas alla del trabajo del tutor/a: se espera que sea una
guia, una persona que, de alguna forma, acorte las distancias y establezca puentes, que actie

como traductor del mundo universitario.

123
124

Reglamento del Programa de Tutorias de la UNAJ, p.4.

Esto trae a colacion algunos de los hallazgos de un estudio anterior (Cerezo, 2015) donde
manifestabamos los diversos sentidos que pueden adquirir las tutorias universitarias para estudiantes, siendo
algunos de ellos espacios estrictamente académicos, otros de encuentro y de intercambio, instancias de
acercamiento a los saberes universitarios, de ampliacion de las relaciones sociales y/o de acortamiento de las
desigualdades de origen.
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Acompafiamientos disimiles para tramos distintos

Otro de los supuestos que funcionaron como criterio de organizacion de las tutorias
docentes ha sido que, segiin el tramo de la carrera que se encuentren transitando los/as
estudiantes, varia la modalidad que debe adquirir el acompafiamiento institucional. De
acuerdo con esto, a partir de 2012, las Tutorias Docentes sufrieron un desdoblamiento: se
implementaron unas para el acompafiamiento a ingresantes y otras para estudiantes a partir del

segundo afio de sus carreras'”.

De ese procedimiento, surgen las Tutorias Docentes destinadas a ingresantes, entendiendo la
etapa del ingreso como todo el primer afio de cursada de la carrera. Tal como se expresa en la

Autoevaluacion:

(...) las tutorias realizan un acompafiamiento y contencion personalizada, de acuerdo
con necesidades manifiestas de cada estudiante. Simultaneamente, se trabajan también
cuestiones vinculadas a lo académico y vocacional, asi como lo relativo a dificultades
para el inicio en el transito de la vida académica (Autoevaluacion, 2016, p.151).

Emerge aqui una cuestion que ya mencionamos anteriormente, pero que trabajaremos en
profundidad en el Capitulo 4, que consiste en la relevancia atribuida a la instancia del ingreso
para pensar el transito de los estudiantes en la Universidad, por lo cual se considera necesario
otorgarle un abordaje especifico. En este caso, al asesoramiento también se lleva a cabo por
fuera de las aulas, considerando que, en algunos casos, el trabajo que se realiza dentro de ellas
no es suficiente y/o requiere de un apoyo extra o un tratamiento especial. Entre ellos se

destaca los que tienen que ver con cuestiones vocacionales'.

El segundo tipo de Tutorias Docentes se encuentran destinadas a estudiantes a partir de su
segundo afio de cursada. En esta instancia, las tutorias “comienzan a trabajar mas
profundamente cuestiones relativas a la organizacion de tiempo para el estudio, materias a

cursar, regularizacion y promocion de examenes, entre otros” (Autoevaluacion, 2016).

Asimismo, seguin lo establecido en la Autoevaluacion, se estd considerando crear Tutorias
Docentes destinadas a estudiantes proximos a graduarse. Esto es justificado en funcion del

ciclo de crecimiento de la Universidad y del avance en las trayectorias de los/as estudiantes.

125 En la Autoevaluacion (2016), se fundamentaba esa modificacion argumentando que es “(...) el

resultado del analisis y la reflexion sobre la experiencia obtenida durante 2011, asi como de la inauguracion de
los ciclos de segundo afio de cursada en las diversas carreras”.

126 Recordemos que estos aspectos son sefialados por la literatura como factores de importancia en la
discontinuidad universitaria (Santos Sharpe, 2020; Tinto, 1989).
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Al respecto, cabe sefialar que la graduacion en la UNAJ emerge recientemente como una

problemaética a atender y, por lo tanto, su abordaje resulta incipiente.

En consecuencia, es indispensable contrastar aqui la valoraciéon atribuida por los/as
estudiantes a esta practica segun el tramo de la carrera en el que se encuentran. Asi, la
contribucion de las Tutorias Docentes a las trayectorias de los/as encuestados/as alcanzaba el
45,9%, con una mayor contribucion entre quienes se encuentran cursando el tramo medio de
sus carreras (49,4%), mientras que la menor entre quienes se ubican al inicio de las mismas
(42,6%). Por su parte, cabe resaltar que la valoracion de quienes se encuentran proximos a
terminar, es muy similar a la del total de la poblacion (45,9%). De esta diferencia, es posible
reafirmar que las necesidades respecto de las tutorias son disimiles en funcién del recorrido
dentro de la institucion, y que aun cuando la configuracion de esta practica incorpora esa

variabilidad, la valoracion segun tramo difiere.

Esta distincion es muy importante para poder comprender las representaciones institucionales
acerca de la tension entre inclusion y excelencia, como dos hitos centrales en las trayectorias
estudiantiles. La inclusion supone un momento en que lo diverso, lo otro, lo que es
tradicionalmente extrafio al mundo universitario, logra integrarse. La inclusion es en esa
Universidad y es la propia comunidad la que puede corroborar que ese proceso haya sido
alcanzado. En cambio, la excelencia se refiere a una expectativa que se juega en el mas alla de
la comunidad educativa, porque alude tanto a otras instituciones educativas, como al mundo
del trabajo en el que quienes estudian y, fundamentalmente, quienes se graduan haran valer
las credenciales adquiridas en la formacién. En tal sentido, consideramos que las tutorias de
los primeros tramos de las carreras remiten justamente a ese primer movimiento que es la
inclusion en la comunidad universitaria, mientras que las tutorias destinadas a estudiantes
préximos a graduarse se proyectan hacia ese mundo externo en el que la especializacion tiene

un peso mucho mayor.

Talleres de Preparacion de Finales

Los Talleres de Preparacion de Finales buscan propiciar un espacio que aborde la
especificidad de un examen final, en donde se reflexione acerca de esta practica de
evaluacion, para que los/as estudiantes se apropien de herramientas que les permitan
afrontarla. Consisten en practicas extra-aulicas donde se aborda especificamente la

preparacion de estos examenes.
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Estos Talleres de Preparacion de Finales se encuentran dentro del Programa de
Acompafiamiento al Estudio (PAE), del que, en 2015, participaron un total de 3.208
estudiantes. Su financiamiento proviene del presupuesto de la Universidad, ya sea porque esta
tarea se considera dentro de la dedicacion docente o bien, porque el docente recibe el pago por
esa funcidn especifica.

El PAE depende del DOE y consta de distintas herramientas a los fines de acompafiar al

"7 su fin es alcanzar cierta homogeneidad del colectivo estudiantil, en clave de

estudiantado
competencias para el estudio. Al respecto, las autoridades enfatizan en que la orientacion de
estos dispositivos es “algo mas académico” (Autoridades y ND, Entrevista 4, Mujer). En los
materiales de difusion de las actividades del programa, refieren que su proposito es “fortalecer
las trayectorias académicas de los estudiantes, ofreciendo espacios de acompafiamiento

sostenido a quienes lo necesitan”'*.

