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Presentacién

El presente libro constituye un producto del esfuerzo colectivo desarrollado
en el marco del Proyecto “Admisién a la universidad y selectividad social: un
estudio de caso”, que se ejecutd entre los anos 2008 y 2010 en la Universidad
Nacional de General Sarmiento con el apoyo de la Agencia Nacional de Pro-
mocién Cientifica y Tecnoldgica a través del FONCyT.

La investigacién se centré en el estudio de los procesos de democratiza-
cién-selectividad social que acontecen en la politica de admisién a la univer-
sidad, tomando como caso a la Universidad Nacional de General Sarmiento
(UNGS). Partié de la hipétesis de que en la politica de admisién a la uni-
versidad existe una tension entre dindmicas tendientes a la democratizacién
social del acceso y permanencia en la universidad y otras de corte selectivo,
producto del origen elitista de la institucién universitaria. La preponderancia
de uno u otro polo de esta tension se expresa en el grado en que las diferencias
sociales operan como determinantes en el acceso.

La seleccién de la UNGS como caso de estudio se fundamenta en que
se trata de una universidad que ha construido mecanismos de admisiéon
sustentados en el reconocimiento de la heterogeneidad social de la pobla-
cién que aspira a ingresar. El cardcter innovador de su politica se vincula
con la construccién de un mecanismo alternativo tanto al tradicional y
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Nora GrLuz

selectivo examen de ingreso de modelos elitistas, como al ingreso direc-
to y sus consecuentes mecanismos implicitos de selectividad social a tra-
vés del desgranamiento en el primer tramo universitario. En la UNGS
se desarrolla un Curso de Aprestamiento Universitario (CAU) el cual se
propone la ensenanza de ciertas habilidades y competencias intelectuales
que le permitan al estudiante afrontar las exigencias de los estudios supe-
riores. De manera que a partir del mismo, y a través de las politicas ins-
titucionales que lo acompanan, la universidad se propone explicitamente
facilitar y fortalecer el proceso de insercién de los estudiantes en la vida
universitaria.

Puesto que esta politica institucional no elimina la condicién de selecti-
vidad en el ingreso, en tanto que sélo aquellos que lo aprueben podrin ingre-
sar efectivamente al Primer Ciclo Universitario (PCU), la pregunta que ha
orientado el trabajo que aqui presentamos ha sido en qué medida se sostienen
ylo reconfiguran o, por el contrario, desaparecen los procesos de selectividad
social que han atravesado histéricamente el acceso a la universidad. Es decir,
en qué medida la seleccién es sélo académica o por el contrario la misma se
encuentra ligada a la condicién social de los estudiantes. En este marco, la
intencién ha sido ahondar en el andlisis de las dimensiones organizacionales
—tanto académicas como administrativas— que podrian incidir en la selectivi-
dad social de los estudiantes.

El trabajo involucré a un equipo de docentes investigadores del Institu-
to del Desarrollo Humano, de distintas dreas y con diferentes especializa-
ciones disciplinarias; y de la Secretaria Académica: Gustavo Carnelli como
especialista en educacién matemdtica, Ana Marfa Ezcurra como especialista
en estudios sobre ingreso al nivel superior, Silvina Feeney como especialis-
ta en did4ctica, Nora Gluz en la direccién del proyecto como especialista
en educacién y selectividad social, Ménica Marquina como especialista en
politica educativa universitaria, Eduardo Pegasano en el procesamiento de
bases de datos.

Participaron ademds como personal técnico especializado en momentos
especificos del desarrollo de la investigacién: Leandro Bottinelli en el diseno y
procesamiento de la encuesta de nivel socioeconémico, Renzo Moyano como
especialista en investigacion cuantitativa en la consolidacién y procesamiento
de la base de datos de NSE vy trayectoria escolar.

Alejandro Burgos y Mariel Karolinski realizaron entrevistas en profundi-
dad y Martin Aiello junto a Alejandra Barale coordinaron los grupos focales
con docentes.
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Presentacién

El proyecto conté ademds con tres becarios, Marfa Eugenia Grandoli
como becaria doctoral por la Agencia Cientifica y Tecnolégica y Miriam Ro-
sica y Yesica Sosa como becarias del sistema interno de la UNGS para forma-
cién en investigacién y docencia de estudiantes avanzados.

Un especial agradecimiento a los estudiantes del CAU que prestaron su
tiempo y relataron sus experiencias en las entrevistas o se prestaron a las en-
cuestas; en especial a aquellos que no siguieron estudiando en la institucién
y que, aun asi, nos recibieron. También a los estudiantes de la Licenciatura
en Educacién de la UNGS que en distintos momentos y en articulacién con
diversas asignaturas, acompanaron en la realizacién de encuestas y entrevis-
tas y con quienes compartimos parte de las discusiones de la investigacion.
Participaron: Nicolds Castillo, Mariela Ferreiro, Rocio Gigena, Carolina
Lépez, Sandra Luca, Ana Otafo, Lucila Pescio, Viviana Ramallo, Leticia
Rios y Mariana Villegas. Esperamos que su inclusién en este proceso les
haya promovido el interés por la investigaciéon educativa y el compromiso
que ésta supone con la democratizacién del acceso al conocimiento como
bien publico y social.

Sobre todo queremos agradecerles a los coordinadores de las asignaturas
y talleres del CAU que nos dedicaron su tiempo, se abrieron y opinaron libre-
mente sobre temas por demds polémicos y que afectan a su posicién institu-
cional. También a los profesores de matematica que participaron de los grupos
focales, que debatieron en tiempos extralaborales sobre cuestiones sensibles.
Sin la apertura y la disposicion reflexiva de estos actores, esta investigacién no
hubiera sido posible.

Por tltimo, a las autoridades de la universidad, al Rector Silvio Feldman
por el apoyo institucional a este tipo de proyectos; al Director del IDH
Eduardo Rinesi por su apoyo y acompanamiento; a la Secretaria Académi-
ca —en especial a Lidia Amago— por abrirnos el camino a estas discusiones y
facilitarnos el acceso a los materiales producidos en ese dmbito institucional;
a quienes participaron en las entrevistas que nos permitieron reconstruir la
historia del CAU y nos dedicaron su tiempo para entrevistarlos —Andreina
Adelstein, José Luis Coraggio, Roberto Domecq, Alejandra Figliola, Marta
Mata y José Pablo Martin.

Esperamos que los resultados de este arduo trabajo puedan contribuir
con algunas de las reflexiones que de modo permanente e incesante —mo-
dificando continuamente los planes, programas, tiempos, materiales; eva-
luando sus propios resultados—, desarrollan quienes trabajan en el CAU
para lograr su cometido. Creemos que objetivar los procesos socioculturales
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que median la implementacién de las politicas de admision, es fundamental
para disefar estrategias cada vez mds ajustadas a las actuantes dindmicas
sociales que son tanto condicionantes como efectos de dichas politicas.

Nora Gluz

Investigador responsable

PICTO-UNGS 36781
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Introduccién
Nora Gluz

El ingreso al nivel superior ha estado histéricamente vinculado al nivel so-
cioeconémico de los aspirantes. En principio, tamizado por el bajo grado de
terminalidad del nivel medio. Con la masificacién del sistema educativo y la
explosién de la matricula del nivel superior que se ha sostenido desde los anos
50 (Sigal, 1993), tanto en el nivel internacional como regional de América
Latina, comienza el ingreso de nuevos sectores sociales a la universidad aun-
que bajo una oferta educativa diversificada y segmentada que mantiene los
patrones tradicionales de segmentacién en funcién de la estratificacién social
(Garcia Guadilla, 1996).

Este proceso se vio complejizado por el desarrollo de politicas de ajuste
fiscal que generaron un desequilibrio entre masificacién y recursos disponi-
bles para afrontar la satisfaccién de la creciente demanda por educacién supe-
rior con calidad. Frente a ello, algunas politicas han fortalecido la selectividad
social al establecer mecanismos restrictivos y meritocriticos de admisién en
desmedro de la equidad social.

En el marco del proceso de recuperacion democrdtica de nuestro pais, esta
relacién ha sido cuestionada a través del establecimiento desde 1984 del ingre-
so irrestricto en gran parte de las universidades nacionales. No obstante, sobre
esta resolucién al problema, los estudios disponibles senalan la configuracién
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de mecanismos selectivos implicitos que se expresarian en una seleccion dife-
rida que se manifiesta en el desgranamiento en el primer tramo universitario
condicionado por la procedencia socioeconémica.

A partir de la Ley de Educacién Superior que delega a las universidades
la definicién de su régimen de admisién, algunas universidades nacionales
implementaron medidas para encarar los déficits educativos previos del nuevo
perfil del estudiantado y para regular el flujo masivo de alumnos y atenuar el
desgranamiento en el grado. En el caso de las nuevas universidades del conur-
bano bonaerense, se han implantado “politicas de admision selectivas a través
de cursos preuniversitarios obligatorios y selectivos”. Aunque construidos como
dispositivos para mejorar las disposiciones cognitivas de los ingresantes, en
especial para aquellos procedentes de los circuitos de escolarizacién de menor
calidad, es poco lo que se sabe respecto de su capacidad para contrarrestar la
selectividad social (Ezcurra, 1999).

Para analizar estos procesos, realizamos un estudio de caso de lo que se ha
dado en llamar estrategias innovadoras respecto de los procesos de admisién a
la universidad (Trombetta, 1999). El caso de estudio fue el Curso de Apresta-
miento Universitario como estrategia de admisién a la Universidad Nacional
de General Sarmiento y su articulacién con distintas politicas que la universi-
dad pone en juego para apoyar la retencién y promocién en el nivel superior.

Para conocer en qué medida contintian, desaparecen o se resignifican los
procesos de selectividad social que caracterizaron al nivel, utilizamos distintas
técnicas de la investigacion social cuantitativa y cualitativa, para dimensionar
y analizar la relacién entre origen social y trayectoria escolar, asi como expli-
car los factores condicionantes de la permanencia y el desgranamiento.

El trabajo asumié un cardcter exploratorio ya que se trata de una pro-
blemdtica de reciente desarrollo. El estudio acerca de la problemitica de los
estudiantes de primer ingreso a la universidad se ha centrado en el anilisis
del abandono. Gran parte de este corpus estd constituido por estudios que
centran su atencion en la definicién del perfil de quienes desgranan, sien-
do mds reciente el trabajo sobre los factores institucionales que actiian como
condicionantes de dicho desgranamiento (Amago, 2004). Aqui se enrola la
investigacion.

Para enmarcar la problemdtica se recuperaron los debates académicos del
dmbito nacional e internacional; asi como las politicas y estrategias existentes
en nuestro pais y, en particular, en el conurbano bonaerense.

El caso de estudio fue seleccionado por el cardcter innovador de la pro-
puesta de admisién anteriormente expuesta y la explicitacién del propésito
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democratizante en la definicién de la estrategia de admisién y las politicas que
la acompanan respecto del ingreso universitario a sectores tradicionalmente
excluidos. En este sentido, es un caso relevante en términos de las preocupa-
ciones analiticas.

Asumimos los supuestos de la tradicién comprensivista a través de un
estudio “en” casos, lo que metodolégicamente significa buscar explicaciones
del fenémeno a partir de sus relaciones con el contexto social mds amplio,
reconstruyendo en los procesos su contenido histérico y social.

La investigacién comprendié distintas y complementarias lineas de trabajo.

Para el desarrollo del contexto, se procuré ubicar al tema de las politicas
de admisién en el marco de los recientes procesos de reforma del sistema de
educaci6n superior en la Argentina, rescatando los debates en torno a las poli-
ticas restrictivas y de ingreso abierto, y las estrategias que las instituciones des-
plegaron desde entonces a la actualidad, con énfasis en las nuevas experiencias
desarrolladas por las recientemente creadas universidades del conurbano bo-
naerense. Para ello, se utilizaron como principales fuentes las estadisticas y la
normativa nacional, asi como informacién primaria proveniente de entrevis-
tas realizadas a los responsables de las dreas de admisién de las instituciones
consideradas. Asi, el capitulo respectivo se propone brindar un marco general
sobre los cambios recientes del sistema universitario y los mecanismos ins-
titucionales de ingreso dentro del cual comprender el caso de la politica de
admisién de la UNGS.

Para particularizar en el caso de estudio se trabajé en dos direcciones.
Por un lado, se desarrollé un estudio pormenorizado del origen y desarrollo
histérico de la politica de admisién a la universidad, para comprender su ac-
tual conformacién. Se recurrié a fuentes documentales de la universidad tales
como Memorias Anuales, dictamenes del Comité de Formacién, Boletines
Informativos, Informes de gestién e informes de comisiones especificas de
andlisis, evaluacion o gestién del CAU. Por otro lado, se entrevisté a actores
clave en el proceso de definicién de las distintas etapas por las que atravesé el
curso de admisién. Para el andlisis de las actuales definiciones, se realizaron
entrevistas abiertas con responsables de la propia universidad para reconstruir
el sentido politico y académico de la implementacién del CAU, los principales
debates que se fueron sucediendo y las transformaciones a las que condujeron.
Este andlisis de la dimensién organizacional se complementé con el estudio
de la oferta formativa, centrdndonos en las propuestas de ensefianza desde la
perspectiva de docentes y coordinadores de las asignaturas del CAU, utilizan-
do tres tipos de fuentes: material documental (especialmente los programas
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de ensenanza de las tres asignaturas y los materiales diddcticos de apoyo a la
ensenanza como libros de texto para estudiantes y cuadernillos para el trabajo
docente), entrevistas a coordinadores de dreas y grupos focales con docentes
de matemadtica. En el andlisis de los programas se priorizé la reconstruccién
de las decisiones pedagogicas que éstos reflejan. En las entrevistas semiestruc-
turadas a los coordinadores de las diferentes materias que componen actual-
mente el CAU se relevaron las percepciones de los coordinadores en relacién
a cuatro dimensiones: el CAU como sistema de admisidn, la relevancia de la
materia que coordina en relacién a los propésitos del sistema de admisidn, las
representaciones sobre los estudiantes que ingresan y las caracteristicas del
trabajo docente. Los grupos focales con docentes de matemdtica del CAU
priorizaron diferentes aspectos identificados como criticos a lo largo del pro-
ceso de investigacién: las tensiones entre la formacién en competencias y la
formacién en contenidos; entre la extension y la profundidad de los mismos;
los requerimientos de un CAU comin y carreras diversas; la heterogeneidad
del publico estudiantil. Estos grupos fueron desarrollados durante el segundo
semestre de 2009. Se trabajé con esa asignatura debido que alli es donde se
concentran las dificultades académicas.

El andlisis del perfil del estudiante se abordé a través de una metodo-
logia cuantitativa y cualitativa. En la fase cuantitativa fue preciso construir
un indice de nivel socioeconémico que permitiese analizar la relacién entre
la posicién econdmica y el rendimiento y permanencia en el CAU vy, de esta
forma, procurar una primera aproximacion a la presencia o no de procesos de
selectividad social en el ingreso a la universidad.

Para la medicién del nivel socioeconémico (NSE) de los estudiantes ini-
cialmente se procesé la cédula censal de la UNGS, consistente en un formu-
lario de llenado obligatorio por todos los aspirantes al CAU al momento de su
inscripcion —de alli su cardcter censal—- y que recopila informacién sobre la si-
tuacién del grupo conviviente y del estudiante, su situacion laboral, el acceso
a la salud y la situacién econémica y educativa de los padres. Sin embargo, al
calcular el algoritmo resultante de la combinacién de indicadores determinan-
tes de la condicién socioecondmica advertimos que una restriccién operativa
habia condicionado el diseno del indice de nivel socioeconémico, en virtud de
la presencia de ciertas inconsistencias y falta de respuesta producto, entre otras
cuestiones, de la modalidad autoadministrada de registro por computadora.
Para garantizar la calidad de este indicador central, se llev6 a cabo un trabajo
de campo adicional que incluyé el desarrollo de una encuesta a una muestra
de estudiantes de la cohorte 2009.
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La seleccién de la muestra se realizé sobre la base de comisiones de Mate-
madtica, en la medida que, del estudio de la cohorte 2008, se observé que quie-
nes abandonan el Taller de Lectoescritura también abandonan Matemadtica,
pero no viceversa; y que el bajo rendimiento también es mayor en Matemdtica
resultando que quienes fracasan en el Taller de Lectoescritura también han
corrido con la misma suerte en Matemdtica. El procesamiento de las encues-
tas y andlisis de la informacién derivé en la construccion de un indice de NSE
que contempld 4 niveles socioeconémicos: Bajo inferior, Bajo superior, Me-
diobajo y Medioalto. La encuesta incluyé adicionalmente informacién sobre
el capital escolar familiar, sobre una serie de consumos culturales y sobre su
trayectoria educativa previa.

El relevamiento de la informacién sobre rendimiento y permanencia uti-
lizé como registros de informacién tanto aquellos que compila el sector admi-
nistrativo del CAU como aquel que se consolida en el Sistema de Informacién
Universitaria.

Se analizé a partir de esta base de informacién, la relacién entre perma-
nencia, rendimiento y NSE vy las principales variables condicionantes de la
trayectoria en el CAU vinculadas a la posicién social de los estudiantes.

La fase cualitativa del perfil del estudiante se desarrollé a través de un
estudio en profundidad respecto de las percepciones de los estudiantes sobre
su experiencia durante el paso por el CAU, cuya fuente de recoleccién de infor-
macion fueron entrevistas en profundidad a una muestra de estudiantes de la
cohorte 2008. La muestra se construy6 al azar, aunque guardando cierta pro-
porcién entre diferentes trayectorias y NSE (simplificado en dos niveles: medio
y bajo). Para tipificar las trayectorias educativas en el CAU, se realizé un segui-
miento pormenorizado del universo de estudiantes durante la cursada, a través
de técnicas de registro de asistencia a las clases, a fin de detectar la continuidad
0, caso contrario, el momento en que se producia el desgranamiento.

Del seguimiento de asistencia a clases y del andlisis del rendimiento académi-
co se establecieron las siguientes trayectorias educativas:

- Trayectoria Educativa 1 (T1), estudiantes que desgranaron antes del
primer parcial;

- Trayectoria Educativa 2 (T2), desgranaron después del primer parcial,
habiéndolo desaprobado;

- Trayectoria Educativa 3 (T3), desgranaron después del primer parcial,

habiéndolo aprobado;
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- Trayectoria Educativa 4 (T4), finalizaron la cursada y no la regulari-
zaron;

- Trayectoria Educativa 5 (T’5), aprobaron el CAU e ingresaron al PCU.

La muestra definitiva qued6 conformada del siguiente modo:

Trayectoria NSE bajo NSE medio
T1 4 4
T2 6 1
T3 4 5
T4 6 2
T5 3 5
Total 23 17

Gran parte de las disparidades se debieron a las dificultades de obtener entre-
vistados en las trayectorias caracterizadas por el bajo rendimiento académico
de sectores sociales mds acomodados, ya que se acotaba el universo y por ende,
los reemplazos cuando no se aceptaba la entrevista.

Estas entrevistas se llevaron adelante también para relevar informacién
sobre las principales dificultades académicas de modo de analizar la relacién
entre el perfil del estudiante, las condiciones académicas y organizativas y la
trayectoria en el CAU.

Este andlisis fue triangulado con otras fuentes, como las entrevistas en
profundidad a los coordinadores de las asignaturas del CAU y los grupos
focales con docentes.

Los resultados de este trabajo se organizaron en 7 capitulos. El primer
capitulo, a cargo de la Dra. Ana Marfa Ezcurra, expone un conjunto teérico:
hipétesis y conceptos, sobre abandono estudiantil en educacién superior, fru-
to de un cuerpo de investigacién documental e institucional llevado a cabo
desde hace anos en la UNGS bajo la direccién de la autora —sobre todo, res-
pecto de primer afio del grado'. Luego, el texto contrasta aquel conjunto con
algunos resultados clave del estudio de caso aqui reportado, que en cambio
toma como objeto un nivel previo (Curso de Aprestamiento Universitario).
El segundo capitulo, desarrollado por la Mg. Ménica Marquina, contextua-
liza estas cuestiones en la universidad argentina y en las peculiaridades que

! Secretarfa Académica.
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las preocupaciones por la selectividad/democratizacién del acceso al nivel
universitario adquieren en el territorio del conurbano bonaerense. El tercer
capitulo, abordado colectivamente por las Lics. Miriam Rosica y Yesica Sosa,
presenta la génesis del Curso de Aprestamiento Universitario de la UNGS
como su sistema de admisién, relevando algunos de sus debates politico-
educativos mds significativos que permiten comprender su formato actual.
El capitulo cuarto, a cargo de la Mg. Silvina Feeney y la Lic. Yesica Sosa,
presenta un andlisis de la oferta curricular y pedagdgica para ofrecer una
mirada integral sobre lo que se espera de los estudiantes en el trayecto de
pregrado. El quinto capitulo, llevado adelante por la Mg. Nora Gluz y la Lic.
Miriam Rosica y asistido metodolégicamente por el Lic. Eduardo Pegasano,
presenta un andlisis de la informacién cuantitativa vinculada con la relacién
entre nivel socioeconémico, trayectorias educativas previas y condicionantes
socioculturales del hogar, sometiendo a discusién la hipétesis de selectividad
social en el proceso de admisién. El siguiente capitulo, a cargo de la Lic.
Maria Eugenia Grandoli, avanza en el estudio en profundidad de las dificul-
tades académicas, explicando los principales condicionantes en el éxito/fra-
caso en el CAU desde la perspectiva de los estudiantes. Por tltimo y a modo
de cierre, un recorrido de los principales hallazgos del estudio desarrollado
por la direccién del proyecto.