Los/as nodocentes entrevistados/as sefialaron que, a partir de la experiencia acumulada, este
espacio se ha ido transformando. Al respecto, mencionaron que el sentido institucional
atribuido a esta instancia se fue modificando a lo largo del tiempo: actualmente no se enfoca
solamente en aquello que los/as estudiantes no entendieron puntualmente, sino que se
pretende que tenga un sentido en funcién de la curricula de la materia, que se trabaje en
técnicas de estudio —diferenciadas seglin la disciplina de la materia que se estudia-, en la
organizacion de los materiales, entre otras. En relacion a esto, observamos que forma parte de
las expectativas institucionales apuntalar la formacion de los/as estudiantes en general, mas

alla de la asignatura para la cual las/os estudiantes concurran al espacio.

Participacion y valoracion de la practica entre el estudiantado

En las encuestas realizadas encontramos que la participacion en esta practica alcanza a
1 de cada 2 estudiantes. Luego, segun las variables seleccionadas, la participacién es mayor
entre quienes estudian una carrera en el ICS (56,5%), entre quienes cuentan con un valor mas
bajo en el Indice de Contexto Educativo (54,1%) y, en relacion a la tipologia de trabajo y
cuidado, asisten, en mayor medida, quienes son estudiantes a tiempo completo (57,7%) y, en
menor, quienes trabajan y no cuidan (47,6%). Por otro lado, no identificamos diferencias en la

participacion respeto del género y del tramo de las carreras.

127 Dentro de estas se incluyen también las Clases de Apoyo.

128 Material de difusion del DOE.
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Por su parte, quienes participaron reconocen una contribucién promedio de 3,6 de estas
précticas hacia su trayectoria académica. Al analizar al interior de ese valor, observamos que
un 61,1% de las/os estudiantes reconoce que los Talleres de Preparacion de Finales
contribuyeron en su trayectoria, un 9,5% que ni contribucion ni no contribuyeron y un 29,1%
refiere que no contribuyeron en su trayectoria. Esa percepcion de aporte es mayor entre las
mujeres (64,5% frente a 55,4% de los varones) y entre quienes tienen edades menores. Al
respecto, cabe resaltar el gran aprovechamiento reconocido por quienes tienen menos de 20
afios (26 PP por encima del valor poblacional), mientras que es menor por 14 PP entre los/as
mayores de 40 afos (46,7%). En relacion a esto, cabe pensar que, en la situacion de rendir
final, las sensaciones de asimetria se incrementan cuando se verifica una diferencia de edad

mas amplia entre estudiantes y docentes.

Luego, analizando esta valoracion seguin tramo de las carreras (Grafico 3.9), quienes estan en
el comienzo del recorrido universitario identifican mayores contribuciones (3,5 PP de
diferencia con el total) y aquellos/as que se ubican al final, menores (casi 8§ PP). El mayor
aprovechamiento de la practica entre ingresantes se refuerza al realizar el analisis seglin afio
de ingreso: quienes iniciaron su trayectoria en UNAJ durante el 2017 son quienes consideran
que esta estrategia contribuyd en mayor medida (Grafico 3.10). Conectando esto con el
parrafo anterior, es plausible pensar que el aprovechamiento es mayor en las primeras
experiencias de rendir un final, es decir, en las instancias inicidticas en las que los/as
estudiantes se ven en la obligacion de incorporar los cddigos necesarios para poder enfrentar
esas situaciones. Luego, con el transcurrir de la carrera, las contribuciones son consideradas
menores. Consideramos que eso se debe a la experiencia acumulada luego de haber rendido
finales, o bien, al hecho de haber participado previamente en estas instancias. En relacion a
ello sefialamos, que algunos estudios sefialan que las practicas evaluativas constituyen un

espacio de importancia para adquirir habitos de autonomia y autovalia (Litwin, 1998).
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Grafico 3.9: Estudiantes de UNAJ por tramo de | Grafico 3.10: Estudiantes de UNAJ por afio de
carrera segun contribucion de los Talleres de | ingreso segiin contribucion de los Talleres de

Preparacion de Finales. Preparacion de Finales.
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En cuanto al instituto de pertenencia, la percepcion de mayor contribucion se da entre quienes
estudian en el ICS (65,1%). Llama la atencidon para el IIyA solo el 48,7% refiere que
contribuyd. Es plausible pensar que esta diferencia se encuentre explicada, en parte, por la
mayor proporcion de varones en este instituto, que como vimos refieren una contribucion

menor que las mujeres.

Los Talleres de Preparacion de Finales parecen haber contribuido también en menor medida
entre quienes cuentan con estudios universitarios previos (54,7% frente a un 63,8% entre
quienes asisten a la UNAJ por primera vez) siendo ésta una de las mayores diferencias
identificadas respecto de esta variable entre las distintas practicas puestas en consideracion en

la encuesta.

Respecto del Indice de Contexto Educativo construido (Grafico 3.11) observamos un
comportamiento diferencial respecto del aprovechamiento de los Talleres: quienes conciben
un mayor aporte son a quienes se los ubicé en el ICE medio (71.7% de contribucién). Luego,
quienes se encuentran en el ICE bajo o en el ICE alto presentan valores similares entre si y
respecto del total. Aunque recordemos que los/as del primer grupo eran quienes participaban

en mayor medida.
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Grifico 3.11: Estudiantes de UNAJ por Indice de Contexto Educativo segiin contribucién de
los Talleres de Preparacion de Finales.
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En suma, encontramos que la valoracion de la practica se ve influenciada por el recorrido
dentro de la institucion (edad, afio de ingreso y tramo) pero también por el instituto y el grupo

del ICE en el que se ubica.

Expectativas institucionales sobre la puesta en marcha de la practica

Los examenes finales, en particular, ya sean escritos u orales, son identificados por
distintos autores como instancias que coadyuvan al desgranamiento (Bartolini y Gerlo, 2017
en Linne, 2018). Esta representacion acerca de esas instancias parece ser compartida por gran
parte de la comunidad educativa de UNAJ, lo cual motivoé a que se hayan desplegado los
Talleres de Preparacion de Finales entendidos como practicas que contribuyan a atravesar esa
experiencia.

Entre los supuestos, a partir de los cuales se basaron para disefiar e implementar esta préctica
institucional, encontramos varias referencias al miedo que genera rendir un final que perciben

los/as estudiantes, tal como puede leerse en los siguientes fragmentos:

Hay terror a los finales, cuando yo tuve finales obligatorios en todas las materias en la
carrera, aca hay un terror. Claro, como que se plantean que en vez de que rindan,
achicarles [el tiempo exigido] para que se puedan volver a inscribir mas rapido.
(Autoridades y ND, IlyA, Entrevista 6, Varon)

(...) este Taller de Apoyo a los Finales [sic], fue una iniciativa de ellos, de los
docentes que vieron que habia una dificultad en enfrentar el examen final: miedo,
panico total al examen final, todos quieren promocionar.(...) Bueno, veamos como
hacemos para subirte al final, no para que no lo des, pero es un tema porque hay
miedo, panico al final, sentarse con el docente(...) Entonces el Taller éste de
Preparacion de Finales indaga mas en eso, en la situacion, es que estés en situacion de
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enfrentarte a otro. ;Qué significa eso? Si estudiaste, bueno, tranquilo a ver como te
organizaste en el discurso académico, ordenar las ideas, la presentacion, si te piden
preparar un tema, como se hace, el Taller va mas por ese lado que por el lado de los
contenidos que eso se soluciona con las Clases de Apoyo (Autoridades y ND,
Entrevista 1, Mujer)

En ambos fragmentos, se describe que la gran mayoria de los/as estudiantes sienten ferror a
rendir un examen final. En el primer fragmento, el entrevistado apela a la comparacion con su
propia trayectoria como estudiante en una “universidad tradicional” donde todas las materias
tenian final obligatorio, para enfatizar en la especificidad del perfil del estudiantado de UNAJ.
Hace hincapié en que las caracteristicas del estudiantado de UNAJ, son las que inciden en la
predisposicion hacia el final. Cabe preguntarse al respecto si no es posible identificar

similares sensaciones entre personas pertenecientes a todos los sectores sociales.