Mis alld de las responsabilidades de cada apartado, el libro expresa el
resultado de un proceso colectivo de discusion sobre las evidencias empiricas
de un debate teérico politico vigente.
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Capitulo 1

Abandono estudiantil en educacién superior.
Hipdtesis y conceptos'

Ana Maria Ezcurra

1.1. Desercién y desigualdad social

En el tltimo medio siglo, la educacién superior atravesé un ciclo de cam-
bio notable, con giros drdsticos. Asi, uno de los principales reportes de la
Conferencia Mundial sobre Educacién Superior 2009 (Paris) afirma, “sin
riesgo de exageracion”, que ha sobrevenido una “revolucién académica”, un
conjunto de transformaciones radicales que afectan casi todos los aspectos
del tramo post-secundario a escala global (Altbach ez 2/, 2009:1). A la vez,
identifica un motor de cambio crucial: la irrupcién de una masificacion
aguda, continua y sin precedentes de alcance internacional. En efecto, el
alza de la matricula a nivel mundial fue sustancial: se pasé de 28,6 millones
de estudiantes en 1970 a 100,8 millones en 2000, y a 152,5 millones en
2007 (UNESCO, 2009)?. Mds atn, dicho reporte cataloga a la masificacién

! Una versién previa fue presentada como Conferencia Inaugural de la autora en el Tercer
Encuentro Nacional sobre Ingreso Universitario, organizado por la Universidad Nacional de
Rio Cuarto (1-3 de octubre de 2008, Argentina).

2 Empero, y en materia de distribucion de inscripciones entre paises, se observa que el progre-
so tuvo lugar, en especial, en los de ingresos medios, mientras que resulté marginal en los de
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como la “realidad central”, la “fuerza principal” que modeld otros cambios
criticos de la educacién superior. Asi, evaltia que “la respuesta a la demanda
de masas ha dado lugar a la mayoria de las modificaciones clave de las ul-
timas décadas” (Altbach ez a/, 2009:5,165). Entre otras, el surgimiento de
sistemas académicos diferenciados, con una mayor variedad de institucio-
nes, y el aumento del sector privado que absorbe una parte considerable de
la nueva demanda.

Entonces, la masificacién constituye una tendencia estructural, intensa
y global, que ademds persistird. Al respecto, y entre otros, Martin Trow
(2005) advierte que el grueso de los paises se encamina hacia una parti-
cipacién de masas o universal®.

En ese marco, una hipdtesis es que aquel ciclo extraordinario de masifi-
cacién, que abre el ingreso a franjas de poblacién antes excluidas, com-
porta otra tendencia estructural, central: altas tasas de desercidn. Otro
fenémeno global, de gran alcance.

Por eso, ultimamente la problemdtica de la desercién estudiantil en educa-
cién superior y, en ese contexto, el primer afio del grado, un tramo critico al
respecto, concitan una atencion creciente a escala internacional (Lotkowsky
et al, 2004). En esa linea, Diane Nutt y Denis Calderén (2009) consignan
que son muchas las instituciones del tramo a nivel mundial que jerarquizan el
primer ano, un movimiento global que comenzé en Estados Unidos y que se
expande a numerosos paises como Australia, el Reino Unido, Nueva Zelanda
y Canads, entre otros.

Ademids, un movimiento que hasta ahora dio lugar a cuatro conferencias
internacionales periédicas: la inicial es la que desde 1986 convoca anualmen-
te el National Resource Center for the First Year Experience and Students in
Transition, de Estados Unidos. No obstante, luego se agregaron otras: en es-
pecial, resalta la Pacific Rim Conference on the First Year in Higher Education,
organizada desde 1995 por la Queensland University of Technology, de

ingresos bajos —sobre todo, en el Africa Sub-Sahara. Por ende, una desigualdad internacional
considerable.

> Martin Trow, de la Universidad de California, es el autor que en 1973 propuso los denomina-
dos modelos de acceso, una propuesta muy influyente que distinguid tres etapas bdsicas acerca
de la participacién estudiantil en educacion superior: de elite (absorbe menos del 15% del
grupo de edad correspondiente), de masas (entre el 15% y el 35%) y universal (mds del 35%).

24



Abandono estudiantil en educacién superior. Hipdtesis y conceptos

Australia, que en 2010 tendrd su 132 edicién en la ciudad de Adelaida. Tam-
bién destaca la European First Year Experience Conference, lanzada en 2006 y
preparada por la First Year Experience Network, que en 2010 desarrollard su 5°
encuentro en la ciudad de Antwerp, Bélgica. Y mds recientemente, en 2008,
comenzd la Southern African Conference on the First Year Experience, reunida
por la Stellenbosch University, de Sudéfrica.

En ese contexto, Estados Unidos es el pais que posee una tradicién mds
sélida y prolongada en la materia. En buena medida, ello deriva de una masi-
ficacién temprana: ya en la década de 1960 el ingreso a los colleges y universi-
dades exhibié una expansién notable, y asi Estados Unidos fue el primer pais
que alcanzé una educacién superior masiva. Después, ello abrié las puertas
a un movimiento académico potente, que surgi6 a inicios de los anos ‘80.
Un movimiento integral, que abarca tanto estudios e investigaciones, con
una produccién muy amplia, en cuanto a dispositivos de intervencién ad
hoc, disenados para primer afio. Ademds, un movimiento apuntalado por un
soporte institucional vigoroso, con ciertos think tanks de fuste como el men-
cionado National Resource Center for the First Year Experience and Students
in Transition, de la Universidad de Carolina del Sur, fundado en 1981. Tam-
bién, y entre otros, el Policy Center on the First Year of College, de Carolina del
Norte, creado en 1999, que en 2007 dio lugar al John N. Gardner Institute
Jfor Excellence in Undergraduate Education”. Por otro lado, un movimiento de
alcance nacional, que ademds puso y todavia coloca un acento intenso en la
desercién, al punto que la dupla persistencia y abandono fue y es eje del mo-
vimiento, con investigacién empirica y construccién tedrica de envergadura
(Ezcurra, 2009b y 2007).

En cambio, en América Latina el interés por la problemadtica es reciente,
si bien en alza. Empero, cabe recordar que la desercién ya cobré relieve en la
agenda para la educacién superior que el Banco Mundial impulsé durante los
anos ‘90 en la regién. No obstante, ese realce se ligd con una perspectiva de

*En 2005, el Policy Center on the First Year of College recibié financiamiento de la Fundacién
Lumina, por tres afios, para dejar de ser una entidad subvencionada y convertirse en una
organizacién auto-sostenida, aunque sin fines de lucro: el John N. Gardner Institute for Exce-
llence in Undergraduate Education, por medio de una linea de trabajo que hoy lo distingue:
el desarrollo de auto-estudios institucionales comprehensivos y voluntarios conocidos como
Foundations of Excellence in the First College Year. En 2009 alrededor de 160 organizaciones
de educacion superior habian participado en ese proceso de auto-diagnéstico. Por otra parte,
cabe sefalar que John Gardner, que con Betsy Barefoot lidera aquel Instituto, fue el fundador
en 1986 del National Resource Center for the First Year Experience and Students in Transition.
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eficiencia, y mds en general de mercado; con politicas como la restriccién del
acceso; con el estimulo de ingresos selectivos y la eliminacién de la gratui-
dad; con el fomento del cobro de aranceles y de cotos a la inversién publica
(Ezcurra, 1998). Una visién de mercado que actualmente perdura en la posi-
cién del Banco Mundial para el tramo, con un rol dominante —incluso mds
agudo que en la década de 1990 (Ezcurra, 2009a).

En nuestra 6ptica, una hipétesis clave, organizadora del esquema con-
ceptual aqui propuesto, es que en aquel ciclo de masificacién la deser-
cién universitaria comporta una desigualdad social intensa y creciente. En
América Latina, y también en Estados Unidos. Asi pues, un proceso
macrosocial, de alcance casi continental —posiblemente, global.

Entonces, y como se asent6 en trabajos previos, en América Latina desde fines de
los anos ‘80 se registré un alza sustancial de la matricula en educacién superior,
una tendencia que recrudecié a mediados de la década de 1990 (Rama, 2006). En
esa linea, el Instituto Internacional para la Educacién Superior en América Latina
y el Caribe (IESALC), de la UNESCO, mantiene que entre 1994 y 2006 la ma-
tricula tuvo una suba sobresaliente, del 125,6% —de aproximadamente 7.544.000
alumnos a 17.017.000 (Gazzola, 2008). Una matricula que se concentré en el
grado (95,8%) y en instituciones publicas (66,6%, sin considerar a Brasil).

Por ende, un ciclo de masificacién extraordinario, que segtin la Comisién
Econdémica para América Latina y el Caribe favorecié a sectores sociales en
desventaja —de ingresos mds bajos (CEPAL, 2007)°. Sin embargo, la CEPAL
también observa una desercién mucho mayor en esas franjas, y asi apunta
que en la educacién terciaria los progresos en la graduacién han involucrado a
una escasa porcién de los jévenes de menores recursos, y han beneficiado casi
exclusivamente a los de estratos altos y medios.

Sobre todo, la CEPAL subraya el caso de los alumnos de primera genera-
cién en educacién superior —es decir, que ninguno de los padres tuvo expe-
riencia en el nivel. Es que el porcentaje que logra graduarse es minimo: sélo el
3,1% de los estudiantes cuyos padres tienen hasta primaria incompleta, el 5,9%
cuando los padres consiguen hasta media incompleta y el 5,4% si concluyen el
ciclo secundario, una proporcién que sube enormemente: al 71,6%, en el caso

de padres con estudios superiores completos (CEPAL, 2007).

> Aun asi, las oportunidades de ingreso a la educacién superior contintian teniendo un mar-
cado sesgo de clase. Es decir, siguen beneficiando a franjas socioeconémicas mds favorecidas
(Aponte-Herndndez, 2008; CINDA, 2007).
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Al respecto, cabe anotar que en Estados Unidos durante los afos ‘90
surgi6é un corpus de evidencia sobre el tema. En especial, resaltan diagnésticos
longitudinales de orden nacional a cargo del National Center for Education
Statistics,® que llevé a cabo andlisis sobre persistencia y graduacién en esos
estudiantes, en contraste con aquellos cuyos padres alcanzaron alguna ex-
posicién a la educacién superior o culminaron un grado. Asi se constaté que
por lo regular los alumnos de primera generacién padecen desventajas fuer-
tes y variadas: una preparacién académica mds baja, mayores dudas sobre si
mismos y un menor conocimiento de la vida universitaria. Una experiencia
dificil y hasta amenazante (Pascarella y Terenzini, 2005). En fin, un conjunto
de obstdculos que vulneran la permanencia y terminacién del grado (Choy,
2002). Gary Pike y George Kuh (2005) coinciden y apuntan que los alumnos
de primera generacién tienen menos probabilidad de persistir y egresar.

En sintesis, aquel ciclo de masificacién de la educacidn superior en Améri-
ca Latina, que inicié a fines de los afios ‘80, entrafia brechas severas en las
tasas de graduacién segtn starus socioeconémico’. Entonces, conlleva una
desigualdad social intensa. La CEPAL acuerda y concluye que en América
Latina dichas tasas son muy afectadas por la desigualdad, mds ain que en
los niveles educativos previos (CEPAL, 2007). En definitiva, una inclusion
excluyente, socialmente condicionada. Una tendencia estructural.

Una tendencia que también se da en Estados Unidos. Asi, en los tltimos
veinte afios siguid el alza en el ingreso, un proceso que beneficié en especial a
alumnos de bajos recursos, y en general de un stazus desfavorecido (Engstrom
y Tinto, 2007; Choy, 2002). Sin embargo, Vincent Tinto, de la Universidad
de Siracusa, uno de los tedricos mds influyentes a escala global en materia
de desercién universitaria (Tinto, 1993), recalca que dicho logro es sélo apa-
rente, ya que el abandono en esos estratos es mucho mayor, y podria haber

¢ Los diagndsticos longitudinales implican el seguimiento de una o mds cohortes de estudian-
tes a lo largo de un periodo dado —una cohorte se define como un grupo de alumnos que se
matricula en el primer grado o en un ciclo dado el mismo afio escolar.

7 En la linea propuesta por Patrick Terenzini, Alberto Cabrera y Elena Bernal (2001) aqui
utilizamos status socioeconémico como un concepto que abarca pero excede al ingreso fa-
miliar, y que también incorpora las nociones de capital cultural, con dimensiones como las
credenciales educativas de los padres (un tema que se aborda mds adelante), y de capital social,
con dimensiones como redes sociales y relaciones interpersonales. En ese marco, status se
aproxima a la categoria de posicién social, propuesta por Pierre Bourdieu y usada en el estudio
empirico aqui reportado (véase el capitulo 5).
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aumentado en la dltima década (Tinto, 2004). Por ello, resalta que la presunta
puerta abierta a la educacién superior para aquellas franjas no es tal, sino que
se trata de una puerta giratoria. Otros trabajos evidencian hallazgos semejan-
tes (Astin y Oseguera, 2005; Choy, 2002). Asi, un estudio longitudinal de
orden nacional con una cohorte que concluy? la escuela media en 1982, en-
contrd que en 1992 sélo se gradué el 13% de los alumnos de esos segmentos,
en contraste con el 57% de los de mayor szatus (Cabrera ez al, 2001).

Por otro lado, y entre otros autores, Vincent Tinto afirma que buena parte
de esas brechas en la graduacién surge de disparidades en el primer ano (Tinto,
2004). En efecto, el abandono se concentra alli (Crissman y Upcraft, 2005).
El American College Testing Program (ACT, 2009) coincide y consigna que
en Estados Unidos durante 2009, a nivel nacional y en total’, la retencion
entre primer y segundo afio fue del 65,9%. Es decir, se perdié un 34,1% de
los nuevos estudiantes —una proporcién que sube en las franjas desfavorecidas
(Reason ez al, 2006). En el mismo sentido, el programa Parsing the First Year
of College, del Center for the Study of Higher Education (CSHE, Universidad del
Estado de Pensilvania), estima que mds del 60% de los alumnos de una cohor-
te dada que abandonan a lo largo de un lapso de cinco anos, lo hard antes de
iniciar el segundo afio. Robert Reason, Patrick Terenzini y Robert Domingo
(2006), en una investigacién llevada adelante en treinta campus, agregan que el
primer afio del grado no sélo es critico en materia de desercién, sino que ade-
mis resulta vital en aprendizajes y desarrollo cognitivo —por ejemplo, se calcula
que alrededor del 90% de los avances en pensamiento critico ocurren durante
los dos primeros afios. Anaden que tales pérdidas, en aprendizajes y alumnos,
padecidas por muchos individuos y por la mayoria de las instituciones, cons-
tituyen un desperdicio de talento y recursos inaceptable y a la vez innecesario.

1.2. Dificultades académicas: un factor condicionante clave

Por qué esa exclusion? Al respecto, otra hipétesis nodal es que en Améri-
ca Latina y Estados Unidos irrumpen dificultades académicas,® serias, en

8 Aunque en América Latina hay problemas serios de informacién estadistica sobre la educa-
cién superior, a nivel institucional y agregado (IESALC, 2006).

? Abarcando todos los tipos de instituciones de educacién superior.

1 Un concepto en construccién, que por eso requiere investigacién empirica y trabajo tedrico.
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expansién y que afligen sobre todo a alumnos de szazus socioecondmico
en desventaja. Adicionalmente, una hipétesis asociada, y también central,
establece que esas dificultades son un factor dominante, si bien no exclu-
sivo, de desercién en dichas franjas. Por ende, se sostiene el cardcter por
lo regular educativo del abandono en la educacién superior (Tinto, 1997).

Entonces, aquellas dificultades, socialmente condicionadas, por su parte condi-
cionan, producen efectos. Es decir, provocan impactos, adversos y serios. De-
sercidn, pero también reprobacién, abandono de materias y rezago, entre otros.

Sin embargo, y como ya se apunt, la hipétesis es que las dificultades aca-
démicas usualmente son un factor prevalente, si bien no tnico. En otros
términos, opera en convergencia con otros. Asi, se da un conjunto de obs-
tdculos concurrentes, propio de ese status, que afecta el desempefio y puede
desencadenar abandono (Amago, 2007, 2006; Ezcurra, 2005, 2003).

En esa linea, Patrick Terenzini, Alberto Cabrera y Elena Bernal (2001) acu-
fian una metdfora sugerente: nadar contra la corriente. Y postulan que la
imagen es la de una gran masa de nadadores luchando contra una marea
poderosa, encarando fuerzas mucho mds potentes que las propias y a las que
comprenden poco. Por lo general, pierden terreno, y el final es predecible.

Al respecto, en Estados Unidos un cuerpo de investigacién identifica al-
gunos de esos escollos. Entre otros, resalta la condicién de actividad, y sobre
todo el trabajo. Asi, los efectos de la ocupacién en la permanencia y la gra-
duacién han sido muy estudiados, y con frecuencia resultan desfavorables, en
particular cuando el trabajo comporta una carga horaria alta (Terenzini ez
al, 2001). En el mismo sentido, Susan Choy (2002), del National Center for
Education Statistics, en un material que expone andlisis longitudinales de tipo
nacional, verifica que el dedicar mds de quince horas a una ocupacién rentada
suele perjudicar el desempefio académico y puede lesionar la permanencia.

1.3. Masificacién y perfil del alumnado. El peso de una
desigualdad cultural socialmente condicionada

1.3.1. Preparacién académica y status social
;Por qué esas dificultades académicas? Desde una perspectiva causal, ellas

devienen, por un lado, de aquellos cambios en el perfil del alumnado, propios
de la masificacién. En particular, el ingreso de franjas antes excluidas.
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En ese contexto, otra hipétesis bésica es que se propaga una preparacion
académica insuficiente en contingentes de poblacién estudiantil vastos
y en alza y, sobre todo, en alumnos de esos estratos. Entonces, la pre-
paracién para los estudios superiores se asocia férreamente con el status
socioeconémico y, por lo tanto, implica una desigualdad fuerte, con dis-
paridades de preparacién rotundas entre segmentos sociales.

En Estados Unidos, ello fue corroborado por varias investigaciones. Asi,
Patrick Terenzini, Alberto Cabrera y Elena Bernal (2001) constatan que la
relacién es directa y lineal: a menor stazus, menor preparacién. Otro ejemplo
es un estudio de Alberto Cabrera, Steven La Nasa y Kurt Burkum (2001), que
efectud el seguimiento de una cohorte que egresé de la escuela media en 1982,
y que también encontrd que los recursos académicos' exhiben una distribu-
cién singularmente disimil segtin condicién social. En efecto, sélo el 23% de
los alumnos de starus mds bajo dispone de recursos altos, un porcentaje que se
eleva al 66% en las franjas superiores. Entonces, y nuevamente, una desigual-
dad, si, pero contundente, con diferencias sustantivas.

En definitiva, se da un volumen abultado y en alza de estudiantes que in-
gresan al ciclo con habilidades académicas limitadas, que usualmente tampo-
co logran desarrollar después aunque existan programas de apoyo (Engstrom y
Tinto, 2007). Una situacién que en algunas instituciones abarca a la mayoria del
alumnado, establecimientos que enfrentan un desafio peculiarmente severo.

Por otro lado, esa limitacién tiene impactos. Asi, un corpus de investi-
gacion sdlido funda la hipétesis de que la preparacién académica en el
punto de partida es un factor decisivo en la permanencia y la desercidn.
Mds atn, y siempre en la esfera del perfil del alumnado, constituye el
condicionante prevalente, el més eficaz para la terminacién del grado

(Kuh e a/, 2006; Gladieux y Swail, 1998).

Esta hipétesis fue corroborada por Clifford Adelman, del Departamento de
Educacién de Estados Unidos, en dos investigaciones muy influyentes (2006,
1999). Asi, en ambos trabajos el autor llevé a cabo el seguimiento de una
cohorte nacional de egresados del secundario que ingresaron al ciclo superior.
En el primer estudio, el andlisis longitudinal comenzé cuando los alumnos
cursaban décimo grado, en 1980, y fueron examinados hasta 1993. Por su

" El concepto es utilizado por los autores segtin la construccion de Clifford Adelman (2006,
1999), tema que se aborda enseguida.
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lado, el segundo estudio lo inici6 en 1988, con los educandos en octavo gra-
do, luego seguidos hasta el afo 2000. En los dos casos, C. Adelman buscé
identificar qué factores resultan decisivos para la graduacién. Y observé que el
mds importante son, justamente, los recursos académicos que los estudiantes
poseen al entrar al tramo —Academic Resources (ACRES), una medida agrega-
da, un indice propuesto por el autor'?.

A la vez, la preparacién académica opera como factor causal, si, pero
también configura un resultado —de condiciones sociales de produccidn.
En esa linea, aquel corpus detecta que es producto, sobre todo, de la escuela
media, de su intensidad y calidad, que a su turno se liga firmemente con
el status social (Kuh er al, 2006; Astin y Oseguera, 2005; Choy, 2002;
Cabrera ez al, 2001)".

1.3.2. Capital cultural y ciclo medio

En primer término, cabe advertir que aquella masificacién del ciclo superior
deviene, en buena medida, de progresos en el tramo medio. Por un lado,
avances en la matricula. Asi, y segiin el Global Education Digest 2009, de la
UNESCO, la Tasa Bruta de Matricula' en la secundaria superior, a escala
mundial, subié del 45,5% en 1999 al 54,3% en 2007 —un adelanto de casi
9% en pocos afios. Incluso, en ciertas regiones el alza fue todavia mds in-
tensa. Por ejemplo, en América Latina y el Caribe, que aumenté del 61,6%
al 73,5% (+11,9%), y en el Este de Asia y el Pacifico, que crecié del 46,3%
al 62,9% (+16,6%). Por lo tanto, ambas regiones, al igual que Asia Central
(89,2% en 2007) y Europa Central y Oriental (85,4% en 2007), se acercan
a América del Norte y Europa Occidental, que exhiben una inscripcién alti-
sima (97,7% en 2007).

12 La nocién incluye el curriculo de la escuela media, asi como ciertas habilidades cognitivas
y las notas logradas en el ciclo secundario (promedio y ranking).

'3 Asi, y dentro del concepto de recursos académicos, Clifford Adelman hallé que el curriculo
del tramo medio constituye la determinacién prevalente, la variable critica.

4“La UNESCO define a la Tasa Bruta de Matricula (Gross Enrolment Ratio, GER) como el nt-
mero de alumnos matriculados de un determinado nivel educativo, independientemente de la
edad, expresado como porcentaje de la poblacién del grupo de edad tedrica correspondiente
a ese tramo de ensefianza. Para la educacién superior, la poblacién incluye al grupo de cinco
afos que sigue a la edad tedrica de salida del ciclo secundario.
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Por otra parte, y en vistas a la demanda potencial de educacién superior,
la UNESCO evaltia que las tasas de graduacién® en el secundario dan me-
jor informacién que la matricula. Empero, el dato no se recaba globalmente,
aunque si en algunos paises. En ese contexto, América del Norte y Europa
Occidental alcanzan tasas prominentes, que exceden el 70% en casi todos los
paises incluidos —y en nueve sobrepasan el 90%. También resultan elevadas
en Europa Central y Oriental —alrededor de la mitad de los diecisiete paises
considerados rebasan el 80%.