Por otra parte, el segundo extracto apunta a problematizar esa situacion, a desnaturalizarla y a
pensar sus significados de manera colectiva. En este sentido, da cuenta de que el
acompafiamiento del Taller apuntala aspectos actitudinales. Al respecto, resulta interesante la
divisiéon que se plantea en el fragmento que distingue entre contenidos para el final y
situacion de final. La entrevistada expresa que los inconvenientes con el primer grupo de
“saberes”, se abordan en las Clases de Apoyo, mientras que los del segundo, que tienen que
ver con las especificidades de la instancia de evaluacion, es decir, con como exponer y
organizar una presentacion, entre otras cuestiones, son de los que se ocupan en estos Talleres.
Entonces, el acompafiamiento que espera la institucion de estos ultimos se enfoca en el

desarrollo de habilidades actitudinales y no de contenidos académicos determinados.

Con relacion a lo anterior, y a las demandas entre lo general y lo especifico, encontramos que
se verifica una division dentro de esta practica: un taller mas general denominado “;Cémo
preparar un final?” a cargo de docentes y tutores de los Institutos y el DOE, abierto para
todos/as los/as estudiantes, y talleres especificos por cada materia denominados “;Como
preparar el final de “Nombre de la Materia”'**? De modo que el acompafiamiento por parte del
DOE se enfoca en ciertas disposiciones, mientras que los propios de cada asignatura

pretenden apuntalar los saberes disciplinares'™.

A partir del andlisis de esta practica extra-aulica, comprobamos que el énfasis en la revision
de la evaluacién final estd puesto en el asesoramiento a los estudiantes (en los modos de

preparacion, en la organizacion y en la presentacion de los contenidos) y no tanto en coémo se

129
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Fuente: pagina web institucional.
En el Capitulo 4, nos referiremos a esta tension en clave de saberes disciplinares y de aquellos que los
/as conviertan en estudiantes.
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evalua y el uso que de la evaluacion hacen los/as docentes, es decir, en la practica evaluativa
propiamente dicha.

Algunas pistas para pensar lo anterior, y dando cuenta de la heterogeneidad existente dentro
de la Universidad para concebir la evaluacion y su funcién, las encontramos en las palabras de
una de las autoridades del IIyA que establece lo siguiente:

Igual después el golpe los chicos se lo tienen que dar, digo, se tienen que dar cuenta
que son ellos los que lo tienen que hacer, que tienen que estudiar no como en el
secundario, sino ya como una carrera universitaria que es otra cosa. Digo, después el
golpe, tarde o temprano llega. Yo lo que digo, que en algin momento, de hecho ha
habido planteos en el Consejo Superior de reducir el plazo en el que uno pueda rendir
el final y se venza la materia porque los chicos no quieren rendir finales. Quieren
promocionar (...) Eso no puede ser, lo que hay que facilitar es que puedan rendir
finales (Autoridades y ND, IlyA, Entrevista 6, Varon)

En este fragmento, el entrevistado remite los finales como una instancia necesaria a afrontar,
como una “prueba” —en términos de Martuccelli (2006) - que te va convirtiendo en estudiante
universitario. Desde su perspectiva, esa conversion no se dara sin cierto “sufrimiento’ —sin un
golpe como sostiene el entrevistado— sino que esta experiencia resulta ser una instancia

constitutiva y necesaria en la conversién de ingresante a estudiante universitario'".

Practicas institucionales que se enfocan en las condiciones socio-economicas del

estudiantado

Dentro de las caracterizaciones y representaciones que se tiene acerca de la poblacion
estudiantil de UNAJ, se destaca que gran parte de ella estd compuesta por estudiantes
pertenecientes a familias de sectores sociales desfavorecidos. Tal como encontramos en las
siguientes frases: “El primer afio creo que era el 95% era primera generacion, ahora estaremos
en el 85%” (Autoridades y ND, Entrevista 1, Mujer); “Los estudiantes vienen de sectores de
bajos recursos con limitaciones en el acceso a la educacion superior” (Autoridades y ND,
IIyA, Entrevista 6, Varon).Luego, una docente se referia a una de sus estudiantes de la
siguiente forma: “Ella es productora, vive ahi en un barrio de quintas” y agrega que “No so6lo
ella igual, en general es toda gente més laburante” (Docente, ICSyA, Mujer, Entrevista 14). Si
bien también manifiestan que este perfil se ha modificado, enfatiza en la pertenencia social

para caracterizar a las/os estudiantes.

131 Esto sera ampliado en el Capitulo 5, donde indagamos en el colectivo docente acerca de las

experiencias evaluativas en UNAJ, identificamos distintas posturas en torno a la evaluacién y profundizamos en
las dificultades identificadas en ese proceso.

137



Por su parte, desde la literatura, se resaltan las desigualdades entre sectores sociales que se
pueden encontrar dentro de las universidades argentinas, tanto en el ingreso, pero sobre todo
en la permanencia y graduacién (Chiroleu, 2013; Donini et al., 2019; Ezcurra, 2011, 2019;
Garcia De Fanelli, 2015; Gluz, 2019; Gluz & Moyano, 2016a; Morresi & Marquina, 2016;
Suasnabar & Rovelli, 2016) dando cuenta de la subrepresentacion de los sectores sociales mas
relegados dentro de ese nivel (Garcia de Fanelli, 2005; Suasndbar & Rovelli, 2016). En este
sentido, nos interesa analizar los modos en que, a partir de las representaciones de los
nodocentes en torno a las desigualdades sociales presentes en las aulas, se ponen en marcha
practicas institucionales, las cuales se organizan en torno a la inclusion educativa, valor que

organizan la vida cotidiana en la Universidad.

Las practicas de la institucion que se enfocan en las condiciones socio-econdémicas del
estudiantado para apuntalar sus trayectorias refieren como objetivo mejorar las condiciones de
acceso, permanencia y finalizacion de los estudios universitarios. Generalmente sus
destinatarios/as forman parte de los “grupos sociales mas desfavorecidos” aunque,

dependiendo del tipo de dispositivo, puede combinarse ese requisito con otros.

En términos organizacionales, estas iniciativas son impulsadas y gestionadas desde Bienestar
Estudiantil de la Unidad de Asuntos Estudiantiles (UAE) que se ocupa de gestionar y
acompaifiar los procesos de inscripcion a becas y la incorporacion a los distintos programas de
apoyo economico. La UAE forma parte del CPE, que, tal como venimos observando, impulsa

y dinamiza la mayoria de las actividades de acompafiamiento estudiantil.

Las practicas institucionales'” que se enfocan en lo socio-econdmico de las/os estudiantes
para apuntalar su paso por la Universidad son: las practicas para facilitar el acceso a
computadoras y las Becas Institucionales, es decir, las Apuntes y las Becas de Ayuda a Padres

y a Madres de menores de tres afios.

Respecto de las primeras, desde UNAJ se ha buscado facilitar el acceso a computadoras,

poniéndolas a disposicion de quienes no cuenten con esa herramienta en sus hogares '*. Las

132 A lo largo de nuestro trabajo de campo, distintos actores institucionales refirieron que el Centro de

Estudiantes de la UNAJ pone a disposicion del colectivo que representa becas de apuntes y que cuentan con un
buffet propio donde venden productos a precios bastante accesibles. No ampliamos aqui respecto a esto, den
tanto exceden el objeto de analisis de nuestro trabajo. Asimismo, el Ministerio de Salud de PBA provee un
Seguro Publico de Salud que tiene como objetivo ofrecer cobertura médica de caracter preventivo a todas
aquellas personas que no cuenten con obra social, ni cobertura prepaga. Este se implementa dentro de UNAJ,
aunque no forma parte de las practicas institucionales, de alli que no lo incorporemos en el analisis.

133 A partir de los datos relevados en las encuestas a estudiantes, encontramos que un 13,1% no cuenta con
una computadora en su hogar y que, del 86% que si posee una computadora en sus casas, el 8,3% refiere que no
cuenta con acceso a internet. Esta situacion fue reconocida por la Universidad e incluso nos decia una de las
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mismas fueron adquiridas a partir del financiamiento Programa de Acciones Complementarias
de la SPU. En esas computadoras, el colectivo estudiantil puede realizar consultas,
inscripciones a materias y/o sus trabajos practicos, es decir, hacer un uso publico de las
mismas. Aunque manifiestan que, en instancias de inscripciones a la Universidad y a las

materias, éstas colapsan, por lo cual habilitan las aulas de informatica.

En relacion a las becas, las Becas de Apuntes consisten en la exencion del pago de los textos
correspondientes a las distintas materias que hayan sido editados por la Universidad. La
seleccion de sus destinatarios/as se encuentra vinculada al hecho de recibir algun otro tipo de
beneficio a nivel nacional o provincial'*, lo cual pone de manifiesto la decision institucional
de un abordaje complementario a estas politicas. En la Autoevaluacioén, se expresa que

alcanzan anualmente entre un 15% y 20% de los/as estudiantes regulares.

Es plausible pensar que este tipo de beca corresponde a la mas tradicional de aquellas que
conforman el repertorio de politicas que se enfocan en lo socio-econdmico para apuntalar la
trayectoria de los/as estudiantes. puesto que son las més clésicas y, a su vez, las mas comunes
a todas las universidades. Corresponden a lo que, en otro trabajo (Mayer & Cerezo, 2016),
denominabamos erogaciones de tipo estudiantil directas o primarias, dentro de las cuales se

incluyen fotocopias, libros, materiales para estudio y viaticos de traslado.

Por ultimo, las Becas de Ayuda a Padres y Madres de menores de tres afios, iniciada en 2011,
consiste en una ayuda economica para que aquellos/as estudiantes que asi lo requieran
dispongan de dinero para enviar a sus hijos/as a jardines maternales o para contratar
nifieras/os, con el propdsito de que puedan sostener la asistencia a clase. Esta Beca, junto con
la de Apuntes, se encuentra dentro del Programa de Becas de Ayuda Econémica y Formacién
de la UNAJ que se financia con fondos propios. A continuacién, profundizaremos en el

analisis de esta practica.
Beca de ayuda a padres y madres de nifios menores de tres afios
Esta ayuda econdomica que brinda la Universidad se encuentra destinada a padres y

madres de nifios menores de tres afios y “que necesiten enviar a sus hijos a jardines

maternales o contratar nifieras para asistir a clases” y busca “promover el sostenimiento de las

autoridades encuestadas que “a pesar que estamos en el 2018 hay gente que no tiene compu en su casa”
(Autoridades y NDJ, Entrevista 4, Mujer).

134 Las personas beneficiarias de esta beca deben recibir la Asignacion Universal por Hijo, la Asignacion
Universal por Embarazo, Pensiones por discapacidad, Pensiones no contributivas nacionales o provinciales, Plan
Mas Vida (PBA) o bien haberse inscripto al Monotributo Social.

139



trayectorias en condiciones de mayor equidad™'”. En este sentido, la puesta en marcha de esta
practica, posiciona desde la mirada institucional al cuidado"® como una de las dimensiones
necesarias a ser consideradas y visibilizadas al momento de pensar las trayectorias educativas
y la equidad en ese transcurrir. A su vez, la denominacién de la practica, al incluir tanto a
madres como padres, supone, en términos de Pautassi (2018), una desnaturalizacion de la
asignacion de las tareas de cuidado a las mujeres.

A los fines de contextualizar la implementacion de esta Beca, sefialamos que, a partir de la
encuesta realizada a estudiantes, la proporcion del estudiantado que, en 2017, eran madres o
padres alcanza el 28,6% de las personas encuestadas, ascendiendo a 34,8% entre las mujeres y
descendiendo a 18,5% entre los varones”’. Luego, al preguntarles a aquellos/as estudiantes
madres o padres sobre las estrategias de cuidado implementadas para afrontar los horarios de

cursada'®

, mencionaron —ordenadas segun la frecuencia del uso de la estrategia- que se
quedan a cuidado de su papd/ mama (52,7%), a cuidado de algun familiar (no remunerado)
(37,3%), en una institucion educativa (34,5%), solos ya que son mayores (22,7%), que los
lleva a la UNAJ (10,9%) y que paga por el cuidado de sus hijos/as (8,2%). De la informacién
anterior, observamos que la mayor parte de aquellos/as estudiantes con hijos/as resuelven el
cuidado en la esfera privada ya sea porque los/as mismos/as quedan a cargo del otro
progenitor o bien, de algun otro familiar. Por fuera de esa esfera, quienes tienen hijos/as
recurren mayoritariamente al sistema educativo, cursando en la UNAJ en horario escolar.
Respecto de esta ultima estrategia, cabe referir que de las escuelas primarias del Conurbano
Bonaerense'”’, solamente el 12,5% de los establecimientos educativos ofrece jornada

extendida o completa, escuelas a las que asisten el 6,7% de la matricula total, cifra que

desciende a 5,7% para la matricula de establecimientos de gestion estatal y representa el 8,1%

135 Reglamento de Becas de Ayuda Econdémica y Becas Formativas aprobado por la Res CS 33/15
(modificatoria de la Res REC N°273/13).