En cambio, un “patrén muy diferente” se observa en América Latina y
el Caribe, donde la mitad de los paises cae por debajo del 50% (UNESCO,
2009:20). Por lo tanto, la regién todavia sobrelleva un abandono escolar se-
rio. A pesar de ello, se dieron avances. Asi, y por un lado, la CEPAL (2007)
verifica que entre 1990 y 2005 irrumpi6 una suba firme en el ingreso: del
53,3% en el primer ciclo (o “baja secundaria”), y del 74,5% en el segundo (o
“alta secundaria”). Asimismo, registra un alza atin mds aguda en el egreso: del
83%, con la consiguiente merma en la desercién. Una mejora que beneficid,
en especial, a franjas sociales en desventaja. En efecto, en aquel lapso el ascen-
so en la graduacién que se dio en el estrato mds bajo de recursos monetarios, el
Quintil 1,' fue sustancial: del 159,4%, mucho mayor que el promedio (83%).

Por consiguiente, se alcanzé una mayor inclusién escolar. Sin embargo,
una hipétesis clave es que en la década de 1990 se robustecio la segmen-
tacion de la oferta educativa y, en particular, del ciclo medio. O sea, se
reforzé la divisién en circuiros de calidad muy dispar, segin condicion social
(CEPAL, 2002). Asi, clases y sectores en desventaja entran (al) y conclu-
yen el tramo en trayectos también en desventaja, de menor y baja calidad.

Segtin la CEPAL, se produce una segregacion escolar (CEPAL, 2007). Ac-
tualmente, el Banco Mundial coincide. En efecto, a partir de los anos 2000
el Banco da prioridad al nivel secundario, ahora calificado como piedra an-
gular de los sistemas educativos en el siglo XXI (Ezcurra, 2009a). Un acento
que encierra un viraje radical. Asi, el propio Banco acepta que en las tltimas
dos décadas el ciclo medio fue el eslabén mds débil en su estrategia, que en
cambio hacia hincapié en la educacién primaria y terciaria. Por ello, recién en

5 La Tasa Bruta de Graduacién es calculada por la UNESCO como el nimero de egresados
de un determinado nivel educativo, independientemente de su edad, expresado como porcen-
taje de la poblacién en edad teérica de graduacion en ese nivel.

¢ Corresponde al 20% de los hogares con menor ingreso per cépita, los mds pobres.
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2005 publicé el primer informe sobre el tramo: Ampliar oportunidades y cons-
truir competencias entre los jovenes. Una agenda para la educacion secundaria
(Banco Mundial, 2007). ;Por qué el giro? Sobre todo, en virtud del peso que
el nivel cobra en la estrategia distributiva del Banco, con foco en la educacidn,
calificada como médxima prioridad y herramienta principal para la merma de
la desigualdad y la pobreza. Entonces, el Banco Mundial ahora juzga que en
una economia de orden global se requiere un minimo de escolaridad secun-
daria para competir por arriba de salarios de subsistencia (Perry ez 2/, 20006).
Por lo tanto, y en la esfera de los ingresos monetarios, el ciclo medio escalé a
la categoria de piso. A la vez, un piso dificil de lograr. Es que ademds el tramo
es visto como cuello de botella, como traba que obstruye la distribucién de
oportunidades. Por ende, el secundario como minimo y también como esco-
llo crucial. ;Por qué? Por la desigualdad del nivel, ahora admitida y ponderada
como severa. Justamente, el Banco remarca esas brechas de calidad, que en su
dptica no sélo gestan un déficit de conocimientos y habilidades, sino que por
anadidura perjudican la graduacién, dado que ocasionan abandono —provo-
can fracaso escolar, alientan desinterés en permanecer (di Gropello, 2006).

Entonces, Gltimamente cobra consenso la tesis de que en el ciclo se-
cundario se afianza la escision en circuitos educativos dispares, segin
condicién social. Por eso, y respecto del tramo superior, la hipétesis es
que se extiende una preparacion académica y, mds en general, un capital
cultural insuficiente en el punto de partida, de cara a las demandas usuales
en las universidades —un obstdculo esencial para la permanencia y la
graduacién (Berger, 2000; Aponte-Herndndez, 2008). Por consiguiente,
una desigualdad cultural socialmente condicionada.

Asi pues, aqui se resalta la nocién de capital cultural, postulada por el soci6-
logo francés Pierre Bourdieu, un autor clave en el esquema teérico aqui pro-
puesto, pero que hasta ahora ha estado pricticamente ausente en los estudios
sobre educacién superior —como indica José Brunner (2008).

En efecto, a inicios de los afios ‘60, Pierre Bourdieu planted dicho con-
cepto como una “hipétesis teérica” (Bourdieu, 1986:3) que busca dar cuenta
de un problema empirico: el hecho de que las carencias econémicas no re-
sultan suficientes para explicar las disparidades en el logro educacional de
ninos de diversas clases sociales (Bourdieu y Passeron, 2003). En ese marco,
P. Bourdieu da a la nocién una envergadura notable. Asi, el capital cultural
es jerarquizado como un eje cimero, organizador de las sociedades. En par-
ticular, es sopesado como un principio de diferenciacién social potente, casi
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tanto como el capital econémico, y por eso como constituyente primario de
clases sociales.

A la vez, un concepto en construccion, que como aprecia Audrey Devine -
Eller (2005:14) atin es ambiguo, ya que tiende a ser muy amplio y abarcar una
“increible variedad de asuntos”, desde conocimientos a preferencias (como
gustos estéticos) y pricticas (como habilidades verbales). Por otro lado, una
nocién que ha sido criticada por su falta de claridad causal: o sea, cémo es
que esos recursos culturales dan lugar a ventajas educativas (Devine - Eller,
2005). Es posible que tal imprecision se ligue al hecho de que la categoria sélo
puede ser construida con rigor en contextos dados. En términos mds exactos,
y como afirma Erin Horvart (2003), el capital solamente cobra sentido y valor
en campos especificos —en este caso, la educacion superior”. P. Bourdieu asi lo
senala, taxativamente: “un capital no existe ni funciona salvo en relacién con
un campo” (Bourdieu y Wacquant, 2005:155). Por ende, y segin Bourdieu,
qué es el capital cultural en un campo determinado demanda investigacién.
También en el ciclo superior. Al respecto, y en base a un cuerpo de indaga-
cién inicial, hemos empezado a demarcar ciertos conceptos, de manera muy
preliminar'®.

Por ultimo, cabe apuntar que Joseph Berger (2000), de la Universidad
de Massachussets, también recobra la teoria de Pierre Bourdieu sobre capital
cultural, y su funcién en la reproduccién social, como un aporte vital para
el estudio de la persistencia en educacién superior. En ese marco, y por una
parte, explora el papel del capital cultural a nivel individual, y concluye que la
literatura sugiere que la acumulacién personal de ese capital, muy vinculada

7 La noci6én de campo también es crucial en el sistema teérico de Pierre Bourdieu. Por lo tan-
to, la idea es que la categoria de capital cultural no puede ser usada sin referencia a la de cam-
po. En ese marco, Erin Horvart objeta el uso selectivo y truncado de conceptos individuales
sin ubicarlos en ese sistema mds amplio. ;Qué se entiende por campo? Al respecto, Bourdieu
sostiene que “pensar en términos de campo es pensar relacionalmente (...) lo real es lo relacio-
nal: lo que existe en el mundo social son las relaciones. No interacciones entre agentes o lazos
intersubjetivos entre individuos, sino relaciones objetivas que existen ‘independientemente de
la conciencia o voluntad individual’, como afirmé Marx. En términos analiticos, un campo
puede ser definido como una red o una configuracién de relaciones objetivas entre posiciones.
Estas posiciones estdn objetivamente definidas (...) por su situacién presente y potencial en
la estructura de distribucion de especies de poder (o capital) (...), asi como por su relacién
objetiva con otras posiciones (dominacién, subordinacién, homologfa, etcétera)” (Bourdieu y
Wacquant, 2005:149,150).

18 Véase el apartado 5.
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a las trayectorias educativas previas, no sélo incide en las posibilidades de in-
greso y en qué institucién estudiar, sino que ademds desempena un rol nodal
en las oportunidades de éxito que los alumnos tienen en el grado —también en
la permanencia y el abandono. Un condicionante primario, pues, que el autor
formula como una proposicién: a mayor capital cultural, mayor probabilidad
de persistencia, con autonomia del tipo de institucion.

En sintesis, y como postula Emilio Tenti (2007), una hipdtesis central
es que en América Latina durante los afios ‘90 se refuerza un sistema
de inclusién escolar y exclusién cultural, que a su turno promueve la
reproduccién ampliada de una desigualdad cultural socialmente con-
dicionada (Ezcurra, 2009b, 2007). Reproduccién ampliada que aqui
es resaltada como un componente estructural de la denominada nueva
cuestion social latinoamericana, fruto de la consolidacién del paradigma
neoliberal en la década de 1990 (Ezcurra, 1998).

1.4. Instituciones universitarias y exclusién educativa
1.4.1. La ensenanza: un rol causal critico

Entonces, aquellas dificultades académicas, ligadas con la masificacién, por
un lado provienen del perfil del alumnado, y en especial de escollos en el
capital cultural al ingreso. Un factor condicionante, si, pero no tnico. Sin
embargo, la 6ptica causal prevalente recae en los alumnos: asi, fallan los estu-
diantes, no los establecimientos (Tinto, 2005). Por lo tanto, las instituciones
son descartadas como condicionantes de peso (Barefoot ez a/, 2005). En esa
linea, Bette LaSere y Diane Strommer (2005) indican que si se interroga a
profesores veteranos sobre cudles son los desafios de ensenar en los cursos de
primer afo, lo mds probable es que senalen a los alumnos, e incluso a su dife-
rencia con algiin mitico tiempo pasado —y asi se lamentardn de que los estu-
diantes no se encuentran tan bien preparados como alguna vez lo estuvieron.
El American College Testing Program coincide, y anota que en una encuesta
que llevé adelante en 2003, aplicada a 807 establecimientos, la mayoria de las
organizaciones participantes atribuy6 la desercién sobre todo a caracteristicas
estudiantiles, y no a rasgos institucionales (Habley y McClanahan, 2004).
Una perspectiva que por lo regular es dominante en los docentes, pero
también en los establecimientos y, en general, en las politicas publicas. Por
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ello, las intervenciones mds usuales se orientan a los alumnos, y consisten en
actividades de apoyo, como tutorias individuales o grupales. Intervenciones
en los mdrgenes (Barefoot ez a/, 2005). ;Por qué? Es que se trata de una vi-
sién causal encubridora, que resguarda el szatus quo institucional. En efecto,
enmascara el papel decisivo de las organizaciones. Un rol que, en cambio, es
muy realzado por aquel movimiento estadounidense, que coloca un foco muy
fuerte en las instituciones.

Asi, una hipdtesis bésica es que los establecimientos no sélo son otro
factor causal, sino que ademds conforman un condicionante primario,
poderoso, concluyente para el desempeno académico y la persistencia.
Una hipdtesis asociada, también vital, es que ese stazus primario recae,
sobre todo, en la ensesianza, en un sentido amplio, y en particular en las
aulas, en las experiencias académicas cotidianas (Braxton y Hirschy, 2005;
La Sere y Strommer, 2005; Gerken y Volkwein, 2000). En el mismo
sentido, Robert Reason, Patrick Terenzini y Robert Domingo (2006)
constataron que la vasta mayoria de las variaciones registradas en la com-
petencia académica® de los alumnos es atribuible a tales experiencias, y
no a los rasgos que esos estudiantes trafan consigo al ingreso.

Un status primario, entonces. Un szatus que es corroborado por un cuerpo de
investigacion sélido, que tomé como objeto ciertas mejoras de la ensefanza,
de alcance institucional, y detecté sus impactos favorables y a la vez criticos
en los alumnos —en el rendimiento y la persistencia.

Por un lado, es el caso de las llamadas Comunidades de Aprendizaje. Asi,
desde inicios de los afios ‘90 Vincent Tinto llevé a cabo diversos estudios
sobre esas comunidades en la Universidad de Washington (Tinto y Goodsell,
1993), en La Guardia Community College (Tinto y Goodsell, 1995; Tinto,
1998), en el Seattle Central Community College (Tinto, 1997) y en el proyecto
Pathways to College Success, co-dirigido con Catherine Engstrom, que efectu
un andlisis longitudinal en diecinueve colleges y universidades que desarrollan
Comunidades de Aprendizaje de primer ano adaptadas a alumnos con prepa-
racién académica insuficiente (Engstrom y Tinto, 2007). En su conjunto, esos

1 La competencia académica, concebida como variable dependiente del estudio, fue definida
en base a seis item del National Survey of Student Engagement (NSSE): “escribir clara y eficaz-
mente”, “pensar critica y analiticamente”, “hablar clara y eficazmente”, “analizar problemas
cuantitativos”, “usar tecnologia de computacién e informacion” y “adquirir una educacién
general amplia”, con una escala de cuatro rangos.
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estudios revelan impactos muy positivos en la permanencia y la implicacién
(engagement),”® mejores que en los grupos de control?'.

También es el caso de otro proyecto, Documenting Effective Educational
Practice, DEEP, encabezado por George Kuh, de la Universidad de Indiana,
que examing veinte establecimientos escogidos por el alto récord académico del
alumnado,” y que ademds abarcan una gama amplia de tipos institucionales,
disimiles en rubros como selectividad, tamano, control publico o privado, ubi-
cacién y perfil de los educandos (Kuh ez 4/, 2005b). Se trata, pues, de colleges
y universidades eficaces en el desempeno de los alumnos. El resultado fue que,
justamente, se detectaron condiciones de ensefanza y pricticas educativas que
resultaron ser el origen de esa eficacia. Entonces las organizaciones, y sobre todo
la ensefanza, son catalogadas como condicionantes primarios.

Finalmente, otro ejemplo es el proyecto Institutions of Excellence in the
First College Year, que el Policy Center on the First Year of College emprendi6
a fines de 2001, y que buscé ubicar y elegir colleges y universidades con pro-
gramas muy destacados en primer afo del grado, y describirlos (Barefoot ez
al, 2005). Asi, selecciond y realizé estudios a fondo en trece establecimientos,
calificados como “ejemplos de excelencia”, también en materia de resultados
estudiantiles. Otra vez, la conclusién fue que ello es corolario de ciertos rasgos
institucionales, y en especial de la ensenanza.

Ese acento en el rol causal de las instituciones también se da en Australia,
pais que es escenario de un movimiento académico vigoroso y en crecimiento
en torno al primer afio del grado. Entre otros trabajos, el informe final de un
programa ad hoc (Senior Fellowship Program), respaldado por el Australian
Learning & Teaching Council,”® subraya la presencia de una fuerte “diversi-
dad en la preparacién y el capital cultural de los alumnos al ingreso, ahora
endémica en nuestro sistema de masas” (Kift, 2009a:9). Ante ello, realza el
papel de la ensefanza vy, sobre todo, del curriculo, altamente jerarquizado y
ubicado como el “dispositivo organizador” clave, académico y social, como el

2 El concepto de implicacién se retoma mds adelante.

2 Alumnos de los establecimientos, también de primer afio, que no participaban de las co-
munidades en cuestién.

22 En dos 4reas: tasas de graduacién e implicacién de los alumnos, medida segtin un cuestio-
nario, el National Survey of Student Engagement.

% Una iniciativa del Departamento de Educacién, Empleo y Relaciones Laborales del gobier-
no australiano.
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“pegamento que une el conocimiento y la experiencia estudiantil mds amplia®
(Mclnnis, 2001). En ese marco, se propone y recalca el rol de una “pedagogia
de transicién”, un concepto acunado, precisamente, para expresar ese enfoque
curricular en primer ano del grado (Kift, 2009b; 2009¢; Kift y Nelson, 2005).
Entonces, y de modo expreso, se apunta a superar intervenciones periféricas,
que ignoran la ensefianza y que son categorizadas como aproximaciones tradi-
cionales de primera generacién, y en cambio se busca desarrollar una llamada
estrategia de segunda generacién, con eje en el curriculo (Kift, 2009a).

En suma, y en contraste con la 6ptica causal dominante, las organiza-
ciones de educacién superior desempenan un rol prevalente en la cons-
truccién de fracaso o éxito académico de los alumnos. Sin embargo, a
pesar de ello y tal como acenttia Vincent Tinto (1997), la ensefianza y el
aula usualmente han ocupado un lugar marginal en las teorfas sobre la
permanencia estudiantil, asi como en las acciones en el rubro.

En ese sentido, V. Tinto argumenta que es asombroso que el salén de clase
haya sido virtualmente ignorado en los estudios empiricos y en las teorias so-
bre desercién. Por eso, plantea que resulta imprescindible rectificar los mode-
los teéricos e incorporar al aula, si, pero también a los docentes y la pedagogia
(Tinto, 2000). Por consiguiente, propone una revisién sustancial.

Por tltimo, y siempre en la esfera institucional, cabe consignar que desde
comienzos de la década de 1990 varias investigaciones fundan otra hipé-
tesis: que los docentes en el aula detentan un rol vital. Mds atin, que son el
Jactor institucional dominante, mayor que cualquier otro en materia de re-
sultados estudiantiles (Evenbeck y Jackson, 2005; Umbach y Wawrzynski,
2005; Astin, 1993). Por ello, ningtin esfuerzo en torno a la desercién, y a
los alumnos de primer ingreso, puede conseguir impactos relevantes, y
menos a largo plazo, sin el compromiso de los profesores (Siegel, 2005).

1.4.2. Habitus académico y construccién de fracaso educativo

Asi, la ensefianza es un condicionante primordial. Un stztus que resulta ain mds
contundente en franjas desfavorecidas. ;Por qué? Por esos obstdculos de capital

cultural®. Entonces, una cuestién nodal es si la ensefianza en el ciclo superior toma

2 También porque para alumnos trabajadores, y debido al escaso tiempo disponible, el aula se con-
vierte en el espacio esencial, si no tinico, para el encuentro con pares y docentes (Tinto, 2000, 1997).
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en cuenta el capital cultural de los alumnos en el punto de partida, o si en cambio
se abre una brecha de perfil. Una brecha entre el alumno real y el esperado.

Un concepto, el de alumno esperado, que ya hemos propuesto, y que re-
fiere a supuestos institucionales, a formaciones de sentido colectivas, laten-
tes y ademds eficaces —que suscitan efectos, que condicionan la ensefanza.
Formaciones que pueden ser mds o menos homogéneas o heterogéneas
en el establecimiento. En otros términos, no hay un tnico sentido. Mds
todavia, pueden darse sentidos diversos e incluso contradictorios.

Por lo tanto, se trata de plataformas implicitas. El alumno esperado es una,
central. Hay mds. Otra es la llamada aproximacién “hundirse o nadar”, por
lo regular dominante en las universidades, que atribuye a los estudiantes
la responsabilidad primaria, si no exclusiva, de su desempefio. Nadan o se
hunden. Una visién causal, ya aludida, que excluye a las instituciones como
condicionantes de fuste. Otra es la “ideologia carismdtica” (Bourdieu y Pas-
seron, 2003). En ella, las desigualdades sociales aparecen como disparidad
de talentos individuales. El privilegio es transmutado en mérito. Una visién
que ademds permea a alumnos de clases desfavorecidas, que ante dificultades
académicas suelen inculparse a si mismos.

Para estas formaciones en su conjunto hemos sugerido la categoria de
habitus, también postulada por Pierre Bourdieu, que aqui reformulamos
desde algunas nociones de la teoria del discurso.

Pierre Bourdieu concibe al habitus como una estructura que funciona como
matriz o principio generador de practicas (percepciones, apreciaciones, accio-
nes). Es decir, una estructura estructurante, con poder causal. Ademds, una
estructura que a su turno es fruto de condiciones sociales de produccién. O
sea, una estructura estructurada.

Por ende, aqui se recupera el concepto de habitus por su doble registro
causal, como estructura estructurante: con efectos sociales, y a la vez
estructurada: socialmente condicionada. Empero, la nocién de habitus
también es revisada, aunque de modo muy inicial, desde la teoria del
discurso. Por ello, en lugar de estructura se acude a las categorias de
formacién o configuracion discursiva.”

% Parafraseando a Michel Foucault (1972) diremos que en el caso de que entre ciertos enuncia-
dos se pudiera describir un sistema de dispersién, un orden, correlaciones, transformaciones,
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Por su parte, Patricia McDonough (1997), de la Universidad de California,
también retomd el concepto de habitus, pero ademds lo amplié. Lo aplicé a
las instituciones: un habitus organizativo. En esa linea, y a partir de dicha
autora, hemos propuesto la nocién de habitus académico —nuevamente, de
modo inicial. En un sentido similar, Joseph Berger (2000) acuerda y sostiene
que dimensiones como el curriculo, las estrategias y pricticas pedagdgicas, el
vinculo de los docentes con los alumnos y el tipo de apoyo académico, son
modelados por el habitus mis general de la institucién. Por su lado, a inicios
de los ‘80 Emilio Tenti (ez a/, 1984) postuld la nocién de habitus pedagdgico,

aunque con sentidos relativamente diversos®.

En sintesis, la categoria habitus brinda, de manera muy preliminar, un

concepto dnico que engloba ese conjunto complejo de formaciones de

sentido, con poder causal —que ocasiona impactos, de orden colectivo,

en la ensefanza, y que requiere mayor investigacion empirica y construc-

cién tedrica.
Un tipo de formaciones de sentido: colectivas, latentes, condicionadas y efi-
caces, que originalmente detectamos y conceptualizamos en otros agentes
educativos: alfabetizadores, a inicios de los anos ‘80 (De Lella y Ezcurra,
1984)”.Y que al concluir la década observamos en el ciclo superior y que
incluso fundamenté una estrategia de formacién de docentes universitarios
—reflexién critica grupal de la propia préctica, y en especial de esas latencias
colectivas (Ezcurra ez 2/, 1990).