136 Consideramos aqui a los cuidados como un trabajo -que puede ser remunerado o no-, realizado
principalmente por las mujeres, que consiste en cuidados materiales y no materiales, de sostenimiento y vinculos
afectivos, que no se valora ni reconoce socialmente y expresa una interaccion entre la familia y las politicas
sociales (Aguirre, 2011; Faur, 2014; Letablier, 2001). Estas tareas de cuidado refieren tanto al cuidado infantil y
de personas con enfermedades, dependientes y/o ancianos/as; y lo distinguimos del trabajo doméstico de
limpieza y reproduccion del hogar.

137 Resulta interesante comparar esta magnitud con la de la UBA, alli la cantidad de estudiantes grado con
hijos alcanzaba en 2011 a un 10,6% (11,2% de las mujeres y 9,8% entre los varones) (SIP, 2011) porcentaje 18
puntos porcentuales por debajo del de UNAJ y que presenta valores muy similares entre varones y mujeres.

138 La pregunta era: “;Donde se quedan tus hijas/os cuando cursas en la Universidad? (Marca todas las
opciones que correspondan)”, de modo que, en tanto es una pregunta de opcion de respuesta multiple, los valores
superen el 100%.

139 La informacion disponible en el Relevamiento Anual del Ministerio de Educacion de la Nacién no nos
permite desagregar entre los distintos partidos que integran el Conurbano Bonaerense.
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para los de privada'’. Mencionamos esta realidad del sistema educativo en tanto la jornada
completa o extendida podria ser pensada como una estrategia de desprivatizacion de los
cuidados (Faur, 2014), pero esto se dificulta dado que la mayor parte de la oferta educativa es
de jornada simple. En este sentido, la Beca que aqui analizamos pretende reducir brechas

sociales que genera el ambito educativo.

A continuacidn, veremos algunos/as de los relatos de estudiantes que participaron en los
grupos focales y que enfatizaron en las exigencias que implica compatibilizar los tiempos de

estudio, cuidado y trabajo remunerado:
Participante: Yo que tengo hijos, no puedo estar todo el tiempo estudiando, también
tengo que hacer las tareas con la nena...
Moderadora: ;Como haces?

Participante: Te vas acomodando, no sé como hago, me lo pregunto todos los dias
(risas) (Participante Mujer, Grupo Focal 3)

Yo trabajo, tuve que acomodar todas las materias para dos dias de la semana, ademas
tengo una nena que va a jardin. Entre el trabajo, las materias, la casa (...) yo estoy
pensando en el abandono” (Participante Mujer, Grupo Focal 3)

En los fragmentos anteriores, identificamos coémo el tiempo del trabajo de cuidado se
superpone con las demandas de la Universidad. La resolucion de las tareas de cuidado parece
quedar en el ambito de lo privado y es mencionada como un constante acomodarse, que
supone ciertas estrategias que, en retrospectiva, se perciben con incredulidad, sensacién que

queda resumida en el no sé como hago de una de las estudiantes.

Incluso la superposicion de tiempos y de multiples demandas es presentada por una de las
participantes como posible factor de discontinuidad de los estudios en UNAJ: a partir de la

multiplicidad de demandas, el abandono se presenta como una opcion.

A los fines de ilustrar las expectativas institucionales en torno a estas becas, introducimos el
siguiente fragmento donde una de las autoridades entrevistadas hace referencia a este

estipendio y a algunos de los supuestos a partir de los cuales se disefia esta practica:

Esta beca que es propia de la Universidad, es una ayuda econémica pequeiia, pero
ayuda economica al fin, que sale de los propios recursos de la Universidad, para las
mamas y papas de nifios entre 45 dias y 3 afios. Es una ayuda econoémica para que
paguen una nifiera, un jardin que les permita venir a cursar. Nosotros tenemos 70
becarias. En el nimero grande es poco pero aunque sea a determinada poblacion se le
puede llegar. (...) Se tienen que postular todos los afios porque también esta la
variable econdmica que se hace un cruce, ;no? Con la variable econdmica para poder
beneficiar a los que mas lo necesitan. (...) Y, a su vez, estas mamas o papas porque

140 Fuente: Relevamiento Anual del Ministerio de Educacion de la Nacion, 2016.
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también hay varones tienen un tutor que los acompaiia.” (Autoridades y ND,
Entrevista 4, Mujer)

En este fragmento, encontramos que el reconocimiento del cuidado como una necesidad del
colectivo estudiantil forma parte de las expectativas institucionales. Esto en tanto se identifica
la necesidad de cuidado que implica el hecho de tener hijos/as de entre 45 dias y tres afios,
responsabilidad que, por lo general, queda en los hogares y, sobre todo, en las mujeres que alli
residen, tal como mencionamos anteriormente. Esta situacion asume multiples causalidades
entre las que podemos mencionar: problemas de oferta del nivel de educacion inicial*',
decisiones de los hogares por no enviar a sus hijos/as a instituciones educativas hasta que no
alcancen la edad de obligatoriedad'”, o bien, porque los horarios de cursada de quienes
asisten a la Universidad no coinciden con los horarios de asistencia a clase de sus nifios o

nifias. Brindar una beca que contribuya a desprivatizar los cuidados, tanto entre madres como

entre padres, evidencia un reconocimiento por parte de la institucion de esa necesidad.

En este sentido, cabe mencionar que aquellos cuidados referidos a personas mayores y/o
personas del hogar con discapacidad quedan por fuera de esta estrategia, valorando al cuidado
infantil por sobre los anteriores. Esto cobra sentido a partir de los nimeros obtenidos en
nuestra encuesta, en la cual el 31,4% de los/as estudiantes afirmo realizar tareas de cuidado de
nifios/as miembros del hogar, mientras que solo un 3% asegur6 cuidar enfermos/as, personas

discapacitadas o adultos/as mayores miembros del hogar.

Por su parte, en el fragmento anterior, la entrevistada se refiere al escaso monto de la
asignacion como una ayuda economica pequeria pero que, aun asi, contribuye a las economias
de los/as estudiantes que la reciben para destinar ese dinero al cuidado de sus nifios/as. Por el

otro, hace referencia a la poca cobertura de la estrategia indicando que llega unicamente a 70

141 La organizacion del nivel inicial que establece la Ley de Educacion Nacional (LEN) lo divide en dos

ciclos. El primero corresponde a los jardines maternales, destinados a nifios/as de entre 45 dias y 2 afios de edad
inclusive y el segundo a los jardines de infantes, destinados a nifios/as de 3 a 5 afios, inclusive. Cabe referir que
la edad de hijos/as que prevé esta beca abarca ambos ciclos. En 2014 con la sanciéon de la Ley 27.045 se
modifico la LEN agregando como obligatoria la sala de 4 afios y la obligacion al Estado Nacional, de los estados
provinciales y de la CABA a universalizar los servicios educativos para los/as nifios/as de 3 afios, priorizando la
atencion educativa de los sectores menos favorecidos de la poblacion.

Se estima que para el afio 2015, en Argentina, los niveles de asistencia escolar alcanzaban al 57,7% de los nifios
y nifias de 3 afios (Elaboracion propia en base a Censo Nacional de Poblacion y Vivienda 2010). Esta asistencia
se encuentra condicionada por la desigualdad social en tanto es comparativamente menor para aquellos hogares
de nivel de ingresos bajos, alcanzando una asistencia de 25% entre ellos, ascendiendo a 69% para los hogares
cuyo nivel de ingresos es alto (Elaboracion propia en base a Encuesta por Conglomerados de Indicadores
Multiples (MICS) 2011/2012. SENAF y UNICEF).

142 La encuesta MICS refiere que, entre los nifios y nifias de 3 afios no escolarizados, el 70% de la no
asistencia refiere a decisiones de los padres. Si bien es plausible pensar que los problemas de oferta pueden
incidir en esa decision, representa de todos modos es un valor alto.

142



becarios/as'”. Estas apreciaciones acerca de la practica, que sea pequeiia y de escasa
cobertura, permite pensar en una expectativa de ampliarla, la cual se encuentra limitada por la

situacién presupuestaria'*’.

Luego, la entrevistada refiere a la focalizacion de este programa, en tanto se busca beneficiar
a los que mas lo necesitan, es decir que, a la condicion de tener hijos/as en esa edad, se le
agrega la variable economica, enfocandose entre quienes poseen menores recursos. Esto lo
encontramos en la normativa que reglamenta esta beca, en tanto uno de los criterios de
evaluacion para la asignacion de la misma consiste en analizar “la relacion entre la cantidad
de integrantes del grupo familiar y monto total de ingresos mensuales. Dicho criterio se
aplicard para establecer un orden de mérito para la asignacion de becas en cada
convocatoria”'®. Por lo tanto, los criterios de seleccién a esta practica se encuentran en clara

relacion con las condiciones socio-economicas.

Sin embargo, en tanto esta politica es pensada en términos de ayuda monetaria y dirigida a
quienes se encuentran en una situacion econdmica mas desaventajada, pretende atender tanto
a cuestiones vinculadas al cuidado, como a la mitigacidon de dicha vulnerabilidad econdémica.
Como vemos, la Universidad aparece saldando brechas que se crean en otros ambitos. En este
sentido, el criterio de asignacidon que prima parece ser la necesidad econémica, por sobre las

tareas de cuidado.

La cercania fuera del aula: acciones de acompafiamiento a la gestion administrativa

A lo largo de nuestro trabajo de campo, encontramos que una de las caracteristicas que
el colectivo estudiantil le asigna a la Universidad se vincula con la cercania, en sus distintas
acepciones. Una de ellas apunta a lo geografico, es decir, a la proximidad de la institucion a
sus casas'** otra, a una proximidad personal y afectiva, a la que nos referiremos como

“cercania vincular” (Cerezo, 2015). La cercania es identificada como una caracteristica de

143 A partir de la informacion relevada en nuestra encuesta, la cantidad de estudiantes con hijos de 3 o

menos afios representaba el 5,3% del total de los encuestados/as y el 18% de entre quienes tienen hijos/as. Si
extrapolamos estas proporciones al total poblacional, el 5,3% de los 18.192 estudiantes representaria a 964
estudiantes, de los cuales 70 becas dan cuenta de una tasa cobertura por parte de la beca en cuestion del 7%.

144 En el Capitulo 6 profundizaremos acerca de las implicancias de la situacion presupuestaria en las
précticas institucionales.

145 Reglamento de Becas para Madres y Padres de Niflos y Nifias de entre 45 dias y 3 afios (2015),
Articulo 10.

146 Cabe referir que, segun la informacion relevada en nuestra encuesta, 7 de cada 10 estudiantes acuerdan
con que la eleccion de la UNAJ se vincula a la cercania con su hogar.
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toda la estructura de la Universidad'”’. Ambas acepciones se ponen de manifiesto en el

siguiente fragmento:

Participante Vardn 1: Eso es cercania. A ver... Yo pienso en esa cercania, si cercania,
pero no sé si desde lo geografico. Cercania en lo personal, en lo afectivo...

Moderadora: ;Con los docentes?
Participante Varon 1: Es la estructura.

Participante Vardn 2: Con todos.

Participante Vardn 1: Porque, a ver... la respuesta esta en los docentes, también esta
en la estructura cuando uno tiene algun problema...Uno se siente escuchado. También
hay una realidad: uno siente la confianza de poder abrir la boca. Normalmente si uno
no espera ninguna respuesta, te callas la boca y te lo aguantas... eso es asi. (GF 3)”

Como vemos, en esta entrevista, la cercania asociada a la estructura, entendida como areas
administrativas y de servicios, es comprendida como la posibilidad de encontrar ayuda frente
a algun problema. Esta cercania es presentada como un rasgo propio de UNAJ, que genera

confianza para poder hablar, al saber que es posible obtener alguna respuesta.

De esta manera, la decision de incorporar en nuestro andlisis aquellos aspectos que refieren a
las practicas administrativas se vincula al hecho de que, como veremos en el siguiente
fragmento, la gestion administrativa se configura como una de las dimensiones de esa

cercania y, por lo tanto, se asocia con la inclusion:

(...) o sea, llénate la boca hablando de inclusion, pero si no haces que esto funcione,
no sos inclusivo, no hay modo digamos, si los pibes estan doce horas haciendo click,
click, click [para inscribirse] y no se pueden anotar en las materias, no es inclusivo. Si
después los tengo que tener en una fila larguisima haciendo la inscripcion manual, no
es inclusivo, porque se queda el que se puede quedar dos horas y el que no se puede
quedar porque labura u otra cosa, se va a quedar afuera. (Autoridades y ND, IEI,
Entrevista 7, Mujer)

Como vemos, nuestra entrevistada asume que la coherencia entre discurso y préctica, en
términos de inclusion, debe contemplar las practicas administrativas en funcion de la situacion
de una buena parte de los/as estudiantes, porque, caso contrario, podrian constituirse en
factores de expulsion. Entonces, en este fragmento, se trae a colacion la relacion identificada
en algunos de los discursos'*® entre los aspectos administrativos y la inclusion educativa. En

este sentido, hay narrativas recurrentes acerca de la necesidad de revisar lo administrativo en

147
148

En el Capitulo 6 profundizaremos acerca de la percepcion de cercania.

Las referencias a las revisiones en los asuntos administrativos, a diferencia de otras practicas
institucionales -como la estandarizacion de la cantidad de estudiantes por comision, las tutorias, etc.- no fueron
puestas en relieve de inmediato en las entrevistas, aunque si emergieron luego como una instancia central en los
relatos, al indagar acerca del vinculo entre el estudiantado y las autoridades y nodocentes. Interpretamos que esa
“presencia tardia” obedece a una disimil jerarquizacion de las practicas y saberes que configuran la experiencia
universitaria, dentro de las cuales las del sector nodocente se encuentran mas invisibilidades, siendo su estudio
un area de vacancia (Edelstein, 2019).
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pos de construir una Universidad que incluya, no sélo en el discurso, sino también en la
préctica, ya que este aspecto tiene implicancias directas en las trayectorias estudiantiles. A su
vez, esto se corresponde con las definiciones que efectia la literatura acerca de las
particularidades del nivel superior universitario como aquel en el que, a diferencia de lo que
sucede en los niveles educativos previos, quienes se incorporan a estudiar deben ser capaces
de autodirigirse en lo que se refiere a la inscripcion a materias, seleccion de las mismas, tener
en cuenta las correlatividades, etc. (Camilloni, 1991). Entonces, sin dudas, es necesario
analizar las cuestiones administrativas como aspectos a considerar para pensar las

trayectorias educativas y el acceso a estrategias institucionales.