En ese contexto, otra hipétesis es que en las universidades por lo general
se configura un habitus dominante. Un habitus que usualmente privilegia
a algunos estudiantes, con mayor capital cultural: el alumno esperado,

se dird por convencién que se trata de una formacién o configuracién discursiva. Categorfas
que son empleadas indistintamente, en tanto se subrayan tanto los aspectos sistémicos como
los transformacionales. Es decir, por una parte se realza la presencia de fijaciones de sentido,
y entonces hay sistema y configuracién, y por otra la posibilidad de movilidad y cambio, y es
ah{ cuando resulta més propio el término formacién.

26 En efecto, y como ya se anotd, aqui la nocion se retoma para el nivel superior, y en ese marco
se subraya tanto el componente institucional: un Aabitus organizativo, como la presencia de
sentidos colectivos estructurados en formaciones.

% Se trata de una investigacion cualitativa desarrollada durante 1982 en México, en varios es-
tados, con alfabetizadores del Programa Nacional de Alfabetizacién de la Republica Mexicana
(PRONALEF). Alli la autora ya aplicé las nociones de formacién o configuracién de sentido.
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mientras margina a otros, con menor dotacién (Berger, 2000). Por lo tanto,
un habitus que si comporta una brecha con el capital cultural de estudiantes
de franjas en desventaja —en el punto de partida. Una brecha de clase.

Asi pues, el habirus dominante sigue una légica de clase. Segtn Patricia
McDonough, éste es precisamente el aporte del concepto de habitus organiza-
tivo, por ella propuesto. Es que la autora se pregunta cudl es esa contribucidn,
y cémo la nocién de habitus se coteja con las de cultura o clima institucional.
Y responde que la categoria habitus empalma esa cultura o clima con el en-
torno socioeconémico mds amplio. Entonces, el concepto incorpora a la clase
social en el andlisis de las organizaciones, y por ello es una via para entender
el rol de los establecimientos en la reproduccién de las desigualdades.

Una hipétesis vinculada, también bésica, es que aquella brecha es causa
de dificultades académicas serias. Por eso da lugar a exclusién. O sea, tien-
de a excluir a los alumnos sin el capital cultural esperado (Berger, 2000).
Y asi plasma la eficacia de las instituciones, de dichas formaciones de sen-
tido, de aquel habitus, en la construccion de fracaso académico. En definiti-
va, y segtin las hipdtesis expuestas, la ensefianza usualmente dominante
entraia una légica de reproduccion de esa desigualdad cultural socialmente
condicionada propia de la nueva cuestién social latinoamericana.

En la misma linea, Laura Rendon, de la Universidad Estatal de Arizona, ya a
inicios de los anos ‘90 advirtié6 que en Estados Unidos los colleges y universi-
dades, originalmente disenados por y para los privilegiados, en buena medida
aun funcionan asi. Afiadié que “no es dificil ver por qué los estudiantes que
no encajan con el perfil tradicional se sienten tan alienados e intimidados
por la cultura institucional. Cuando estos alumnos ingresan, se sienten como
extranjeros en tierra extrana’ (Rendon, 1993:2). Asi pues, alumno real vs.
alumno esperado.

Finalmente, y desde una lectura causal, cabe agregar que tales dificultades
académicas también derivan del advenimiento de una transicién (Ezcurra,
2009b; 2007). Es que en el punto de partida los alumnos son novatos, inex-
pertos, que por lo general tienen poca idea de qué esperar, y que por anadi-
dura deben afrontar una auto-direccién aguda, por lo regular sin precedentes
(Banning, 1989; Dwyer, 1989). Por ello sobreviene una transicién, un pro-
ceso de ajuste. Un ajuste social, si, ya que los estudiantes suelen sufrir algin
aislamiento inicial, pero sobre todo académico, el mds desafiante para la po-
blacién de status desfavorecido (Terenzini ez al, 1994). Un ajuste que ciertos
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autores han conceptualizado como el aprendizaje de un oficio, el oficio de
estudiante (Cols, 2008).

Empero, otra hipdtesis es que en tal poblacién en desventaja hay una
transicion, si, pero especifica, mucho mds dificil, incluso intimidante,
dramiticamente diferente (Terenzini et 2/, 1994). Una transicién mol-
deada por aquella brecha académica, entre capital cultural real y espera-
do. Una brecha que, por lo tanto, es el factor causal decisivo, primario
—mds que la transicion o el aprendizaje de un oficio per se.

1.5. Capital cultural y ensefianza
1.5.1. Dificultades cognitivas y metacognitivas

Como ya se anotd, a partir de un corpus de investigacion inicial, empirico
y documental, empezamos a demarcar la nocién de capital cultural en el
campo que nos ocupa, el de la educacién superior, aunque de modo muy
preliminar —y respecto de lo que Pierre Bourdieu denomina capital cultural
“encarnado”?.

Asi, en primer término, y en los alumnos, el concepto refiere en espe-
cial, si bien no sdlo, a ciertas habilidades cognitivas® y hdbitos académicos

8 En efecto, Pierre Bourdieu (1986) distinguié tres formas de capital cultural: a) “encarnado”,
que remite a competencias o habilidades, “disposiciones duraderas de la mente y el cuerpo”
y que supone la inversién de tiempo dedicado a aprendizajes o entrenamientos; b) “objetiva-
do”, “en la forma de bienes culturales” como pinturas, libros, diccionarios, instrumentos o
mdquinas, entre otros, en tanto su Uso 0 CONSUMO requiere y presupone un cierto monto de
capital cultural “encarnado”; ¢) y finalmente, y en las sociedades con sistemas de educacion
formales, el capital cultural “institucionalizado”, una modalidad de objetivacién que segin P.
Bourdieu ha de ser considerada aparte y que remite a las credenciales educativas conseguidas

(Bourdieu, 1986:3).

2 Una nocidn todavia en construccién. En efecto, existe una considerable diversidad de en-
foques. Mds atn, se suelen emplear términos diversos, como habilidades, competencias y
procedimientos. En una investigacién empirica, que tuvo lugar en la Universidad Nacional
de General Sarmiento (UNGS, Argentina) y que diagnosticé el punto de partida de alumnos
del Curso de Aprestamiento Universitario en habilidades de comprensién lectora y expresion
escrita, asi como en matemadtica, se llevé a cabo una revision preliminar de esas categorias y
una propuesta conceptual, también inicial (Ezcurra ez al, 1996).
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criticos. Entre otros, saber estudiary saber aprender. Un saber que, por un
lado, abarca un conjunto que Pierre Bourdieu (2005) llama #écnicas del
trabajo intelectual y arte de organizar el aprendizaje, y que engloba cono-
cimientos como hacer una ficha, utilizar el diccionario, estructurar el
trabajo y el tiempo, efectuar una bisqueda documental, crear un indice,
usar la biblioteca y herramientas informdticas, y leer cuadros estadisticos
y graficos, entre otros.

Un saber que sélo algunos poseen, un privilegio cultural, un patrimonio de
clases cultivadas (Bourdieu, 2005; Bourdieu y Passeron, 2003). Entonces, un
saber que sigue patrones de clase. A pesar de ello, y por lo general, no es objeto
de ensenanza. En efecto, se lo presupone. Y asi se abre aquella brecha acadé-
mica, entre capital cultural esperado y real. Por eso sobrevienen dificultades
por desconocimiento, agudas®. De ahi que esos alumnos, si finalmente lo-
gran aprendizajes al respecto, con frecuencia lo hacen solos, por ensayo y error
(Ezcurra, 2007; 2003). Ciertas investigaciones confirman el papel clave de
la ausencia o debilidad de esa “tecnologia de trabajo intelectual” (Bourdieu,
2005:170) como fuente de dificultades académicas serias —por ejemplo, cémo
estudiar mucha bibliografia y comprenderla, cémo tomar apuntes en clase,
cémo preparar examenes (Cols, 2008; Ezcurra, 2003).

Por lo tanto, y por lo regular, se perfila una ensefianza omitida, en los
programas de las asignaturas, si, pero también en los planes de estudio, que
usualmente no prevén unidades ad hoc, orientadas al desarrollo progresivo
de esas habilidades y hdbitos criticos. No obstante, ello no ocurre en Estados
Unidos, donde se propagan los llamados Seminarios de Primer Ao, un dispo-
sitivo dirigido a ese desarrollo (Cols, 2007a y 2007b; Ezcurra, 2007). Por con-
siguiente, se trata de ensefiar lo omitido. En palabras de Pierre Bourdieu “hay
que velar porque la ensefianza no deje lagunas inadmisibles” (2005:170).

Por otro lado, aquella suposicién de saberes, y las dificultades por des-
conocimiento consiguientes, no sélo remiten a esa tecnologia. Ademds,
suelen abarcar otros problemas de orden cognitivo y metacognitivo.'

3 Dificultades que no suelen darse en estudiantes con alguna experiencia a nivel superior. Ello
es corroborado por el estudio de caso aqui expuesto. En efecto, los alumnos con otros estudios
superiores tienen mds probabilidad de aprobar (Anexo II).

3! La metacognicién es un conocimiento de segundo orden, un conocimiento acerca del co-
nocimiento, y refiere a la capacidad para pensar acerca del propio aprendizaje y monitorear la
comprension, entre otros procesos (Cols, 2008).
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Por ejemplo, y en la esfera cognitiva, obsticulos de comprensién debidos a
que la ensefanza presupone no ya habilidades, sino contenidos —informa-
ciones, conceptos, marcos de interpretacién, que los alumnos no manejan
(Cols, 2008). Otro caso son dificultades en habilidades cognitivas avanzadas,
tales como analizar, sintetizar, relacionar, juzgar y aplicar informacién (Cols,
2008). Por eso, Robert Reason, Patrick Terenzini y Robert Domingo (2006)
senalan el valor de ofrecer a los alumnos de primer afo oportunidades de
involucrarse (en) y practicar actividades que apunten al desarrollo de esas
competencias.

Ademds, y en lo metacognitivo, sobresalen problemas en el monitoreo
de los propios aprendizajes —el auto-monitoreo. Es decir, el no saber si se
aprendi6 —por ejemplo, si se entendid bien, si se resolvieron problemas o ejer-
cicios correctamente. Ello se asocia con una retroalimentacién insuficiente
(Cols, 2008). Una dimensién crucial, muy subrayada por varios autores. Asi,
Vincent Tinto (2009:4) asienta que “la retroalimentacién es condicién del
éxito estudiantil”. Una retroalimentacién temprana, a tiempo, a nivel del
aula. Un tema que suscita una atencién alta y creciente, y que ensambla con la
evaluacion de los aprendizajes. En esa linea, Sally Kift y Kim Moody (2009)
apuntan que la mayoria de los estudiantes, al ingreso, carece de familiaridad
con las practicas de evaluacién en educacién superior. Por eso, postulan que
un objetivo fundamental del curriculo de primer ano deberfa consistir en
brindar asistencia a los alumnos para que logren una transicién exitosa a la
evaluacién en el tramo.

1.5.2. Imagen de si mismos y validacién académica

Por otra parte, el capital cultural también abarca la imagen sobre el capital
cultural del que se dispone (Perrenoud, 1995). Sobre todo, y en alumnos uni-
versitarios, comprende las expectativas sobre el propio desempefo, que siguen
patrones de clase social. Asi, estudiantes de primera generacién, de entornos
desfavorecidos, con frecuencia poseen poca confianza en si mismos, en sus
aptitudes académicas. Es decir, tienen una imagen negativa y expectativas
bajas. Domina el temor al fracaso.

Ello fue corroborado ya hace anos por Patrick Terenzini, de la Univer-
sidad Estatal de Pensilvania, quien con un equipo llevé a cabo una inves-
tigacién cualitativa con alumnos al ingreso en cuatro establecimientos de
caracteristicas variadas (Terenzini et a/, 1994). El estudio buscé examinar la
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transicién de la escuela media o el trabajo al college o universidad, y un aporte,
entre otros, es su distincién entre alumnos tradicionales y de primera genera-
cién, que darfa lugar a procesos de transicién enteramente distintos. Asi, los
estudiantes tradicionales no recelaban de sus aptitudes académicas y, por ello,
sus preocupaciones se asociaban, mds bien, con retos de orden social, como
hacer nuevos amigos. Por el contrario, los alumnos de primera generacién no
se crefan preparados, sufrfan una autoestima baja, con intensas dudas sobre
si mismos y, por eso, la dimensién académica, mds que la social, resultaba
muy desafiante. A la vez, un déficit de preparacién que los estudiantes suelen
atribuir a la educacién media. Ello fue convalidado por el proyecto Pathways
to College Success, antes citado, sobre comunidades de aprendizaje dirigidas
precisamente a alumnos con baja preparacién. En efecto, los jévenes alli en-
trevistados objetan con fuerza a sus escuelas secundarias, opinan que tuvieron
experiencias irrelevantes, que aprendieron poco y perdieron el tiempo, y que
dedicaron muy pocas horas al estudio.

Por su lado, Laura Rendon (1993), de la Universidad Estatal de Arizona,
llega a conclusiones similares en otra investigacién cualitativa que acudié a
entrevistas grupales (focus group) con 132 alumnos de primer afio, también
en cuatro establecimientos de diverso tipo. El trabajo confirma el peso critico
de aquellas expectativas, e indica que los estudiantes no tradicionales entran
consumidos por las dudas sobre su habilidad para tener éxito, y que por eso
son altamente vulnerables a experiencias dentro y fuera del aula que resulten
humillantes o refuercen esas dudas.

Por ello, dada esa imagen adversa, varios autores resaltan el valor de la
llamada validacién académica —ademds, temprana—; un componente vital
para una transicién exitosa, sobre todo en poblacién de szazus desfavorecido
(Braxton y Hirschy, 2005). En definitiva, se trata de que los alumnos reciban
senales que confirmen que pueden ser capaces de aprender y lograr un buen
desempeno en la universidad, que merecen un lugar alli, y que los docentes y
la institucién estdn para ayudar (Kuh ez a/, 2005b; Terenzini et al, 1994).

Al respecto, el estudio de Laura Rendon (1993) es peculiarmente revela-
dor. Asi, estima que los educadores por lo regular no advierten que el miedo
puede resultar el mayor obstdculo para el aprendizaje y crecimiento estudian-
til, y que por eso es esencial que desde el ingreso los profesores expresen una
creencia sincera en que los alumnos pueden aprender. Entonces, hace hinca-
pié en el peso de aquella validacién —en particular, en primer afo. En efec-
to, y segun la autora, uno de los hallazgos mds prometedores del estudio es
que si esa validacion tiene lugar incluso los alumnos mds vulnerables pueden
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transformarse en aprendices poderosos. Sobre todo, realza el papel de la vali-
dacién académica en clase —en especial, temprana, en los primeros meses. De
ahi que el rol de los docentes sea clave; por ejemplo, armar experiencias que
muestren a los alumnos que si pueden, brindar retroalimentacién significati-
va, y trabajar con los estudiantes que requieren apoyo adicional.

1.5.3. Implicacién estudiantil. Un factor vital condicionado por la
instituciéon

Desde hace afos, diversos tedricos ponen de relieve la nocién de envolvi-
miento estudiantil (involvement), que luego dio lugar a la de compromiso o
implicacién (engagement), que ahora es la mds usada. Al respecto, un cuerpo
de investigacién vasto muestra que ese compromiso es uno de los factores
mids decisivos para el aprendizaje y la permanencia, un condicionante critico
—comprobado en un amplio espectro de alumnos e instituciones en Esta-
dos Unidos (Astin y Oseguera, 2005; Pascarella y Terenzini, 2005). Por eso,
el concepto cobra cada vez més relieve, también a nivel internacional. En
esa linea, Sally Kift y Rachael Field (2009), de la Queensland University of
Technology, de Australia, recalcan que esa implicacién es crecientemente juz-
gada como crucial, sobre todo en primer ano, donde no sélo resulta vital para
los resultados de aprendizaje sino también para la retencién.

En 1984, Alexander Astin, de la Universidad de California, sugiere la
categorfa de envolvimiento, y sostiene que atafie al monto de energia fisica y
psiquica que los alumnos aplican a la experiencia académica (Astin, 1999). El
autor anade que la nocién se aproxima a la de “catexis”, propuesta por la teoria
psicoanalitica —energia psiquica que se invierte fuera de uno mismo. Agrega
que también se acerca al concepto de “tiempo en tarea” (time on task), plantea-
do por teorias del aprendizaje, y al de esfuerzo —si bien éste seria mds estrecho.
Asi, observa tanto aspectos cuantitativos como cualitativos. Es decir, la im-
plicacién podria ser ponderada cuantitativamente (cudntas horas se estudia) y
cualitativamente (por ejemplo, y segtin ese autor, si el alumno se concentra y
comprende una tarea asignada de lectura o si mds bien mira fijamente el texto
y suefia despierto). En definitiva, la nocién alude, centralmente, al tiempo y al
esfuerzo que los alumnos dedican al estudio y a otras actividades educativas,
su cantidad y calidad (Kuh ez 4/, 2005b).

En ese marco, el “tiempo en tarea” es clave; en particular, fuera del aula

(Kuh ez al, 20006). Asi, Arthur Chickering y Zelda Gamson, en un trabajo
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muy influyente publicado en 1987 por la American Association for Higher
Education, identificaron siete “principios” de “buena préctica” en la ensefian-
za superior, respaldados por mds de cincuenta anos de investigacién. Entre
ellos, precisamente, el “tiempo en tarea”. En efecto, mantienen que tiempo
mds energia es igual a aprendizaje, y que los educandos necesitan ayuda para
aprender un manejo efectivo del tiempo.

Asimismo, otras indagaciones constatan que los estudiantes al ingreso dedi-
can un tiempo escaso. Segtin Vincent Tinto, “perturbadoramente bajo”, “sim-
plemente, no estudian lo suficiente” (Tinto, 2005:321). Ademds, hay dificultades
en la gestién del tiempo —por ejemplo, tropiezos para definir prioridades, o des-
concentracién y poco aprovechamiento (Cols, 2008). Un problema que se agrava
en poblacién de franjas en desventaja, ya sea porque se trata de trabajadores con
poco tiempo disponible, o porque cuentan con tiempo, pero carecen de ese hdbi-
to critico, propio del saber estudiar —un déficit de capital cultural, como vimos.
Por lo tanto, la implicacién tiene un condicionamiento social, de clase.

No obstante, también hay influencia institucional (Reason et a/, 2007).
George Kuh, de la Universidad de Indiana, coincide y senala que ese com-
promiso conlleva dos componentes: uno, propio del alumno; y otro, del esta-
blecimiento y, sobre todo, de la ensenanza. Asi, una implicacién estudiantil
alta habitualmente se une con ciertas practicas educativas, como pedagogias
activas y en colaboracién, una interaccidn intensa entre docentes y alumnos,
entornos institucionales percibidos por los estudiantes como incluyentes y afir-
madores, y en los que las expectativas en materia de desempefio son claramen-
te comunicadas y ubicadas en niveles razonables (Kuh ez 2/, 2006; 2005a). En
la misma linea, Alexander Astin (1999) argumenta que la eficacia de cualquier
politica o practica educativa se liga directamente con su capacidad de animar
el envolvimiento del alumno que, por consiguiente, también depende de la
ensefanza y no s6lo del estudiante. Sally Kift y Rachael Field (2009) acuer-
dan y anotan que el curriculo de primer afio, y sus principios pedagdgicos
subyacentes, detentan una influencia primordial en esa implicacién.

1.6. Mas alld de las innovaciones periféricas. Comentarios
preliminares

Como ya se apuntd, un rasgo distintivo de aquel movimiento en Estados
Unidos es el montaje de dispositivos especificos, disefiados para primer afo
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y muy generalizados. El mds comun son los llamados Seminarios de Primer
Ano, singularmente extendidos (Cols, 2007; Ezcurra, 2007). Por otra parte,
un corpus de estudios sélido revela que poseen influjos muy favorables en la
permanencia y el desempefio (Pascarella y Terenzini, 2005). Entonces, los
Seminarios de Primer Afio son el dispositivo mds frecuente. Sin embargo,
hay otros, como la Instruccién Suplementaria, que consiste en programas de
apoyo a cursos tradicionalmente dificiles, asi como servicios de informacién
y programas de orientacién, tutorfas y seminarios de escritura (Cols, 20072
y 2007b). Recientemente, en Estados Unidos se lleva adelante un balance de
esos dispositivos en conjunto (Ezcurra, 2007). La conclusién es que por lo ge-
neral logran un impacto limitado. En especial, en la retencién, y sobre todo a
escala nacional, dado que en los Gltimos veinte afos las tasas de permanencia
agregadas no avanzaron (Seidman, 2005).

En ese sentido, Patrick Terenzini y Robert Reason (2005), del Center for
the Study of Higher Education (Universidad Estatal de Pensilvania), verifican
que durante los afios ‘90 las tasas de graduacién cambiaron muy poco a pesar
de los esfuerzos concertados de muchos colleges y universidades por mejorar sus
indices de retencién. Al respecto, agregan que la cohorte de alumnos inscripta
en el ano académico 1995-1996,%* después de cinco anos no logré completar el
grado en mayor proporcién que aquella que ingresé en 1989-1990. Por su lado,
el American College Testing Program (2009b) ratifica el diagndstico para el lapso
1989-2009. Asi, observa que en 1989, a nivel nacional y en total, el 55,1% de
los alumnos habia concluido el grado en cinco anos o menos, una tasa que en
2009 incluso bajé al 52,7%. A la vez, esa falta de mejoras se da, asimismo, a
escala institucional, ya que si bien ciertas organizaciones alcanzaron progresos
en la persistencia y el egreso, muchas no lo consiguieron (Tinto, 2005).

Por qué? ;A qué se debe ese bajo impacto? Al respecto, Vincent Tinto
(2009) comenta que son muchas las universidades que en Estados Unidos
hablan sobre la retencién, y que incluso muchas invierten en ello recursos
sustanciales. Sin embargo, afnade que la mayoria de los establecimientos no
toma el asunto seriamente. En efecto, por lo regular se limita a agregar cursos
o servicios, que ademds se dirigen sélo a los alumnos y sobre todo a aquellos
considerados en riesgo: por ejemplo, programas de orientacién o tutorfas. Una
estrategia que no involucra a la ensefanza (Ezcurra, 2007). Asi pues, una

32 En el caso de establecimientos con planes de estudio de cuatro anos de duracién.

3 También en el caso de instituciones de educacién superior con un curriculo de cuatro afios.
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estrategia en los mdrgenes, innovaciones periféricas —un diagndstico compar-
tido por otros autores (Barefoot ez a/, 2005). Como resultado, el grueso de
los esfuerzos por fortalecer la retencién, aunque pueden lograr éxito en algin
grado, exhiben un impacto mucho mds exiguo del que podrian o deberian.