En el fragmento antes introducido, vemos que la inclusion, una vez mds, se piensa en
términos de confrontacion con el ideal del estudiante de nivel universitario — aquel que asiste
a “universidades tradicionales™- en este caso respecto a que tenga disponibilidad completa
para el estudio, lo cual también fue observado previamente en relacion a las practicas extra-

aulicas de acompafiamiento a las trayectorias educativas.

La Universidad debe poder recibir también a personas que no pueden dedicarle un tiempo
exagerado a una gestion administrativa porque, presumiblemente, debe atender otras
obligaciones. No revisar estas practicas administrativas implicaria no ser inclusivos'”. Sin el
valor de inclusion como mediador de las relaciones institucionales, las filas interminables
podrian haberse pensado en términos de eficiencia, calidad de los procesos, prestacion de

servicios, etc.

En las entrevistas, se pone de manifiesto que la atestacion de esta capacidad, en términos de
Ricoeur (2006), no puede quedar librada a los recursos individuales de los/as estudiantes. Asi
nos lo explicaba otra de las autoridades de la Universidad, que ademds se desempefia como

nodocente:

Sos expulsivo si cursas el turno noche y querés hacer un tramite en el departamento de
alumnos que abre de 10 hs a 12 hs. No lo podés hacer. El 50% de nuestra poblacion
trabaja, la mitad de nuestra poblacién tiene dificultades para pagar el aumento del
transporte, no pueden venir otro dia mas a la mafana, entonces, yo tengo que tener
abierto el departamento de alumnos hasta las ocho de la noche. Eso es que encuentren
en su banda, que no sea una banda de cursada marginal, que yo encuentre en ese
horario, en lo posible, los mismos servicios que tienen los que vienen a la mafiana.
(Autoridades y ND, Entrevista 1, Mujer)

149 Incluso hay autores que refirieron a actos administrativos como actos de violencia institucional

(Sefiorans, 2018).
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El par inclusion/exclusion se asocia nuevamente con el reconocimiento de las condiciones
materiales de vida atribuidas al estudiantado y su dedicacion parcial a la Universidad. De
acuerdo con nuestra entrevistada, el turno noche es elegido por personas que necesitan
trabajar, pero que ademads carecen de tiempo. El compromiso institucional debe ser evitar que
quienes trabajan y/o deben hacer una gestion muy austera de su economia para poder
sostenerse en la Universidad, queden en una posicion marginal respecto al resto y pueda

acceder a la realizacion de tramites.

Otro de los sentidos que se asocia con la necesidad de acompafiamiento en la gestion

administrativa se vincula con las trayectorias educativas de las familias:

Bueno, y ahi, lo que nosotros intentamos, y eso es permanentemente, que sea un
circuito administrativo amigable. O sea, que lo administrativo tampoco sea expulsivo.
Porque precisamente vos te encontras, si bien esto es algo que les pasa a todas las
universidades, pero vos aca te encontras con un perfil de gente que no tiene en sus
familias tradicién universitaria, entonces la cultura de lo universitario no lo tiene
incorporado. Entonces ahi lo administrativo también es una cuestion de inclusion.
Desde las fechas, las flexibilidades, de estarles un poquito mas atras, que tienen que
traer los certificados. (Autoridades y ND, Entrevista 4, Mujer)

Como en otros aspectos de la vida universitaria, la idea de inclusion se asocia con la cercania
en dos sentidos: con el estarles atrds, es decir, tener presente la situacion particular de cada
estudiante para actuar en consecuencia, y con lo afectivo, que se expresa en términos de

constituir un circuito administrativo amigable.

También se observa alli la confrontacion con el arquetipo de las otras universidades que se
distinguen principalmente por la procedencia social de su estudiantado. En este marco, la
transformacion propuesta por la UNAJ supone dejar atrds los circuitos administrativos
expulsivos en el nivel de educacion superior, para convertirse en un circuito amigable, acorde
a un perfil del estudiantado que no tiene la cultura de lo universitario incorporada. La
necesidad de revisar los circuitos administrativos, se justifica entonces en funcidon de
vincularlo con las caracteristicas de los/as estudiantes que alli asisten y no como un rasgo

institucional independientemente de quienes concurren.

A continuacion, damos cuenta de las practicas administrativas que fueron ajustadas:
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Tabla 3.2. Tipos de acciones de acompafiamiento a la gestion administrativa.

Acciones de acompafiamiento a la gestiéon administrativa

Tipo de Accién Dependencia Descripcion

Con el objetivo de que siempre "haya alguien en la
ventanilla" se ampliaron los horarios de distintas
Ampliacién de los horarios CPE dependencias de la universidad (Departamento de Alumnos,
de atencion Departamento de Bienestar Estudiantil, DOE, y de la
Biblioteca de la Universidad) para abarcar una franja horaria
més amplia y coincidente con todos los turnos de cursada.'*°

Con la intencion de reducir el "desgaste" que produce la

Capacitacion en atencion al atencion al publico, se apela a una la capacitacion anual del

publico CPE personal que brindan el INAP y el Observatorio de
Discapacidad.

Mecanismos para facilitar Se expresa que se realizan revisiones en los modos en los

la gestion de tramites y CPE que se lleva adelante la gestion de diversos tramites y/o la

certificados entrega de certificados.

Reordenamiento de las franjas horarias de atencion en
Institutos funcion de las disponibilidades de personal y de las
demandas estudiantiles.

Organizacion de los
horarios de atencion

Distribucion de tareas entre . Reorganizacion del trabajo al interior de las distintas
Institutos .
personal nodocente unidades.

Fuente: Elaboracion propia en base al trabajo de campo realizado.

A diferencia de lo que ocurrié con otras practicas que fueron disefiadas con anterioridad a la
creacion de la Universidad, aquellas que se proponen acompaiiar a los/as estudiantes en las
cuestiones administrativas se implementaron con la UNAJ en pleno funcionamiento. Por
ejemplo, en una entrevista, nos contaban que las primeras inscripciones en la Universidad se
realizaban personalmente y eso ocasionaba filas interminables de personas esperando, a partir

de lo cual, decidieron implementar un sistema de turnos.

Encontramos que la mayoria de las revisiones de este tipo fueron impulsadas por el CPE,
aunque las autoridades de los distintos institutos hicieron también referencia a ellas"'.
Ademas, notamos que la preocupacion por la cuestion administrativa adquiere mayor énfasis

al referirse a ingresantes, atendiendo en mayor medida el tramo inicial de las trayectorias'™.

Una de las autoridades concibe a la atencion a estudiantes de la siguiente forma:

Una vez por afio hacemos capacitacion de todo el personal de contacto, o sea, todo el
personal que atiende al publico. Todos los afios reciben una capacitacion de como

150 Cabe referir que algunos entrevistados/as mencionaron que esta ampliacion, iniciada en 2015, fue

dificil de mantener los tltimos afios, teniendo que reducir algunas horas de atencion. Los argumentos esgrimidos
sobre ello fueron la reduccion del presupuesto de la universidad y de la cantidad de personal no docente
disponible para realizar esta tarea.