1.7. Notas finales. A modo de sintesis y algunos hallazgos

La investigacién institucional reportada en el presente libro ratifica algu-
nas hipdtesis bdsicas 'y el valor de ciertas nociones del conjunto teérico antes
propuesto, hallazgos y esquema conceptual que a continuacion recapitula-
remos a modo de sintesis.

1) Un abandono elevado
Una hipétesis clave es, como vimos, que en el marco de una masificaciéon
intensa y persistente del ciclo superior a escala mundial irrumpe una ten-
dencia estructural, central y global: altas tasas de desercién. Aquella inves-
tigacion asi lo constata. En efecto, el Curso de Aprestamiento Universitario
(CAU) registra un abandono elevado,** de aproximadamente un 43%, a lo
que se anade una reprobacién® considerable, de alrededor del 21%.

1) Una desigualdad social
Asimismo, otra hipdtesis bdsica, antes expuesta, es que esa desercion en el
ciclo superior entrana una desigualdad social aguda, ya que afecta sobre
todo a alumnos de szatus socioeconémico en desventaja.

Al respecto, y por un lado, la investigacién que nos ocupa muestra que
el grueso de la poblacién (CAU) se inserta precisamente en esas franjas
desfavorecidas. Ello se evidencia, por una parte, en el nivel socioecond-
mico: el 60,7% del alumnado tiene un nivel bajo*. Ademds, una mayoria
abrumadora (81,2%) son estudiantes de primera generacién en el ciclo

3% Estos datos provienen de la encuesta que en 2009 se aplicé a una muestra de estudiantes,
tal como se anoté en la Introduccién.

3 Reflere a alumnos que terminaron pero reprobaron el curso.

3¢ Como se apunté en dicha Introduccién, el indice contemplé cuatro niveles: Bajo-Inferior,
Bajo-Superior, Medio-Medio y Medio-Alto. Y remite a ingresos monetarios, entre otras va-
riables (véase el Anexo Metodoldgico, capitulo 5).
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superior que, como vimos, sufren desventajas fuertes y variadas, un con-
junto de escollos que afecta la permanencia®”. Un perfil que también se
da en el grado (UNGS). Por ejemplo, un estudio en primer ano con la
cohorte 2003 exhibié resultados similares (Gentile y Merlinsky, 2003).

Cuadro 1.1
Nivel educativo de la madre. En %
Nivel Cohorte 2003 Primer afio Cohorte 2009 CAU
Primaria incompleta o 55.0 45.7
completa
Media incompleta 17,9 17,4
Subtotal 72,9 63,1
Media completa 13,0 18,1
Subtotal 85,9 81,2
Superior incompleta o 14.1 16,2
completa
No sabe - 0,9
Total 100 98,3

Entonces, el nivel educativo es sumamente bajo, con una tasa muy alta de
alumnos cuyos padres s6lo consiguen hasta educacién media incompleta.
Empero, cabe recordar que la CEPAL (2007) encontré que el porcentaje
de estudiantes que logra graduarse también resulta minimo cuando los
padres concluyen el ciclo medio (5,4%, frente al 5,9% si alcanzan hasta
secundaria incompleta).

En ese marco, y en consonancia con la hipétesis general, el estudio de
caso institucional confirmé un mayor abandono y reprobacién en esos
segmentos desfavorecidos”. Es decir, se dan brechas de éxiro, de conclusion

% En rigor, la investigacién reporta el nivel educativo de la madre.

38 El estudio formd parte de una investigacién institucional sobre dificultades de los alumnos
de primer afio, dirigida por la Dra. Ana Marfa Ezcurra (2005, 2003). Cabe anadir que en este
trabajo se analizé el nivel educativo de madre y padre.

% En el caso del nivel socioecondmico, un indice que en la presente investigacién, como ya
se anoto, refiere a ingresos monetarios, entre otras variables, la relacion se observa en los ex-
tremos de la escala. Es decir, los estudiantes que provienen del nivel mds bajo (Bajo-Inferior)
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y aprobacidn, segin status socioecondmico. Asi pues, se configura una des-

igualdad social®.

1) ;Por qué esa exclusion? Dificultades académicas y status social
En el esquema tedrico hemos propuesto una hipétesis clave: la irrupcién
de dificultades académicas serias, que afligen sobre todo a alumnos de sza-
tus en desventaja y que son un factor dominante de desercién. Entonces,
se afirma el cardcter usualmente educativo del abandono en educacién
superior.

La investigacién que nos ocupa, y en particular el estudio cualitati-
vo, asi lo corrobora. Es un resultado relevante. En efecto, una cantidad
muy alta de estudiantes reporta dificultades académicas, especialmente
en Matemdtica. Dificultades que conforman un componente principal de
abandono y bajo rendimiento académico, y que afectan mds a poblacion de
nivel socioecondémico bajo.

No obstante, y como ya se consignd, la hipétesis general es que aquellas
dificultades académicas usualmente son un factor prevalente, si, pero no
exclusivo. O sea, que operan en convergencia con otros. Al respecto, la lite-
ratura resalta la condicién de actividad y, en especial, el trabajo. Otra vez,
ello es confirmado por el estudio de caso: la ocupacion registra un impacto
desfavorable en la permanencia y la aprobacion.

1V) Capital cultural y habitus académico
;Por qué esas dificultades? Al respecto, hemos sugerido un conjunto de hi-
pétesis y conceptos, que resumimos a continuacién. a) Que la preparacién
académica en el punto de partida, que a su turno empalma firmemente
con el status socioecondémico, es un factor vital, preponderante para la ter-
minacién del grado. b) Que esa preparacién es producto, sobre todo, de la
escuela media, que se liga férreamente con el szatus social. ¢) Mds en gene-
ral, la hipétesis es que se propaga un capital cultural insuficiente al ingreso
al ciclo superior, una desigualdad cultural socialmente condicionada. d)
Entonces, se hace hincapié en el capital cultural como una nocién clave

no aprueban y abandonan en mayor proporcién, una situacién que se invierte en aquellos de
nivel mas alto (Medio-Alto) (Anexo II).

40 Ello resulta claro en el nivel educativo de la madre, con una relacién directa (a menor nivel,
peor desempefio). Una desigualdad que también fue constatada en el estudio cualitativo,
como se verd a continuacion.
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para el estudio de la permanencia en el tramo. ¢) Ademds, en el campo de la
educacién superior, y en los alumnos, hemos propuesto que el concepto de
capital cultural remite, en especial, al perfil cognitivo: habilidades y hébitos
académicos criticos, asi como conocimientos, que por lo regular se dan por
supuestos. f) En ese marco, una hipétesis bdsica es que la ensehanza consti-
tuye un condicionante critico para el desempefo, sobre todo en esas franjas
en desventaja. g) Asi, hemos sugerido y subrayado la categoria de habitus
académico. En particular, si el habitus dominante abre una brecha entre el
alumno esperado y el real, brecha que es causa de dificultades académicas y
que tiende a excluir a los estudiantes sin el capital cultural demandado.

Al respecto, la investigacién que nos ocupa convalida buena parte de
ese conjunto tedrico. a) En efecto, y por un lado, advierte que aquellas
dificultades derivan, centralmente, del perfi/ cognitivo del alumnado. b)
Es decir, estudiantes y docentes reportan una preparacion académica in-
suficiente dadas las demandas prevalentes —sobre todo, en Matemadtica. ¢)
Un déficit que asocian precisamente con la escuela media®'. d) Por lo tanto,
resalta de hecho el rol de la enserianza (CAU). O sea, se perfila un habitus
académico con una brecha entre el alumno real y el esperado, entre el capital
cultural en el punto de partida y las exigencias dominantes. Una brecha
que se asocia con el nivel socioeconémico y que es el factor condicionante
central del desemperio. Al respecto, en Matemadtica también se esbozan obs-
tdculos de orden curricular. Por un lado, el ritmo: muchos contenidos para
el tiempo disponible, por lo que segin diversos estudiantes y docentes no
se destina tiempo suficiente para la ejercitacion y correccién de ejercicios
en clase. Por otra parte, ello se asocia con una tensién relevante en materia
de objetivos. Asi, se apunta a un contenido disciplinar extenso, que a su
turno desdibuja un propésito central declarado: el desarrollo de ciertas ha-
bilidades (capitulo 4). Ello remite al papel del curriculo como dispositivo
organizador clave en el ingreso, un enfoque tltimamente subrayado por
la produccién académica australiana. ¢) Ademds, el estudio de caso aporta
un hallazgo relevante: la importancia de la “pérdida de ritmo académico”.
En otros términos, el tiempo transcurrido desde la finalizacién del ciclo
medio, con una relacién directa: a mayor tiempo, mds dificultades acadé-
micas y posibilidades de abandono.

1 Cabe anotar que el estudio cuantitativo también encontré que el tipo de escuela secundaria
es un factor condicionante, con un peor desempefo (abandono, reprobacién) por parte de los
alumnos que provienen de ciertos circuitos del sector estatal (capitulo 5).
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Finalmente, la investigacién reafirma el valor del concepro de capital
cultural para el andlisis de la desercion en el tramo superior, un abandono
que aqui es entendido como fruto de la reproduccién de una desigualdad
cultural socialmente condicionada®.
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Capitulo 2

El ingreso a la universidad a partir de la
reforma de los ‘90: las nuevas universidades del
conurbano bonaerense

Monica Marquina

2.1. Introduccién

Este capitulo tiene como propésito caracterizar las politicas nacionales e
institucionales de admisién a la universidad a partir de las reformas recien-
tes. Para ello, luego de una breve caracterizacién del sistema de educacion
superior argentino, se analizan los mecanismos institucionales de admisién
generados a partir de las profundas reformas introducidas durante los anos
90, que pusieron en cuestion tanto los modelos de politicas restrictivas
como la supuesta democratizacién implicita en las politicas de ingreso
abierto!. En este marco, se analizan las actuales politicas de admisién de las
nuevas universidades del conurbano bonaerense, tomando como fuentes de
informacion los testimonios de responsables de las dreas de admisién de las
instituciones consideradas®. De esta manera, el capitulo se propone brindar
un marco general sobre los cambios recientes del sistema universitario y los

! Estos puntos toman como base el trabajo realizado por Chiroleu y Marquina (2009).

? Esta secci6n se realiza tomando como base el trabajo de campo realizado por Mariela Ferrei-
ro, Rocio Gigena, Lucila Pescio y Viviana Ramallo en el marco del Seminario Especifico de
la Licenciatura en Educacién de la UNGS.
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mecanismos institucionales de ingreso dentro del cual comprender el caso

de la politica de admisién de la UNGS.

2.2. El sistema de educacién superior en Argentina:
expansion y diversificacién

El sistema de educacién superior argentino, de cardcter binario, estd com-
puesto por un sector universitario y otro de instituciones terciarias, orien-
tadas principalmente a la formacién de docentes y técnicos. Su desarrollo
fue relativamente sostenido durante el siglo XX, con una expansién dada
casi exclusivamente por el crecimiento del sector publico de universidades,
a partir de la fuerte impronta dejada por la Reforma Universitaria de 1918
cuya articulacién en torno a la autonomia constituye el sello distintivo de
estas instituciones. Por su parte, el sector no universitario de la educacién
superior adquiere caracteristicas muy particulares y claramente diferenciadas
del universitario. Dedicadas a la formacién de docentes y de técnicos de nivel
superior, estas instituciones concentran menos de un tercio de la matricula
total de educacién superior y se presentan en el imaginario social como op-
ciones devaluadas frente a la posibilidad que brinda la universidad, gratuita y
con laxas exigencias de admision.

El crecimiento de la matricula universitaria argentina comienza a media-
dos de siglo, con picos expansivos que coinciden con periodos de apertura
politica y respeto por la autonomia, y periodos de retraccion en el contexto de
gobiernos militares. Entre 1955 y 1966 crece un 75% y en 1973 se expande
un 66% mds, por el efecto de la creacién de nuevas universidades. Luego de
una reduccién de la matricula durante la dictadura militar de 1976, entre
1984 y 1990 la apertura democrdtica marca una duplicacién de la matricula
universitaria (107%). En esta histérica configuracién peculiar del sistema, las
facilidades de acceso a las universidades publicas presentan como contracara
altas tasas de desercién —especialmente en los primeros afios— lo que ha indu-
cido a las instituciones a buscar soluciones que superen la cldsica antinomia
“politicas restrictivas vs. politicas de ingreso abierto”.

El mapa actual de la educacién superior en Argentina, luego de las refor-
mas, muestra una marcada diversificacién institucional, con una presencia
dominante de la oferta estatal que cubre el 70% de la matricula en educa-
cién superior y el 80% de la universitaria. Hoy, los estudiantes de educacién
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superior se distribuyen de manera desigual entre los dos subsistemas, y entre
el sector publico y privado. Tal como puede advertirse en el siguiente cuadro,
es el sistema de universidades publicas el que concentra la mayor cantidad
de los estudiantes, situacién que debe ligarse a la predominancia del ingreso
abierto y gratuito de estas instituciones.

Cuadro 2.1
Cantidad de estudiantes e instituciones de educacién superior segtin
dependencia

Piablica Privada
Institucién Matricula Institucién Matricula
Universitario(*) 48 1.283.482 57 317.040
No universitario 913 433.826 1.139 412.375
Totales(**) 961 1.717.308 1.196 729.415

Fuente: Anuario 2008 de Estadisticas Universitarias, Buenos Aires, SPU y Anuario Estadistico
Educativo 2008, Buenos Aires, Direccion Nacional de Informacién y Evaluacién de la Calidad
Educativa.

* Incluye universidades e institutos universitarios.

** A este total hay que agregar una universidad extranjera y una universidad internacional,
sumando asi, 107 instituciones. Ademds, durante 2009 se crearon siete nuevas universidades
que atn estdn en proceso de constitucion institucional.

Es posible afirmar que en los tltimos quince afios se pasé de un marco ins-
titucional de relativa homogeneidad en ambos subsistemas a un escenario de
crecimiento cuantitativo y diversificacién de los tipos de instituciones. En
poco mds de una década se duplicé la cantidad de universidades nacionales y
privadas, crecié el nimero de instituciones no universitarias, nuevas carreras
de grado, tecnicaturas superiores y cursos de posgrado’.

Si tomamos estos datos en relacién con la regidn, observamos que Ar-
gentina es el pais en América Latina con mayor Tasa Bruta de Escolarizacién
Superior (TBES), la cual —segtin dato de 2007— supera el 65% del grupo
entre 20 y 24 afios (pardmetros OCDE). Esta elevada cobertura, sin embar-
go, no se distribuye de manera homogénea ni entre jurisdicciones ni entre

3 También se han expandido las carreras a distancia, dictadas por universidades nacionales e
instituciones extranjeras.
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grupos socioeconémicos. Vinculada con el ingreso directo a las universidades
publicas, esta importante magnitud da cuenta del acceso al nivel superior
de jovenes cuya caracteristica comun es la heterogeneidad de sus origenes
sociales y por consiguiente de sus capitales culturales, las formaciones acadé-
micas previamente recibidas y las habilidades desarrolladas, sus expectativas,
conductas e intereses.

Segtin un estudio reciente de la Secretaria de Politicas Universitarias, la
tasa de desercién en el conjunto del sistema universitario en 2007 alcanzé el
60% y la tasa de graduacién es sumamente baja, cercana al 20%. Por otra
parte, Garcia de Fanelli (2005) senala que las mayores diferencias entre los
grupos socioeconémicos mds y menos favorecidos no se observan de manera
tan pronunciada en el acceso como en la graduacién. De esta forma, es posible
vincular las tasas de abandono en el primer afo de estudios universitarios a
un no adecuado procesamiento del efecto conjunto de estas variables (Miran-
da y Otero, 2005).

A los fines de este estudio, el peso del sector publico es clave en el acceso
al dmbito universitario al menos por dos motivos estrechamente vinculados
entre si: las instituciones publicas son las que han albergado al grueso de la
matricula pues las universidades publicas mds grandes (que coinciden con
las instituciones mds tradicionales) tienen predominantemente mecanismos
de acceso directo? y los estudios son gratuitos, factores ambos que redundan
seguin los casos, en el mantenimiento y/o la expansién de la demanda.

De aqui que nos interesa analizar en este capitulo las diferentes formas en
que las instituciones universitarias pablicas de reciente creacién han resuelto
enfrentar este aumento de la demanda, a partir de férmulas alternativas a las
del ingreso abierto, y como estas estrategias impactan en la apertura del nivel
superior universitario a nuevos sectores sociales. Para ello, y antes de pasar a
los casos especificos, se realiza a continuacién una breve descripcién de las
reformas recientes de la educacién superior, las cuales dieron el marco general
al desarrollo de dichas estrategias.

# Esta afirmacién debe relativizarse si se consideran de manera particular algunas unidades
académicas, como las facultades de medicina, por ejemplo. Asimismo, incluso estas institu-
ciones han introducido en los tltimos afios distintos mecanismos en el momento del ingreso,
con fines muy diversos. No obstante, en la mirada general es posible afirmar que sus politicas
de admisién son mds abiertas que en el resto de las instituciones.
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2.3. La reforma de los ‘90 y la politica de admisién a la
universidad

El acceso a la universidad en la historia del sistema universitario argentino
ha estado ligado a las caracteristicas de la estructura social, especialmente en
vinculacién con las presiones y demandas de los sectores de ingresos medios.
También, en los tltimos cincuenta anos, la admisién a la universidad —espe-
cialmente en su segmento publico— atravesé por vaivenes muy notorios, en
intima vinculacién con las caracteristicas del sistema politico. Asi como se
eliminan las restricciones al acceso universitario durante el primer gobierno
peronista (1945-1955), en 1955 se vuelven a establecer distintas formas de
restriccion del ingreso, las que hasta 1966 estuvieron ligadas a procesos de
seleccién segtin criterios meritocriticos. En el transcurso del gobierno de facto
de 1966 a 1973, estos criterios adoptaron un fuerte sesgo de seleccién social y
durante el dltimo gobierno militar que transcurrié desde 1976 hasta 1983 se
combinaron con un estricto control ideolégico. En el breve lapso que media
entre estos dos gobiernos militares (1973-1976) el segundo gobierno peronista
restablecié el ingreso directo a la universidad.

En 1983, con el retorno a la democracia, la politica de ingreso abierto
se restablecié como reaccién a las politicas restrictivas de la dictadura, ahora
en el contexto de una amplia participacién politica y social general. En estos
afos, si bien el ingreso directo no quedé plasmado en ninguna ley especifica,
los lineamientos alentados por el gobierno nacional fueron aceptados e imple-
mentados por las universidades en un marco de movilizacién y efervescencia
estudiantil. Sin embargo, la aplicacién del ingreso directo generd problemas
operativos por la necesidad de absorber la enorme demanda insatisfecha de los
afnos del gobierno militar’. Ya en ese periodo, algunas universidades elaboraron
reglamentaciones que atn reconociendo el principio general, de acceso directo
trataron de limitarlo ya sea para toda la universidad o en algunas facultades.

En los afios ‘90, en el contexto de un gobierno de corte neoliberal, el pro-
grama de transformacién del sistema universitario implementado en aquella
década tuvo como uno de sus objetivos centrales su diversificacién. La estruc-
tura vinculada con la educacién superior se volvié, entonces, mds compleja y
mis heterogénea. Esto se debié a la creacién de nuevas universidades pablicas
con formas de organizacién distintas a las de las universidades tradicionales, y

> La matricula en universidades nacionales pasa de 338 mil alumnos en 1983, a 525 mil en 1985.
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de nuevas universidades privadas. Las nuevas politicas y las normativas expre-
sadas sobre todo en la sancién de la Ley de Educacion Superior de 1995 (LES),
contribuyeron entonces a acentuar la heterogeneidad del sistema.

En este marco, y pese a que desde el discurso oficial se propiciaba la ne-
cesidad de restringir el ingreso como estrategia para mejorar la eficiencia del
sistema, no se introdujeron cambios significativos en la politica nacional de
admisién. La LES dejé a cada institucién el establecimiento de los criterios
para el acceso universitario que superaran la exigencia minima de obtencién
del diploma del segundo nivel. Es en estos afios cuando, en un contexto social
crecientemente excluyente, comenzé a desdibujarse el sesgo ideoldgico de los
mecanismos de admisién asociados a la restriccién en el ingreso a la universi-
dad y algunas instituciones puablicas —especialmente las recientemente funda-
das— comenzaron a implementar mecanismos selectivos con diversos fines.

En un marco de fuerte oposicién al gobierno nacional por parte de las
universidades tradicionales, que son las que alojan a la mayor cantidad de
estudiantes, la politica gubernamental orientada a introducir cambios en la
organizacién institucional de las universidades se realiz6 mediante la creacién
de nuevas instituciones universitarias, organizadas con modelos mds flexibles,
en una escala menor, y en general con conducciones afines al gobierno. Estas
instituciones se ubicaron mayoritariamente en el conurbano bonaerense, con
ofertas académicas innovadoras tendientes tanto a captar nueva demanda de
educacion superior como a absorber parte de la demanda hasta entonces cap-
tada por la mega universidad del sistema: la Universidad de Buenos Aires. Por
otro lado, la ampliacién del sistema a partir de la creacién de esas nuevas uni-
versidades nacionales posibilité al gobierno obtener mayoria en el érgano de
coordinacién del sistema, el Consejo de Universidades, y desde alli también
facilitar los cambios (Buchbinder y Marquina, 2009).

Como se verd mds adelante, estas instituciones nuevas se alejaron de la
politica de admisién abierta, sin restricciones, sostenida por las universidades
mids tradicionales. Incluso, algunas de ellas, introdujeron aranceles a los es-
tudios de grado, ya que la nueva ley permitia esta posibilidad hasta entonces
vedada. Por su parte, la Ley de Educacién Superior establecié una cldusula
que complicé en las universidades grandes —las mds tradicionales— el vinculo
entre el nivel central y las facultades, al establecer que en las instituciones con
mds de 50.000 estudiantes serfan las unidades académicas menores las encar-
gadas de decidir el mecanismo de ingreso respectivo. A partir de esta regula-
cién, se produjeron conflictos especialmente entre las facultades de medicina
de las universidades mds grandes y los respectivos gobiernos universitarios, ya
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que algunos decanos impulsaron mecanismos de seleccién para el ingreso a
sus carreras que resultaban contradictorios con la politica de acceso abierto
propiciada por las propias universidades®.

Por otra parte, la importante reforma del sistema universitario desarrolla-
da por el gobierno incluyd la instalacién de nuevos mecanismos de evaluacion
a partir de la creacién por primera vez de una agencia nacional de evaluacién
universitaria (CONEAU). Estas nuevas reglas de juego de la evaluacién cola-
boraron también con la necesidad de reflexionar al interior de las instituciones
universitarias acerca de los altos indicadores de desercién y rezago de los estu-
diantes. En muchos casos, estos andlisis dieron como resultados el replanteo
de los tradicionales mecanismos de acceso abierto y la introduccién de instan-
cias niveladoras o selectivas como condiciones previas al ingreso.

2.4. Politicas institucionales actuales de admision en las
nuevas universidades

Como era de esperar, a partir de los nuevos lineamientos politicos desarrolla-
dos sobre la base del nuevo marco legal, la diversificacion del sistema descripta
anteriormente tuvo su correlato en los mecanismos de admisién instaurados
por las distintas instituciones universitarias.

Tanto en las instituciones publicas como en las privadas actualmente exis-
te una variedad de situaciones en torno al ingreso que incluyen mecanismos
alternativos para acoger a los ingresantes. En las instituciones privadas es usual
la existencia de cursos de nivelacién (también denominados de introduccién
a la universidad); menos frecuente, en cambio, es la existencia de mecanismos
de admisi6n estrictos, los cuales tienen lugar sélo en las instituciones privadas
que procuran ubicarse en el recientemente constituido segmento de excelencia
del sistema.

En este capitulo, y a los fines de la ubicacién contextual del caso de la
UNGS, interesa centrarnos en las instituciones publicas creadas recientemente

¢ Estas situaciones generaron la apertura de causas judiciales por parte de las universidades,
alegando que al dar prerrogativas a unidades institucionales menores por sobre los gobiernos
universitarios se violaba el principio de autonomia universitaria. Estas situaciones se resolvie-
ron en los tltimos dos afios cuando, en un contexto politico diferente, se reconocié la autori-
dad de las universidades —y no de las facultades— para establecer el mecanismo de admisién.
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en la regién el conurbano bonaerense. Estas instituciones, diferencidndose de
las tradicionales y masivas que vienen sosteniendo politicas de ingreso abierto
desde la apertura democritica, establecen mecanismos de ingreso restringido
a través de procedimientos centralizados en la mayoria de los casos.

Por ejemplo, la Universidad Nacional de Quilmes fija como requisito de
ingreso a todas las carreras la aprobacién de un Curso de Ingreso, el cual
cuenta con un eje comin (Lengua) y dos ejes disciplinares orientados a cada
departamento: en el caso del Departamento de Ciencias Sociales se deben
aprobar dos asignaturas: “Conocimiento légico matemdtico para Ciencias So-
ciales” y “Comprensién y produccion de textos” y, en el caso del Departamen-
to de Ciencia y Tecnologia, “Conocimiento légico matemdtico para Ciencias
y Tecnologia” y “Fisica y Quimica”. Se establece también como requisito obli-
gatorio la asistencia a un taller de vida universitaria. En todos los casos, los
cursos requieren la asistencia del 75%, y se aprueban con exdmenes parciales
y diferentes alternativas para quienes no aprueben esos exdmenes. Tienen una
duracién cuatrimestral, y son de cardcter selectivo, es decir que se requieren
su aprobacion completa para el ingreso al grado.

Por su parte, el curso de ingreso de la Universidad Nacional de Lanus
tiene una estructura comun a todas las carreras. Estd compuesto por tres
asignaturas: “La Universidad en la Argentina”, “Métodos y Técnicas de Es-
tudios Universitarios” y una materia introductoria a la carrera especifica,
debiendo los alumnos cumplir con un 80% de asistencia y aprobar los ex4-
menes correspondientes. El curso es obligatorio y para poder ingresar a las
carreras los aspirantes deben aprobar los exdmenes finales con 4 (cuatro)
puntos. En tres carreras hay disponibilidad limitada de vacantes. La UNLA
modificé a partir de 2006 su “Curso de Ingreso” para atender especial-
mente el problema del fracaso en los eximenes de admisién, que ese afio
habia dejado fuera de la institucién al 44% de los aspirantes. En este marco,
las materias pueden ser cursadas en diferentes modalidades: en un curso
cuatrimestral de tres veces por semana; a través de un examen libre (con
excepcién de la materia de métodos de estudios); y un curso intensivo de
un mes y medio de duracién con una frecuencia de cursada de cuatro veces
por semana.

La Universidad Nacional de San Martin establece su mecanismo de ad-
mision a las carreras de manera descentralizada, por lo que los cursos de ad-
misién varfan segin la unidad académica tanto respecto de su duracién como
de su contenido y eventual costo. No obstante, en todos los casos de trata de
tres materias de las cuales dos deben aprobarse al finalizar el curso, mientras

70



El ingreso a la universidad a partir de la reforma de los 90

que la tercera puede aprobarse durante el primer afio de la carrera elegida. En
todos los casos existe una asignatura comin denominada Introduccién a los
Estudios Universitarios (IEU), y en todas las unidades académicas existe un
espacio de lengua o taller de lectura y escritura. La duracién del curso varia
entre seis semanas y un cuatrimestre.

Por su parte, la Universidad Nacional de La Matanza ofrece dos modali-
dades de cursado de su curso de ingreso: una semestral, de 16 semanas, y otra
intensiva durante el verano, de siete semanas. El curso consta de tres materias
que varfan segtn la carrera elegida, manteniéndose como asignatura comiin
un Seminario de Produccién y Comprensién de Textos. Estdn eximidos de
realizar el curso los alumnos que provienen de escuelas medias cuyos prome-
dios sean los mds altos de su respectivo establecimiento.

Finalmente, la Universidad Nacional de General Sarmiento, caso en el
que este libro se concentra y cuyo mecanismo de admision se analizard en
profundidad posteriormente, establece un curso introductorio comiin a todos
los estudiantes que aspiran a cualquiera de las carreras compuesto por tres
asignaturas: Matemdtica, Lectoescritura y Taller de Ciencias. Los estudiantes
tienen diferentes modalidades de cursada, mds o menos intensivas, y deben
aprobar los exdmenes parciales y finales de las tres asignaturas que llevan a la
aprobacién del curso completo respectivo, a partir del cual pueden iniciar las
diferentes carreras.

La fijacién de restricciones al acceso en instituciones de origen y tamafio
tan diverso supone la intervencién de variados factores y en tltima instancia
el rechazo de aquella asociacion lineal entre mecanismos restrictivos y go-
biernos autoritarios que primara durante mucho tiempo. Sin embargo, y de
acuerdo con Chiroleu y Marquina (2009), el hecho de que la mayoria de las
nuevas instituciones creadas hayan adoptado el esquema selectivo centrali-
zado merece relacionarse, por una parte, con la ausencia —por su cardcter de
instituciones de reciente creacién— de un movimiento estudiantil activo que
demande el establecimiento de reglas abiertas de acceso; por la otra, muchas
de estas instituciones desarrollan procesos vinculados con el perfil de los es-
tudiantes de sus zonas de influencia, mayoritariamente de bajos recursos y
con debilidades en la formacién secundaria, ofreciendo cursos de nivelacién
concentrados en el desarrollo de habilidades bésicas, en lengua y matemirica,
que procuran disminuir el peso de las variables socioeconémicas en las tra-
yectorias estudiantiles.

En el siguiente cuadro se presenta informacién sobre los estudiantes de
estas instituciones, distinguiendo la matricula total, los nuevos inscriptos y
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los egresados para el ano 2008, con el fin de evidenciar las particularidades de
cada institucién mds alld de los aspectos comunes enunciados.

Cuadro 2.2:
Cantidad de nuevos inscriptos, estudiantes y egresados en las universidades
consideradas

Nuevos inscriptos Estudiantes de Egresados de
Institucién de carreras de carreras de pregrado | carreras de pregrado
pregrado y grado y grado y grado
San Martin 2.772 9.959 671
Gral. Sarmiento 872 4.265 94
La Matanza 11.314 32.378 813
Lanus 2.235 9.156 406
Quilmes 3.889 13.311 1.066

Fuente: Anuario 2008 de Estadisticas Universitarias, Buenos Aires, SPU.

Si observamos la cantidad de estudiantes, las cinco universidades analizadas
tienen tamanos distintos, siendo la universidad de La Matanza la que registra
mayor poblacién total y también de ingresantes. Sin embargo, observamos
que la universidad de Quilmes (de menor poblacién respecto de la univer-
sidad de la Matanza) registra una mayor proporcion de egresados, respecto
de las otras instituciones. Sin dudas estas variaciones responden a diferentes
proyectos institucionales, los que a la vez incluyen diferentes politicas de ad-
misién con variados resultados.

2.5. Evolucién y resultados de las politicas de admisién de las
nuevas universidades

A continuacién analizaremos, desde las propias percepciones de los encarga-
dos de las dreas de admision, las caracteristicas, evolucion y resultados de estas
politicas en las nuevas universidades del conurbano. Se ha seleccionado este
grupo de instituciones como marco obligado de referencia al caso particular
estudiado en este libro, el de la Universidad Nacional de General Sarmiento.
Interesa destacar que todas estas instituciones fueron creadas en el mismo
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momento histérico; comparten la existencia de un mecanismo de admisién
explicito, que es un curso de ingreso; se ubican en el conurbano bonaerense y
atienden a un publico con similares caracteristicas.

La informacién se obtuvo a partir de entrevistas realizadas de manera
personal a los coordinadores de los cursos de ingreso de las universidades
tomadas para el andlisis’. El instrumento de recoleccién para estos datos fue
una gufa de entrevista organizada en tres principales ejes:

1. Caracteristicas de la poblacién. Se indagé sobre las caracteristicas del
curso en relacién con las caracteristicas de los aspirantes, el perfil de
los mismos, las escuelas de procedencia, el desempefio a lo largo del
curso, las dificultades, la cantidad de alumnos que abandonaron, las
estrategias universitarias para con los estudiantes, las demandas de
los estudiantes, la cantidad de aspirantes aprobados, los cambios en la
poblacién que ingresa, entre otros.

2. Principales problemas enfrentados. En esta parte se hizo hincapié en
las dificultades por las que atraviesa la institucion en vinculacién con
el mecanismo de admisién instalado, sus causas y los principales de-
bates en funcién de esos cambios y de problemas generales de la uni-
versidad. A los fines analiticos los problemas se han ubicado en tres
aspectos: alumnos, docentes e instituciones.

3. Respuestas institucionales para la resolucién de los problemas. Aqui
se consideraron los ajustes a los mecanismos de admisién y acciones
complementarias que tienen como propdsito enfrentar los problemas
reconocidos.

4. Por tltimo, se pregunté acerca de cuestiones no resueltas en relacién
con el mecanismo de admisién y sobre las proyecciones a futuro.

2.5.1. Caracteristicas de los cursos en relacién con la poblacién aspirante
Las universidades investigadas presentan una organizacién que, segin
Trombetta (1999), se clasifica como moderna. Estin organizadas en escue-

las, departamentos o institutos. Con respecto a la modalidad de ingreso,
en cuatro de los casos analizados se trata de cursos preuniversitarios admi-

7 Estas entrevistas fueron realizadas y sistematizadas por estudiantes del Seminario Especifico
de la Lic. en Educacién de la UNGS, ano 2009.
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nistrados centralmente, con excepcién de la Universidad Nacional de San
Martin, cuyo mecanismo de admisién estd descentralizado, a cargo de las
diferentes escuelas®.

Los cursos, en todos los casos, se ofrecen en dos turnos, con mayor oferta
horaria en verano, por disponer de mayor cantidad de aulas. La asistencia a
clase es obligatoria y el desempeno de los estudiantes en cada una de las asig-
naturas se evalia mediante exdmenes. En algunas pocas carreras se establecen
plazas limite disponibles. Es decir que el modo de ingreso en las universidades
analizadas corresponde a la clasificacién de “selectivo con y sin cupo”, ya que
para ingresar se requiere de la aprobacién de exdmenes, y en algunos pocos
casos existe un limite de vacantes en el ingreso de alumnos a la universidad
(Trombetta, 1999).

Algunos de los cursos de ingreso de las universidades analizadas tienen un
costo. En las Universidades Nacionales de Lants y de La Matanza se debe abo-
nar un arancel en el momento de la inscripcién al curso de $15 y $60 respecti-
vamente’, que incluye los materiales de estudio. En la Universidad Nacional de
San Martin, la existencia del costo y su valor se define por unidad académica.
Para el caso de la Escuela de Economia y Negocios, el curso es gratuito'.

En cuanto al modo de organizar el curriculum de los cursos de ingreso se
observan algunas diferencias y muchas similitudes. Hay cierto equilibrio en
la existencia de materias que abarcan tanto contenidos generales como con-
tenidos especificos de cada una de las carreras, a excepcién de la UNGS en
donde las asignaturas son comunes a todas las carreras. Del mismo modo, en
tres instituciones los cursos ofrecen materias que tienen la funcién de sociali-
zacién de los alumnos con la vida universitaria (UNQ, Lants y San Martin),
y todas incluyen materias orientadas a la adquisicién de aptitudes necesarias
para el desempefo como alumno universitario, tales como lectocomprensién,
técnicas de estudio, logica o matemitica.

Hay aspectos comunes que nos interesa resaltar a partir de los testimo-
nios recogidos. Desde las propias universidades se intenta generar un mayor

8 Razén por la cual para el presente anilisis se tomé como referencia una de las escuelas:
Economia y Negocios.

? El costo de la Canasta Bdsica Alimentaria por adulto —que determina la linea de indigencia—
para la Ciudad de Buenos Aires alcanzé en el mes de junio de 2009 los $241,9, en tanto que el
de la Canasta Bdsica Total —que determina la linea de pobreza— ascendié a $507,0.

1 En el caso de la UNGS los libros y guias no son gratuitos, aunque los mismos pueden ser
obtenidos en la biblioteca.
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compromiso respecto de la poblacién aspirante a ingresar. Existe un intento
de democratizacién del ingreso, ya que se asume que la admisién directa a la
universidad no garantiza la permanencia en la misma; a partir de ello se esta-
blecen estrategias de acompafiamiento y apoyo al estudiante para que pueda
transitar con éxito su trayectoria académica.

La decision de establecer una instancia de ingreso, mediante un curso, en
todos los casos se vincula con el reconocimiento de distintos factores. Uno de
ellos es el de asumir que se trabaja con una poblacién que en su gran mayoria
constituye la primera generacion universitaria dentro de sus respectivos gru-
pos familiares, que posee un capital cultural distinto del que espera la uni-
versidad. Es decir que, en general, los padres de la poblacién ingresante, en el
mejor de los casos, s6lo pudieron concluir el nivel medio del sistema educati-
vo. Algunos testimonios expresan esta caracteristica de la siguiente manera:

“Y si uno compara las caracteristicas de los aspirantes, contra las caracteristi-
cas de los ingresantes, hay una pequena diferencia. Por ejemplo, vamos a suponer
que en los aspirantes habia un 80% de alumnos cuyos padres no habian pasado
por la universidad, y uno hace lo mismo con los ingresantes, ve que esa cifra baja,
0 sea ese indicador termina siendo, no muy significativo, pero si un 70% o 65%”
(Responsable UNLaM).

“Y la otra cuestion es que tenemos un 65%, 70% de primera generacién
universitaria, que también es bastante compartido con el resto de las otras uni-
versidades. Es decir que el grueso de los padres de los estudiantes ha terminado
el primario, o ni siquiera han terminado el secundario. Y [los estudiantes] con
padres universitarios son minimos, es decir, eso también significa que hay que
ayudarlos a que se instalen en lo que es una comunidad universitaria” (Respon-
sable UNLa).

Por otro lado, la mayoria de los aspirantes de estas universidades trabaja,
situacion que pareceria influir en su rendimiento académico en la medida que
la carga horaria destinada a las obligaciones laborales colisiona con el tiempo
requerido para cumplir con los requerimientos de los cursos:

“Ienemos un 80% o mds de alumnos que trabajan, y trabajan muchas horas
por semana. Y esto lo relacionamos con la cantidad de horas que ellos le dedican
al estudio por fuera de la cursada, problema que también es significativo, porque
tienen pocas horas para estudiar” (Responsable UNLa).

“En la franja de la noche, los alumnos que ingresan al CPU trabajan, tienen
poco tiempo para estudiar y hace mucho tiempo que terminaron la secundaria
(...). La gente que abandond este ano lo ha hecho por situaciones econdmicas muy

complicadas” (Responsable UNSaM).
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Ademis, los entrevistados consideran que los aspirantes vienen de escue-
las de nivel medio cuyas condiciones y zonas en las que se insertan se corres-
ponden con las caracteristicas socioeconémicas anteriormente mencionadas.

“En general vienen de escuelas de la zona, de Quilmes, Berazategui 'y Varela.
La mitad, un poquito mds. .. un 60% de escuelas priblicas, después el resto de pri-
vadas, pero en general no de las privadas caras, sino de las privadas no tan caras.
Pero bdsicamente son de la zona” (Responsable UNQ).

“Nuestros alumnos (un 80%) vienen de San Martin y vienen de escuelas de
zonas muy desfavorables y estamos rodeados de zonas vulnerables” (Responsable

UNSaM).

2.5.2. Principales problemas

Existen coincidencias sobre los principales problemas que enfrentan las uni-
versidades analizadas al momento del ingreso de sus estudiantes. Los mismos
pueden ser clasificados en los tres aspectos considerados; alumnos, docentes
e instituciones. Respecto de los alumnos, se resalta en todas las entrevistas
realizadas la falta de conocimientos bdsicos y estrategias de estudio por parte
de los estudiantes que aspiran a ingresar a la universidad. De los testimonios
surgen explicaciones cuyas causas se encuentran tanto en las condiciones indi-
viduales de los estudiantes como en las falencias de las instituciones medias de
las que provienen. Por otra parte, aparece cierto desconcierto por parte de las
instituciones universitarias sobre qué hacer con esta situacién desde un curso
de ingreso cuyas limitaciones en tiempo y profundidad dificilmente pueden
paliar esas deficiencias de entrada:

“Hay distintos tipos de alumnos, la mayoria de los alumnos tienen muchas
falencias para empezar la carrera. El objetivo del CPU es un poco cubrir las fa-
lencias que tienen, donde el tiempo es minimo” (Responsable UNSaM).

“[-..] la mitad o mds vienen de sectores bajos, o medios-bajos, y...no son los
alumnos que esperan los docentes en general. [...]Por eso hay mucha demanda de
los departamentos, de. ..bueno. ..qué hace el curso de ingreso. . .porque no saben que
los chicos que empiezan no saben leer, no saben escribir...” (Responsable UNQ).

“Recibimos alumnos con bastantes dificultades intelectuales, no porque no
tengan la capacidad pero bueno, han recibido una formacion que no estd acorde
a lo que espera la universidad.[...] no tienen hdbitos de estudio, como que a
veces les cuesta estar las dos horas atendiendo. ..o que no tienen ganas...” (Res-

ponsable UNQ).
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“Nosotros vimos una falencia, hace ya 2 o 3 anos, en la capacidad de los
alumnos para interpretar y producir textos, claramente. Entonces le pusimos mu-
cho énfasis a la materia seminario que es la primera materia que cursan todos...”
(Responsable UNLaM).

En estos problemas reconocidos por los entrevistados, indudablemente la
variable socioecondmica influye sobre diferentes caracteristicas de la condi-
cién de los estudiantes. Una de las que, en este marco, sobresale de los testi-
monios, se vincula con el lugar de residencia de los aspirantes.

“...esverdad la zona de la que provienen, y eso tiene que ver con el contexto
econdmico. O sea, un chico de Gonzdlez Catdn, de cada 10 alumnos aspiran-
tes que provienen de Gonzdilez Catdn ingresan dos, y de cada 10 alumnos de
Ramos Mejia, ingresan 4. Tiene que ver con el contexto socioecondmico” (Res-
ponsable UNLaM).

“Los docentes me han comentado que los alumnos que tienen son de algunas
villas de la zona...y muchas veces vienen con.. justamente no se dan cuenta que
estdn en otro lado y vienen con sus lenguajes...” (Responsable UNQ).

“La otra dificultad, en algiin porcentaje de la poblacion, podria tener que ver
con un tema econdmico. Quizds algunos chicos no puedan solventarse los vidticos,
para llegar hasta acd. Y algunos, creo que en realidad se inscriben por una cues-
tidn de acompanamiento a otros companieros o por la familia. Esos son los motivos
por los cuales para mi ese 30% no llega al final” (Responsable UNLaM).

En sintesis, las principales dificultades aparecen relacionadas en su origen
con factores de indole econdémico, sociodemografico y sociocultural. Las tra-
yectorias educativas previas al ingreso, vinculadas a esos factores, condicionan
el rendimiento académico de los estudiantes; pese a que todos ingresan con
la misma certificacién otorgada por la escuela media, quienes provienen de
colegios de mds alto nivel, estdn en mejores condiciones para transitar con
éxito su paso por la universidad.

El segundo aspecto tomado para el andlisis de problemas es el del do-
cente. Desde esta mirada es posible despejar el cimulo de causas atribuidas
al estudiante y, a igualdad de condicionantes sociales, colocar el foco en las
posibilidades de hacer frente a los problemas con que llega el aspirante desde
una estrategia de mejoramiento de las condiciones del trabajo de los docentes.
Un aspecto reiterado en este punto es el poco compromiso que tienen los do-
centes respecto de la universidad, asi como del curso de ingreso y para con los
estudiantes. En las entrevistas se advirtieron las siguientes afirmaciones:

“También lo que vemos es que todos los docentes vienen de la UBA y es un
‘toco y me voy, toco y me voy’. Lo que nosotros empezamos a trabajar es que los
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docentes sean de acd”. “A los docentes les ofrecemos mis dedicacion y de esa mane-
ra vamos construyendo nuestra identidad” (Responsable UNSaM).