151 Se verifica cierto centralismo administrativo, en términos de Cardenas Gutiérrez y otros (2017), en
tanto la mayoria de estas decisiones recaen en el ambito del CPE.

152 Cabe resaltar aqui, que el acompafiamiento en aspectos administrativos integraba también las tareas
que se le solicitaban a los Tutores Docentes.
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atender al publico, qué significa la atencion publica que es muy desgastante, [la
importancia de] la contencidn, la buena informacion, la paciencia, seguir todos los
pasos (...) (Autoridades y ND, Entrevista 1, Mujer)

En esta reflexion, las tensiones entre expectativas institucionales y practicas de gestion se
expresan en términos de desgaste: “la atencion publica es muy desgastante™, nos dice nuestra
entrevistada. A su vez, enumera una serie de atributos que debiera tener la atencion que se
brinda en la Universidad, vinculados con la cercania a la que ésta se encuentra asociada:
contencidn, buena informacion, paciencia y acompafiamiento en cada paso. En este sentido,
para las revisiones de este vinculo se apela a la capacitacion, pero €sta no se encuentra en
manos de actores internos (como es el caso de las Tutorias Docentes que estaba a cargo de
integrantes del DOE), sino que la novedad aqui es que UNAJ recurre a personas externas para
esa instancia de formacion. Entonces, en este caso, el desarrollo de las habilidades para hacer
frente a estas expectativas y evitar el desgaste de quienes llevan adelante la tarea, depende de
una capacitacion especializada que es brindada por el INAP y el Observatorio de

Discapacidad.

Sin embargo, la mera apertura de las oficinas, no siempre alcanza para garantizar la cercania,
tanto en términos de disponibilidad, como de eficacia en la funciéon. A continuacion,

presentamos algunas reflexiones recogidas en la etapa de realizacion de grupos focales:

El personal de alumnos tiene mala predisposicion. El otro dia fui a preguntarle por las
credenciales y me dijo asi: “Anotate aca que hay turno para la semana que viene” y se
fue.... Yo le queria preguntar otra cosa y se fue... yo me anoté y después, voy al otro
dia con una compafiera a acompaiiarla y le dice lo mismo: “Anoétate acd”. Y, encima,
mi compaiiera es re chispita, ni se anotd y se fue: porque no le gusta la manera en la
que trata a la gente. ;Tienen un mal dia todos los dias? {No, es asi! (risas)
(Participante Mujer, GF3)

En este parrafo, se encuentran condensadas las expectativas de los/as estudiantes acerca del
servicio que reciben por parte del personal nodocente, mas alla de la valoracion circunstancial
que efectua esta participante, que no necesariamente coincide con todas las que hemos

recogido por parte del colectivo estudiantil.

Sin dudas, aquello que esta estudiante espera, se fundamenta en la narrativa institucional
expresado previamente. A raiz de lo establecido alli, se encuentra expectante de una
disposicidn hacia la escucha y el acompafiamiento que permita evacuar todas las dudas que se
le presentan. En efecto, su molestia no se reduce a que no haya recibido respuesta a su
consulta inicial, sino que se extiende porque la actitud de quien la atendi6é le impidid
continuar con el planteo de sus inquietudes, lo cual se opone a lo expresado en la narrativa

institucional, como mencionamos previamente. Esta secuencia aparece de algin modo en el
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relato de nuestra informante: su amiga, que es mas chispita, no soportd el maltrato y entonces
no se inscribid. De esta manera, la ruptura del compromiso de cercania tuvo consecuencias

inmediatas, no sabemos si definitivas, en el recorrido institucional de esa persona.

La pregunta “;tienen un mal dia todos los dias?” alude precisamente al estatus obligatorio que
esta estudiante asigna a esa disponibilidad que debiera ofrecerse siempre. Esa regularidad la
lleva a concluir que hay mala predisposicion de parte del personal nodocente y, lo interesante,
es que esa falencia no se achaca a la institucién como tal, sino a incumplimientos sectorizados

del compromiso.

Por su parte, si bien observamos, a partir del analisis realizado, que hay coincidencias en
términos de revisar las acciones de acompaflamiento a la gestion administrativa, con el
proposito de que no se vuelvan un obstidculo para los estudiantes, encontramos ciertas
diferencias en sus alcances. Asi, hay quienes conciben como necesario e imprescindible, para
poder convertirse en una institucion inclusiva, las revisiones de las fechas, ser mas flexibles,
estar mds encima y atentos. También existen aquellos/as que manifiestan ciertos reparos en
relacion al estarles un poquito atrds, con el argumento de que, en la Universidad (a diferencia
de lo que sucede en la secundaria), cada estudiante debe poder resolver diversas cuestiones,
entre ellas, las administrativas, con autonomia. Se verifica aqui también la tension entre la

autogestion y el paternalismo, a la que nos referimos en el Capitulo 4.

A modo de cierre

En este capitulo analizamos las distintas practicas institucionales desplegadas por la
UNAJ, destinadas a acompafar la trayectoria educativa del colectivo estudiantil con el
objetivo de analizar los sentidos que adquiere la inclusion educativa en esta institucion para
los diferentes actores que la integran. A su vez, atendimos con especial atencion las

expectativas acerca del colectivo estudiantil que esas mismas practicas evidencian.

Respecto de los supuestos acerca de las practicas institucionales de acompafiamiento a las
trayectorias educativas en clave de inclusion educativa, encontramos que entre los/as
nodocentes entrevistados/as y en los documentos institucionales analizados aparecen la
nocion de hacer distinto, de planear otra cosa. Esto remite a una representacion idealizada de

esas otras instituciones, las “universidades tradicionales”, que responsabilizan a las/os
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estudiantes de sus dificultades y, por lo tanto, son concebidas como universidades que no

incluyen, modelo del cual pretenden diferenciarse.

Asimismo, la nocién de despliegue que utilizamos, es fructifera tanto para describir una idea
de movimiento institucional, como para remitir a una contraposicion respecto del modelo
institucional de las “universidades tradicionales”. Las mismas se erigen en las narrativas
institucionales como un “otro” del que diferenciarse, puesto que aparecen representadas como
plegadas sobre si mismas, es decir, que no reflexionan acerca de quiénes son sus
destinatarios/as, ni establecen instancias de acompafiamiento para quienes desarrollan en ellas
su trayectoria estudiantil. Es a partir de esta representacién sobre las “universidades

tradicionales™ que la UNAJ justifican sus lineamientos.

En este sentido, la implementacion de diversas practicas para acompafiar a las/os estudiantes

constituye uno de los medios necesarios para alcanzar la inclusion educativa.

Luego, dimos a conocer las distintas practicas de acompafiamiento hacia el estudiantado que
encontramos en UNAJ, llevadas a cabo entre 2011 y 2018, agrupando las 20 practicas
identificadas segun el tramo de la carrera a la que se encuentra enfocada y el espacio en el que
se realizan es decir, dentro o fuera de ellas, agrupandolas en algunas de las siguientes
categorias: 1. Practicas centradas en el ingreso, 2. Practi