“[...] este ano recién algunos docentes pasaron a planta, pero si no la mayoria de
los docentes eran contratados, o sea que habia un problema de otro tipo... que tiene
que ver con el origen de los docentes, que ha generado conflicto y ciertas dificultades,
que muchas veces en el aula no se refleja pero a veces si. Por ejemplo, si alguien no
estd contento con la institucion (mds alld de que tenga razén o no para estar enoja-
do), lo ves en que quizds el profesor empieza a faltar...” (Responsable UNQ).

En algunos casos, este problema tiene que ver con la forma de contrata-
cién que tienen los docentes del curso de ingreso. En todos los casos, con ex-
cepci6én de la UNGSY, el contrato es a término y no son docentes de planta de
la universidad. No obstante, advertido este problema, algunas instituciones
de manera incipiente han comenzado a modificar este vinculo.

Otro de los problemas vinculados con los docentes se relaciona con el
desajuste de los métodos de ensefianza. El vinculo que se presenta entre los
estudiantes y los docentes es fundamental debido a que condiciona el rendi-
miento de los primeros. Asimismo, las estrategias desplegadas por los pro-
fesores, especialmente en los primeros anos de la carrera universitaria, son
factores cruciales en los casos de desercién. Uno de los testimonios destaca
que los docentes desarrollan técnicas de ensefianza que no son acordes con la
formacién que traen los alumnos de la escuela media.

A nosotros nos cuesta mucho cambiar la mentalidad de los docentes, sobre
todo de los que trabajan acd y ese es nuestro objetivo. Queremos que nuestros
docentes cambien de estrategias porque no queremos ser expulsivos, tampoco que-
remos regalar nada pero es evidente que tenemos que cambiar la estrategia porque
la realidad del alumno es otra” (Responsable UNSaM).

El tercer y tltimo aspecto es el institucional. Uno de los problemas que apa-
recié en todos los casos, con cierta excepcién de la UNGS, es que los estudiantes
de los cursos de admisién no son incluidos dentro de la categoria “alumnos”, a
los fines reglamentarios, y en consecuencia no pueden acceder a becas ni a tuto-
rias, beneficios que estdn disponibles para el resto de los estudiantes.

“...acd tenemos direccion de tutorias pero no para el ingreso. . .es a partir del gra-
do. 1al vez habria que implementar algiin mecanismo o dispositivo de intervencion en
aquellos alumnos que los docentes inmediatamente detecten algiin tipo de dificultad.

" En el caso de la UNGS la politica de contratacién de los docentes del CAU fue reducién-
dose y la tendencia actual es que los docentes del curso sean de la planta permanente de la
universidad.
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[-..] También estd el tema presupuestario, que los cursos de ingreso de nuestras
universidades se financian con recursos propios, no las financia el Estado. Asi que
bueno, ahi tendria que ver la comunidad de esta universidad hasta qué punto le
interesa invertir allf” (Entrevista UNQ).

Otro problema institucional que aparecié en los testimonios de dos uni-
versidades es la escasez de opciones de cursada de la oferta académica del
ingreso, probablemente vinculada a las dificultades de coordinar ésta con la
oferta de grado.

“Y lo otro, obviamente la falta, en nuestro caso por el volumen de aspirantes,
la imposibilidad de tener capacidad dulica para brindar el curso de ingreso a la
noche. Hoy estamos saturados por las carreras de grado. Nuestra principal dificul-
tad tiene que ver con la falta de recursos” (Entrevista UNLaM).

“Cuando tenemos aulas y docentes disponibles es en el verano y son seis sema-
nas, hasta que empieza la cursada de las carreras. Entonces por ahora no tenemos
otra opcidn que darlo en ese momento cuando sabemos que es una maraton. Los
que damos el cuatrimestral es una gloria, porque tenés 16 semanas y podés traba-
jar con los pibes de una manera espectacular, pero no tenemos aulas para dar a
la noche, hay que hacer malabares para conseguir aulas y los docentes estdan rodos
dando sus materias, entonces es mds complicado conseguir docentes para esa fecha.
Ese es el gran tema a resolver” (Entrevista UNLa).

También aparece como problema las dificultades de integracién del estu-
diante con el nuevo modelo organizativo. Tal como han analizado diferentes
autores que se consideran en otros capitulos, existen dificultades de adaprta-
cién del estudiante con el nuevo ambiente institucional, y otras vinculadas
a las escasas posibilidades de contacto entre el estudiante y sus pares, y con
otros actores universitarios, todas dificultades que condicionan el inicio del
trdnsito por la universidad. De esta manera, la modalidad organizativa que
presenta la universidad es otra variable que puede influir en el rendimiento de
los estudiantes debido a la distancia que hay respecto de la del nivel previo.

“[-..] tardan un poco en darse cuenta que estdn en una institucion distinta,
con cddigos distintos, con formas de manejarse distintas, con formas de comuni-
carse distintas. Esta es una de las primeras cosas con las que tienen dificultades y a
veces pierden de rendir examen por este tipo de cuestiones” (Entrevista UNQ).

“Los alumnos no tienen la menor idea de la ubicacion dentro de su nuevo
espacio, no saben cudndo se tienen que anotar y eso que se concurre aula por aula y
les decimos que lo tienen que hacer y ellos dicen a veces que no se enteraron.” “[...]
no aceptamos tramites con papel” (Entrevista UNSaM).
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2.5.3. Respuestas institucionales para la resolucién de problemas

A partir de estos problemas reconocidos las instituciones despliegan dife-
rentes acciones a fin de encontrar caminos de solucién. En el caso de las
Universidades de la Matanza y Quilmes se propuso la extension del curso
de ingreso, para poder trabajar los contenidos de las materias en un tiempo
mds prolongado.

Asimismo, en Lanus se implementé la aprobacién con 4 (cuatro), en vez
de 6 (seis) de las asignaturas, ya que luego de un seguimiento de los ingre-
santes en el primer ano se comprobé que los que aprobaron con 4 (cuatro) no
tenfan mayores dificultades que aquellos que habian aprobado con 6 (seis). En
La Matanza las materias del curso de ingreso fueron organizadas en materias
secuenciales, de forma tal que los alumnos rindan una materia por vez y no
las tres al mismo tiempo.

“El haber hecho en forma sucesiva el cursado de las materias con la toma de
los exdmenes en la primera instancia dio resultado (...). Sabemos cudl es la critica
que se nos hizo y es que en la vida universitaria un alumno no cursa una materia
por vez. La respuesta nuestra es que estamos tratando de achicar una brecha muy
grande entre el nivel medio y el nivel superior” (Responsable UNLaM).

Por otro lado, existen estrategias para mantener una relacién entre la forma
de ensefianza del curso de ingreso y la de los primeros afios de la carrera. Por
ejemplo, la Universidad de Lants intenta que los profesores que dictan clases en
el ingreso sean aquellos que dan clase durante los primeros afos de la carrera.

“...del plantel de todos los concursados y de todos los interinos nosotros selec-
cionamos los que tengan un perfil mds adecuado al curso de ingreso, porque a un
docente que estd en un cuarto ano de la carrera le cuesta mucho poder hablar en
términos que la gente del ingreso le entienda, no dar por obvio conceptos tedricos
que no conocen. Reforzar o sugerir la lectura cuando hay algo que no se entiende”
(Responsable UNLa).

Ademds, se desarrollan estrategias orientadas a mejorar el desempeno de
los estudiantes. En las universidades de Quilmes y La Matanza existen clases
de apoyo extracurriculares para los alumnos con dificultades en los temas de
las materias propias del curso.

“Hay clases de apoyo en cada eje, ademds de las clases normales. Esas son las
estrategias que hay ademds del curso en si” (Responsable UNQ).

“Con respecto a las respuestas o estrategias que se implementan desde la uni-
versidad podrian mencionarse las clases de apoyo que se ofrecen optativamente

para quienes lo soliciten” (Responsable UNLaM).
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En el mismo sentido, en General Sarmiento se intenta introducir ins-
trumentos de cambio que apunten de manera integrada a la resolucién de
problemas detectados:

“Cada instrumento en si mismo penmdo concretamente tiene varios 0[7jetz'1/03
y en un punto distintas complejidades. (...) La coleccion de libros bdsicos. Uno
tiene que lograr que estos estudiantes que nunca han visto un libro, la mitad no
fue nunca al cine, no ha visto peliculas, tengan contacto con el texto, que es parte
de una politica universal, una beca. La coleccion de textos bdsicos de materias
masivas tiene muchos otros objetivos. Permite que el estudiante que no tiene tiem-
o, no lo pierda en acceder a la forocopiadora antes de entrar a la clase. Tiene
el objetivo adicional que los equipos docentes tengan que trabajar entre si para
pensar un texto y después ver si lo tienen que cambiar y seguir trabajindolo, si
no lo van haciendo sobre la marcha. En esta estrategia llamada integral cada
herramienta tiene objetivos de impacto muy valioso, tienen sinergia entre si. Una
palabra muy nueva. Si uno lo quiere hacer bien y quiere acompanar el armado y
la articulacion de herramientas” (Responsable UNGS).

Por ultimo, hay estrategias tendientes a establecer un vinculo entre la
escuela media y la universidad. Todas las instituciones trabajadas tienen rela-
cién con las escuelas de nivel medio de la zona desplegando distintos meca-
nismos de relacién con ellas.

En la Universidad de San Martin se organizan olimpiadas para poder
entrar en contacto con los alumnos de las escuelas medias. Asimismo en las
universidades de La Matanza y Lanus se establecen vinculos con las escuelas
técnicas de la zona. La Universidad de La Matanza descentraliza el curso de
admisién en algunas de las escuelas técnicas, mientras que la Universidad de
Lands estd inmersa en un proyecto aprobado por el Ministerio de Educacién
de la Nacién para poder otorgar becas a alumnos de escuelas medias que de-
ciden estudiar carreras tecnoldgicas.

“...desde el ario 2009 tienen un convenio con las escuelas técnicas, donde estin
descentralizando el curso de ingreso y dando el curso en las escuelas técnicas que tie-
nen jornada completa en Laferrere y en Isidro Casanova” (Responsable UNLa).

“Presentamos un programa al ministerio por el tema de las becas bicentenario
que apunta a las carreras tecnoldgicas y estamos trabajando con todas las escuelas
técnicas de Laniis, Quilmes y Avellaneda, porque son el perfil de estudiantes que
vendrian a esas carreras tecnoldgicas” (Responsable UNLaM).

“...tenemos una vinculacion con los colegios secundarios de la zona, de la
provincia de Buenos Aires y de Capital Federal también nosotros hace 5 asios que
venimos desarrollando las olimpiadas en las escuelas que es para el 1°, 2° y 3°
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polimodal’(...). “Después venimos trabajando con los colegios y los docentes orien-
tandolos y capacitdndolos. Nos dio resultados extraordinarios en cuanto al au-
mento de la matricula y difusion de la universidad” (Responsable UNSAM).

Todas ellas, incluida la UNGS, han participado o participan de los pro-
gramas desarrollados por el Ministerio de Educacién de articulacién con las
escuelas medias. En el caso de la UNGS, la participacién en el Programa
Apoyo al tltimo afno del nivel medio, del Ministerio de Educacién de la Na-
cién, que vincula a los chicos del Gltimo afio del secundario con la univer-
sidad continta hasta la actualidad. No obstante, cabe mencionar cémo es
visto por las autoridades universitarias al curso de admisién en tanto objetivo
especifico de articulacién con la escuela media:

“He visto como una propuesta muy virtuosa la modificacion del CAU, en
esta propuesta de version corta de seis meses. No obstante, ;por qué mantener la
version larga? Hay un doble objetivo. Primero, para ganar tiempo y llevarlo todo
lo que se pueda al quinto anio de la escuela. Pero hay otro objetivo: mejorar la
escuela teniendo un grupo de cuatro o cinco chicos en contacto con la universidad
en la escuela. Mantener la version larga para que los chicos de quinto tengan la
oportunidad de hacer el CAU, porque estdn proximos a las escuelas, queremos
trabajar con las escuelas. Eso nos plantea otro desafio que se ha cubierto poco y
mal. A esos chicos hay que asegurarles la experiencia de que vengan algunas veces
acd, que vayan a la biblioteca, que se familiaricen con el campus...” (Responsa-

ble UNGS).

2.5.4. Desafios y proyecciones a futuro

Los responsables de los cursos de ingreso manifestaron las proyecciones a futuro
que tienen las universidades respecto de las cuestiones analizadas. Uno de los
desafios se vincula con la estabilizacién del cuerpo docente. En la misma linea
en que lo ha venido haciendo la UNGS, las universidades de Quilmes y San
Martin tienen como meta continuar el pase a planta de los profesores contrata-
dos para que éstos puedan tener una mayor pertenencia a la universidad.

“Lo que nosotros empezamos a trabajar es que los docentes sean de acd”. A
los docentes les ofrecemos mds dedicacion y de esa manera vamos construyendo
nuestra identidad” (Responsable UNSaM).

“Con el curso de ingreso hay ciertas cosas que yo creo que para el ano que
viene se van a ir trabajando como esto del pasaje a planta, como también hay
una nueva gestion, entonces con ganas de hacer cambios, seguramente muchos
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van a estar bien y supongo que le estdn buscando la vuelta para el pasaje a planta.
Porque también el tema era el estatuto de la universidad, como que el perfil del
docente de ingreso no encaja con los requisitos que tiene que tener un docente en
la universidad, entonces también ahi hay varias cuestiones que arreglar para que
estos docentes puedan pasar a planta” (Responsable UNQ).

Otro de los desafios se basa en fortalecer el vinculo entre docentes y
alumnos. La Matanza se plantea ofrecer al alumno la posibilidad de que
pueda hacer consultas a través de una plataforma virtual. Asimismo los
entrevistados manifiestan la necesidad de que la universidad brinde becas,
orientacion vocacional. Esto se da en el caso de las universidades de Quilmes
y La Matanza.

“...acd tenemos direccion de turorias pero no para el ingreso. . .es a partir del
grado. Tal vez habria que implementar algiin mecanismo o dispositivo de inter-
vencion en aquellos alumnos que los docentes inmediatamente detecten algin tipo
de dificultad” (Responsable UNQ).

“El curso de ingreso, aislado sin tener en cuenta otras instancias, no da los re-
sultados que uno pretende, tendriamos que hablar de becas, de orientacién voca-
cional, que tenemos pero sélo para quienes estdn en la carrera y no es financiado”
(Responsable UNLaM).

Por otro lado, existen proyecciones relacionadas con brindar mayores po-
sibilidades de cursada. Las universidades de Lantis y La Matanza se proponen
la ampliacién de la oferta académica, para la modalidad cuatrimestral, al turno
noche, o incluso brindar la posibilidad a los estudiantes de cursar los dias sdba-
dos, de manera tal que aquellos que trabajan puedan inscribirse y cursar duran-
te cuatro meses, en donde poseen una mayor cantidad de tiempo para asimilar
los contenidos y no en la instancia de verano que consta de sélo seis semanas:

“...nosotros pensamos que el mejor curso es el cuatrimestral, pero es el mds
pequerio, porque tuvimos 600 inscriptos y vamos a tener 4000 en el verano.
Coincidimos en que es el mejor pero al mismo tiempo tampoco podemos difun-
dirlo ni masificarlo, porque no tenemos aulas, y porque los docentes estdn dando
clase. [...]Ese es el gran tema a resolver. Porque todos somos conscientes de que es
mejor el cuatrimestral pero no lo podemos fortalecer mds todavia” (Responsable
UNLa).

“El resto del aio estamos buscando la manera de que el formato tenga una ex-
tension tal que posibilite cursar una vez por semana y podamos ofrecer el sdbado.
La intencion es que haya una nueva instancia, para que se curse una sola vez por
semana y se pueda cursar los sdbados para aquellos que trabajan” (Responsable

UNLaM).
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Por tltimo, las universidades proyectan hacer cambios en los contenidos
del curso. En Lanus, La Matanza y Quilmes proponen una revisién de los con-
tenidos que conforman las materias del curso de ingreso, como asi también, en
algunos casos como en la UNQ), una mayor articulacién de los mismos con los
que brindan las materias del primer afio de las carreras, para mejorar de esta
manera el nivel de la cursada en los primeros afos. En los relatos se observa:

“La diplomatura de ciencias sociales se dividio: estd la diplomatura en cien-
cias sociales y la diplomatura de economia y administracion. Entonces yo supongo
que va a haber, no este ano ya, no sé si llegard para el ano que viene, alguna
modificacion en el curso de ingreso. Porque la logica del departamento de ciencia
y tecnologia quizds le sirve mds a la de economia y administracion que las logicas
que tienen para sociales o tal vez otra, yo supongo que va a haber alguna otra dife-
renciacion respecto a las diplomaturas, pero todavia no” (Responsable UNQ).

“Pienso que nosotros tenemos que analizar constantemente qué es lo que el
curso de ingreso le estd otorgando a los alumnos, es dindmico claramente, tenemos
que revisar los contenidos, revisar la_forma en que damos el curso de ingreso...”
(Responsable UNLaM).

“Precisamente vengo de una reunion en donde estamos preparando, actuali-
zando un cuadernillo de introduccion a la vida universitaria que tiene que ver
con el manejo de cuestiones de las que ellos nunca escucharon hablar” (Respon-

sable UNLa).

2.6. Consideraciones finales

En funcién de lo desarrollado a lo largo del capitulo podemos concluir que
efectivamente la diversidad institucional producto de la diversificacién del sis-
tema universitario sucedida en las tltimas décadas se plasma en los modos de
admisién de cada una de las instituciones. Las universidades aqui analizadas
son producto de una época, la de la reforma de los “90, que buscé resolver los
problemas del sistema con nuevas opciones institucionales en términos orga-
nizacionales, de oferta académica y de escala.

En este grupo de instituciones aparece un reconocimiento undnime res-
pecto de las caracteristicas del nuevo publico aspirante a la universidad. Se re-
conocen las variables que inciden en la trayectoria de los estudiantes, las cuales
estdn principalmente relacionadas con el perfil socioeconédmico, sociodemo-
gréfico y sociocultural de las familias de los estudiantes. De los testimonios de
los entrevistados, responsables de los mecanismos de admisién, se pudo ver el
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valor dado al impacto de estos factores en la trayectoria previa de los aspiran-
tes y en el rendimiento de los mismos en el curso de ingreso.

Discutir los mecanismos de acceso a la universidad implica, en gran par-
te, poner en debate en qué medida los responsables gubernamentales e institu-
cionales estdn dispuestos a aceptar la expansién del nivel superior mediante el
acceso de nuevos sectores sociales. En este marco, algunas universidades pu-
blicas parecen haber superado el lineal debate “ingreso abierto - selectividad
meritocritica”, para tratar de comprender y afrontar mds a fondo las causas
de los altos niveles de desercién y rezago, y disefar politicas institucionales
tendientes a contenerlos.

Las nuevas instituciones analizadas buscan resolver la cuestién a través de
iniciativas variadas. Cursos nivelatorios de diferentes duraciones, programas
de tutorias, becas de ayuda econémica, mejoramiento de los métodos de ense-
fianza, mayor compromiso de los docentes con la institucién, aparecen como
medidas ensayadas para atender a estos problemas.

Parecerfa que ha comenzado a reconocerse que una discusién respecto de
los alcances de una verdadera democratizacién de la educacién superior signi-
fica incorporar el mecanismo de ingreso a la politica global de la universidad
y otorgarle una atencién particular. Sus caracteristicas y su vinculacién con
la estructura curricular de las carreras, los métodos de ensenanza, la capaci-
tacién de los profesores, la infraestructura, el equipamiento, son aspectos que
inciden en términos de sus posibilidades de atender y contener a una masa
estudiantil cuyo rasgo actual dominante es la heterogeneidad social.
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Capitulo 3

Génesis y desarrollo del Curso de Aprestamiento
Universitario: una politica de la UNGS para
fortalecer la insercién en la universidad

Miriam Rosica y Yesica Sosa

En este capitulo analizaremos los aspectos mds relevantes de la historia del
CAU desde sus origenes hasta la actualidad. El sentido de reconstruir la his-
toria del CAU como mecanismo de admisién, radica en el propésito de des-
naturalizar las opciones y definiciones que se fueron sucediendo desde sus
inicios hasta la actualidad; para evitar que lo conocido nos imponga sus pro-
pias categorias y poder, y permitir de este modo, recuperar las tensiones y
debates que estuvieron presentes a lo largo de su desarrollo.

Las discusiones en torno a cémo definir la admisién, como vimos en los
capitulos anteriores, estuvieron arraigadas desde los origenes en una preocu-
pacién mds amplia por los procesos de democratizacion de los estudios uni-
versitarios en un contexto de ampliacién del acceso a las universidades y de
diversificacion de las instituciones.

En el caso que nos ocupa, se definié el denominado Curso de Apresta-
miento Universitario (en adelante CAU). Esta modalidad de admisién puede
clasificarse por su cardcter, por su modo de ingreso, por su curriculum y por
el nivel de aplicacion’.

' La tipologia utilizada para la clasificacién del CAU se realizé en base a Trombetta (1999)
quien considera que a partir de la Ley Superior de Educacién pueden distinguirse diferentes
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Segln su cardcter, es un ingreso pre-universitario ya que sus estudiantes
no pertenecen aun al sistema superior. Por su curriculum, se constituye en
un curso general ya que no se corresponde con la carrera a elegir por el es-
tudiante. Por sus funciones, es general y propedéutico ya que su objetivo es
el logro de aptitudes que serdn indispensables en el futuro como estudian-
tes del nivel superior. Los documentos sostienen que el CAU tiene como
objetivo “aprestar a los futuros alumnos del PCU para el trabajo académico.
Se trata de avanzar de manera firme y tanto como sea posible, en el desarrollo
de destrezas, capacidades, conocimientos, motivaciones y actitudes conducentes
a un buen trabajo universitario”. Respecto del modo de ingreso, el CAU es
selectivo sin cupo. Selectivo en tanto debe aprobarse para poder ingresar
a la universidad, pero construido de modo tal de evitar mecanismos de
exclusion social, ya que “se recomienda renunciar al mecanismo de filtros aca-
démicos que excluyan a los individuos con un perfil divergente del estudiante
ideal y que por el contrario la universidad diversifique los ritmos y métodos de
ensenanza para prevenir el fracaso y la desercion’. Con respecto al nivel de
aplicacién es institucional y en tanto curso de ingreso, pueden acceder los
egresados del polimodal o escuela media y aquellos que atin estén cursando
el altimo ano de dicho nivel.

Sin embargo, estas definiciones no han estado exentas de debates y ten-
siones a lo largo de su desarrollo y sus resoluciones fueron dando lugar a mo-
dificaciones en distintas dimensiones de la propuesta.

A pesar de su corta trayectoria, es posible reconstruir su desarrollo consi-
derando cuatro etapas caracterizadas por preocupaciones y transformaciones
en la estructuracién del curso que intentaron dar respuestas a las mismas. La
primera etapa es la fundacional, momento en que se crea la universidad y con
ella el CAU (1994-1996); la segunda es el periodo de institucionalizacién de
la universidad y de su sistema de admisién (1997-1999); la tercera estd mar-
cada por la relevancia que adquiere la preocupacién por el desgranamiento

modos de admision: Segiin cardcter: La division puede establecerse a partir de su ubicacién,
es decir puede ser preuniversitario o curricular; por su curriculo, puede ser general, orientado
o especifico; y por tltimo por sus funciones, es decir puede ser orientador, nivelador o arti-
culador. Segiin modo de ingreso: puede ser irrestricto o directo; selectivo sin cupo; o selectivo
con cupo. Segiin nivel de aplicacién: aplicado por la institucién; aplicado por cada facultad.

2 Informe presentado por la Coordinadora del ICI y la Responsable de la Unidad Pedagégica
Universitaria.

3 Ezcurra, A. (1995) Andlisis de la estructura del CAU.
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(2000-2007); y por tltimo, nos detendremos en el CAU actual cuya principal
caracteristica es la “semestralizacién” del curso (2007- 2010).

Es de destacar que el CAU, en la actualidad, estd compuesto por tres
materias: Taller de Lectoescritura, Matemadtica y Taller de Ciencia. Sus ob-
jetivos son iniciar al estudiante en la formacién bdsica integral, fomentar el
pensamiento critico, consolidar metodologias de aprendizaje y adaptacién a
las exigencias universitarias y fortalecer la cultura democritica.

3.1. Periodo fundacional (1994-1996)

La Universidad Nacional de General Sarmiento (UNGS) est4 situada en el
segundo cordén urbano de la Provincia de Buenos Aires, en el Distrito de
Malvinas Argentinas, localidad de Los Polvorines.

La UNGS fue creada a partir de la ley 24.082, sancionada en mayo de
1992. Su Rector Organizador fue puesto en funciones en 1993. Desde los ini-
cios pretendié ser una institucion capaz de combinar la igualdad de oportuni-
dades y la inclusién de todos los sectores sociales con la excelencia académica,
en territorios donde estudiar una carrera en el nivel superior estaba lejos de ser
considerada una opcién. Por lo tanto, el objetivo central de esta institucién
fue promover el acceso a la universidad de los sectores mds postergados y ofre-
cer una educacién de calidad para todos.

En los principios generales formulados en su origen, se establece que
“se quiere una universidad que no refuerce las asimetrias. Los recursos de las

familias no pueden ser el factor que determine la realizacion de las inteligen-
cias. En la igualdad de oportunidades se centra el dinamismo de las sociedades
avanzadas™.

Para garantizar este objetivo, como parte de la politica de admisién de la
UNGS se establecié como mecanismo un Curso de Aprestamiento Universi-
tario (CAU), cuya razén de ser quedé documentada de la siguiente manera:

“El estudiante ingresa a la universidad una vez aprobado el Curso de
Aprestamiento Universitario (CAU). Este tiene por objeto introducir a
los estudiantes en el estilo de trabajo y conceptualizacién que deseamos
para la universidad mejorando sus competencias lingiiisticas y cognitivas.

* Proyecto General de la Universidad de General Sarmiento. Propuesta de Estructura Cienti-

fico-Académica. San Miguel, 1994.
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No consiste, por ello, en un curso de complementacién o de sustitucion
de contenidos, vistos o no en el nivel medio, sino en un entrenamiento
en las habilidades intelectuales adecuadas para introducirse en la vida
universitaria” (Memoria Anual 1995:17).

De lo expuesto se deduce que desde su concepcion se visualizé al CAU como
una instancia de adquisicién de competencias y actitudes necesarias en el ni-
vel superior. Sin embargo, esta primera definicién planted, al poco tiempo, las
primeras tensiones que perdurardn hasta la actualidad. Por un lado, quienes
sostuvieron que debia pensarse como curso propedéutico centrado en el futu-
ro desempeno, tal como se expresé en los documentos fundadores y, por otro
lado, aquellos que lo pensaban como una instancia de aprendizaje compensa-
toria y remedial de las falencias observadas en el nivel medio.

La institucién contaba en sus inicios con distintas unidades de apoyo
de gestién académica, entre las que se encontraba la Unidad Pedagdgica
Universitaria (UPU)’. Esta Unidad tenia tres ejes de trabajo: evaluacién, ca-
pacitacién docente y orientacion y apoyo académico a los estudiantes. Las nu-
merosas investigaciones realizadas en la universidad en general, y a cargo de la
UPU en particular, tenfan como objetivo la mejora de la educacion brindada.
En sintesis, se trataba de producir conocimiento potencialmente ttil para la
evaluacién académica®.

El Curso de Aprestamiento fue disefiado con un fuerte protagonismo
de la Unidad Pedagdgica Universitaria (UPU), en base a un estudio ex-
ploratorio realizado en el ano 1994 en la zona de influencia de la UNGS,
el cual tuvo como objeto conocer las competencias cognitivas de los es-
tudiantes del cuarto ano del nivel medio de escuelas aledanas, a fin de
sondear el perfil de los alumnos potenciales del CAU” del ano siguiente. Se
esperaba que el CAU fuera cursado sobre todo por estudiantes del dltimo
ano de la escuela media, por ello el estudio se basé en la aplicacién de prue-
bas estandarizadas a una muestra de alumnos en las dreas de Lengua y Ma-
temdtica. Este conocimiento serfa una base sobre la cual erigir la propuesta

> Proyecto General de la Universidad Nacional de General Sarmiento. Propuesta de Estructu-
ra Cientifico-Académica. San Miguel, 1994.

¢ Proyecto General de la Universidad Nacional de General Sarmiento. Propuesta de Estructu-
ra Cientifico-Académica. San Miguel, 1994.

7 De Lella, Cayetano y Ana Maria Ezcurra (coord.), “Competencias cognitivas de los alumnos
de pentltimo afo de educacion media”, en Documentos de Trabajo N° 2, UNGS, 1995.
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académica del CAU, para intentar, desde alli, brindar una educacién su-
perior de calidad a vastos sectores de la poblacién cuyas expectativas no
habian sido atn consideradas: “Adecuar la ensenanza a las caracteristicas
especificas de los alumnos de la zona exigié efectuar estudios socioecondmicos
del drea de influencia de la universidad, analizar en grupos sociales de la zona
sus motivaciones en torno a la educacion superior y con respecto a la nueva
universidad, analizar en una muestra de 16 escuelas secundarias el nivel y la
capacidad cognitiva de los estudiantes y preparar a los profesores en base a toda
esta informacion para el dictado del Curso de Aprestamiento Universitario”
(Memoria Anual 1995:34).

El objetivo era obtener un diagndstico de capacidades, no realizar una
evaluacién de conocimientos, para transformar esta informacién en objeto
de reflexién pedagdgica y de discusion sistemdtica y revisar desde alli tanto el
“qué” como el “cémo” ensenar.

Iniciado el CAU en el ano 1995, la UPU realizé un nuevo estudio sobre
las competencias cognitivas pero en este caso, con los alumnos del primer
ingreso. Esta investigacién permitié conocer la situacién real en relacién con
el conocimiento en que se encontraban los estudiantes del CAU y a partir de
alli, realizar las intervenciones necesarias, ya sea a nivel curricular o de capa-
citacién docente®.

El Curso de Aprestamiento tuvo desde sus origenes una caracteristica re-
flexiva respecto de sus practicas, estrategias, logros y dificultades y una estre-
cha vinculacién con la UPU, a través de dos dispositivos. Uno de ellos fue el
Cuestionario de Evaluacién para alumnos aplicado anualmente desde la pri-
mera cursada del CAU hasta el afio 2001, que tuvo como objetivo recolectar
informacién pertinente para mejorar la ensefianza. El otro fue la Evaluacién
Curricular con los docentes, sumativa y final, a partir de la cual se elaboraban
propuestas de mejoramiento.

El primer curso del CAU se dicté en el ano 1995, ofertando dos moda-
lidades de cursada: el CAU regular, con una exigencia de 12 hs. semanales
distribuidas en dos dias a la semana, la cual se iniciaba en el mes de junio y
finalizaba en noviembre; y el CAU Complementario de verano que se dictaba
durante los meses de enero y febrero, cuya poblacién destinataria eran los
egresados de las escuelas técnicas, y estudiantes del CAU regular que no hu-
bieren aprobado algunas de las materias del CAU regular.

8 Ezcurra, A.(coord.), Nogueira, S., Pereyra C., Zorzoli, G., Habilidades de pensamiento de los
alumnos de primer ingreso, San Miguel, UNGS, 1996.
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Durante este primer afo, el CAU regular tuvo una matricula de 743 es-
tudiantes, lo que permitié un seguimiento muy pormenorizado y un trabajo
articulado dada la escala acotada del curso. Estaba compuesto por cuatro
asignaturas que los estudiantes debian aprobar para ingresar a la carrera: Ta-
ller de Lectoescritura, Matemdtica, Fisica y Ciencias Sociales.

La cursada se desarrollaba en predios alquilados por la UNGS ya que ésta
no contaba atin con un edificio propio, entre ellos la quinta “Los Pldtanos”, la
Universidad Luterana de Bella Vista, el Colegio Monsenor Terrero y el Cole-
gio Almafuerte, todos edificios ubicados en la zona de San Miguel.

La planta docente inicial estaba constituida por 20 profesores que cubrian
las cuatro asignaturas. Varios docentes pertenecian al Instituto de Ciencias, y
otros eran docentes contratados, es decir, debian cumplir las horas de cursada,
no tenfan tareas de investigacién a cargo y, por lo tanto, no participaban en
la toma de decisiones. Durante el segundo afo de implementacién del CAU,
y dado que por primera vez se iniciaban también los cursos de las carreras
de la universidad con los estudiantes que habian aprobado el primer CAU,
varios de los profesores estarian afectados a estos cursos y se hizo necesaria la
contrataciéon de nuevos docentes. Para ello se procedia a una seleccién a partir
de entrevistas y concursos.

La evaluacién de los primeros pasos en el dictado del CAU dio lugar a una
serie de debates y ajustes. Una primera discusién refirié a la planta docente;
entendiendo que eran necesarios contratos anuales o cargos interinos: “para
evitar la constante renovacion de docentes, lo cual perjudica la acumulacion de
experiencia, y exige por parte de la UPU mayor trabajo y un mayor gasto a la
UNGS™. Otro debate fue acerca de la modificacion de la propuesta curricular
del CAU a raiz de los distintos resultados arrojados en las evaluaciones del
desarrollo curricular del curso durante el ano 1995, CAU Complementario
de verano 1996 y CAU regular 1996, llevadas a cabo por los profesores de los
cursos con la coordinacién de la UPU.

En relacién al aspecto curricular, se discutieron varias propuestas de mo-
dificacién que hacfan hincapié en la reduccién de materias, requiriendo al-
gunos suprimir Fisica y Ciencias Sociales, y otros sélo la supresién de Fisica.
Entre los argumentos, se esgrimié que la poblacién estudiantil esperada no se
correspondia con la que efectivamente se presenté a cursar. Se evidenciaba un
distanciamiento entre la propuesta de la universidad y el bagaje con el cual
los estudiantes llegaban a esa instancia. En distintos documentos de discusién

? Propuestas de reformas para el CAU 1997. A. Adelstein, 1996.
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del Comité de Formacién de este periodo, se observa una preocupacién por
este desfasaje entre la poblacién real del CAU y aquella que se esperaba recibir,
cuya manifestacién evidente eran las “dificultades académicas” que los estu-
diantes trafan.

Se discutieron distintas alternativas para atender la diversidad de los es-
tudiantes que cursaban el CAU. Entre ellas, existieron argumentos que sos-
tenfan la necesidad de una reforma curricular del CAU que atendiera a los
déficits propios de la escuela media, para de esta forma subsanar las dificul-
tades académicas encontradas; y por otra parte, argumentos que respondian
a los principios fundacionales del CAU como aquella instancia que permite
“aprestar al estudiante” para un estudio universitario. Entre algunas de las
propuestas se sugirié la creacién de diversas modalidades de CAU que den
cuenta de las necesidades propias de cada grupo.

Finalmente se opté por dos modalidades de cursada, un CAU Comple-
mentario de verano (CAUC) y otro, el CAU Regular, el cual se cursaria a
lo largo del afo, iniciando en mayo y terminando en noviembre, cuidando
de no superponer el cierre del curso con el mes de diciembre en que los
estudiantes de 5° afio realizan sus viajes de egresados y rinden sus materias
finales. Se definié, ademds, un curriculum compuesto por dos asignaturas:
Lectoescritura y Matemdtica, y una carga horaria de tres horas por asigna-
tura en lugar de cuatro, pues se argumentd que las cuatro horas establecidas
en el reglamento anterior implicaban mucho tiempo y que ademds, no era
posible mantener la concentracién de los estudiantes durante un periodo
tan prolongado.

En sintesis, la particularidad del proyecto académico de la UNGS resi-
dié en la relevancia de la discusién sobre la pedagogia universitaria y, en ese
contexto, la realizacién de investigaciones y estudios pertinentes y oportunos
para la reformulacién de las actividades educativas en este tramo.

3.2. Periodo de institucionalizacién (1997-1999)

Denominamos a este periodo de institucionalizacién, debido a que en esta
etapa se sucede una serie de cambios que terminan afianzando la estructura
del curso de admision, en paralelo a la propia consolidacion de la universidad
que obtiene edificio propio.

En 1997 la cursada del CAU se realizé en un ex convento de la localidad
de San Miguel, (predio que actualmente pertenece a la institucién) el cual es
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conocido como “la Sede Roca” y en el afio 1998 se muda al nuevo campus
universitario donde funciona actualmente y en el que se dictan las carreras
de grado, aunque algunas comisiones siguieron funcionando en las sedes de
Roca y Almafuerte.

El primer cambio significativo es la modificacién de la estructura curri-
cular, que si bien se produce durante el afio 1996, se aplica en el CAU regular
del ano 1997. Tal como se venia discutiendo en los informes, y a sélo dos afios
de iniciado el curso, existia un consenso general en la necesidad de introducir
ajustes al CAU, en especial, a partir de ciertas dificultades de los estudiantes,
expresadas en distintas instancias por los profesores, y en los Informes de
Resultados correspondientes a los Cuestionarios de Evaluacién para alumnos
elaborados por la UPU.

Un conjunto mayor de dificultades se centrd en el drea de Matemitica.
Entre las distintas observaciones realizadas en los documentos pueden men-
cionarse “/a diferencia entre el diagndstico original sobre el tipo de estudiante que
cursaria el CAU y el tipo promedio de estudiante que efectivamente lo cursaba; las
dificultadas encontradas en la Matemdtica de la carrera de grado debido al tra-
bajo limitado realizado por el CAU dada la falta de tiempo suficiente y la prepa-
racion de los estudiantes; y el tiempo que demanda el cursado de cuatro materias
ya sea para los que trabajan, como para los que cursan el iiltimo afio de la escuela
media”. Ademds, los profesores de Fisica consideraban que era “preferible
mejorar la formacion en Matemdtica del curso de admision, como prerrequisito
para trabajar en Fisica en la carrera de grado, para lo que sugerian aumentar la
carga horaria de Matemdtica y erradicar Fisica del CAU™".

Estos debates culminaron en la reformulacién curricular que reduce de
cuatro a dos las asignaturas, quedando Taller de Lectoescritura y Matemitica.
Adicionalmente se incorpora un Taller Propedéutico del CAU™. Esta reduc-
cién curricular resulta significativa pues estaria mostrando la intencién de la
UNGS de considerar las necesidades de los estudiantes y evitar el desgrana-
miento mediante esta modificacién.

En palabras de la actual coordinadora de Matemitica del CAU":

1 Informe de Secretaria Académica. Propuesta de Nuevo Disefio Curricular del CAU.
1 [dem.
12 Proyecto de Resolucién. para la Reforma del CAU. Articulos 20 3°. Afio 1997.

'3 La actual coordinadora de Matemdtica del CAU integré el grupo de docentes y autoridades
de la universidad que en los inicios disenaron el curso.

94



Génesis y desarrollo del Curso de Aprestamiento Universitario

“Pero después los fisicos se dieron cuenta que sin una buena base de Ma-
temdtica no podian hacer mucho, entonces decidieron ceder sus horas
para que se diera mds y mejor Matemdtica, se supone, y los de Problemas
Socioeconémicos Contempordneos pensaron lo mismo. Lo que hicieron
fue ceder las horas al principio, para tener a los alumnos mejor prepara-
dos mds adelante. Y entonces qued6 el CAU con sélo dos asignaturas.”
(Entrevista a la coordinadora de Matemitica del CAU)

En el marco de esta decisién se priorizé proporcionar al estudiante un “entre-
namiento en lenguaje y cdlculo que son dos habilidades que cualquier estudiante
universitario tiene que tener, y se vio que en ese momento, esa especie de programa
enciclopédico que habiamos hecho en la que tenian un poco de ciencias, de todas
las ciencias, que era un objetivo muy bueno pero que no se podia cumplir. Todos
los objetivos no se podian cumplir, entonces habia que apuntar a estas dos cosas
que son, que eran absolutamente necesarias™.

Las dos asignaturas eliminadas del CAU se incorporaron a las distintas
carreras de grado ubicdndolas en la estructura curricular y segin las mencio-
nes que ofrece la UNGS. De este modo, Ciencias Sociales pas6 a llamarse
Problemas Socioeconémicos Contempordneos I, y es obligatoria para todas
las menciones; y Fisica, en cambio, qued6 como asignatura s6lo para las men-
ciones de Exactas y Tecnologia pasando a denominarse Fisica General.

El Taller Propedéutico, también conocido con el nombre de Taller Informa-
tivo, ubicado al inicio del CAU regular, estaba destinado a todos los estudiantes.
El mismo tenia como funcién brindar informacién que permitiera conocer la
universidad, sus caracteristicas bdsicas y la formacién que ofrecia. El Taller se
inicié en el ano 1997 y suponia que permitiria a los estudiantes disponer no sélo
de elementos para la eleccién de la carrera, sino también de una visién globaliza-
dora atendiendo a los fines y valores que orientan el proyecto institucional. Los
documentos analizados revelan la poca aceptacién de este taller por parte de los
estudiantes” lo que probablemente condujo a la supresién en el ano 2000.

Pero los cambios sucedidos durante este periodo no sélo fueron curricu-
lares, también los hubo en relacién con la dependencia administrativa. En el
afo 1998, el CAU se radica definitivamente en el Instituto del Desarrollo Hu-
mano (IDH); instituto que se crea a los fines de cumplir funciones ligadas al
campo de la educacién, la politica, la cultura, la comunicacién y la formacién

" Entrevista a J. P. Martin, primer Secretario Académico de la UNGS.

" Informe de resultados CAU regular 1997.
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de profesorados. De esta forma, se pensé que el IDH serfa el instituto de la
universidad encargado de iniciar un proceso de formacién de los aspirantes,
en articulacién con las escuelas medias de la zona.

3.3. Periodo de preocupacion por el desgranamiento
(2000-2007)

Consolidada la estructura del CAU, se inicia una nueva etapa caracterizada
por las siguientes cuestiones: el aumento de la matricula y la preocupacién por
el desgranamiento.

En relacién con el aumento de la matricula, puede decirse que es un hecho
que coincide con la crisis econdmica sucedida en nuestro pais, durante los afios
2000 y 2001; la cual generd un alto porcentaje de desempleo, principalmente en
los jévenes. Podria decirse entonces que ante la falta de trabajo y la devaluacién
de las credenciales educativas, estos jovenes desocupados optaron por seguir es-
tudios superiores. Esta hipétesis de la relacién entre desempleo e incremento de la
matricula se confirma luego en el periodo de recuperacién econdmica, en el cual
la matricula decae notoriamente, y esa caida se prolonga hasta el afio 20006.

Cuadro 3.1
Total de inscriptos al CAU y total de aprobados

Ao 1995 | 1996 | 1997 | 1998 | 1999 | 2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006
Inscr. 743 1.052|1.228 | 1.903 | 2.789 | 2.798 | 3.659 | 4.654 | 4.624 | 3.847 | 3.143 | 3.078
Ingres. 169 | 212 - -- | 824| 918|1.132| 820| 773| 692| 601

La masificacién observada en los estudios superiores, tal como ya fue explica-
da en el capitulo 1, trajo consigo altos porcentajes de desercién y desaproba-
cién; y el CAU no fue la excepcion.

Frente a estas evidencias, la UNGS inicia una serie de acciones a través de
las cuales se propone hacer frente a esta problemdtica. Entre las mds relevantes
se encuentran: la creacién de una comisién extraordinaria para el andlisis del
CAU, la instauracién de espacios de trabajo con estudiantes que requieran re-
cuperar contenidos o profundizar en aquellos que generaran mds dificultades,
nuevas revisiones a los programas de las asignaturas y la apertura de un nuevo
espacio curricular.
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La creacién de una Comisién Extraordinaria para el andlisis del CAU
(CEAC) en el ano 2001 fue a pedido del Consejo Superior, con el propésito
de analizar las distintas propuestas de reforma al CAU y generar recomenda-
ciones para su concrecién. En el afio 2002, la CEAC presenté un informe con
recomendaciones entre las que se destacan la necesidad de garantizar un mayor
grado de articulacién entre los distintos tramos de formacién, el CAU y el
Primer Ciclo Universitario (que conforma el primer trayecto formativo de las
carreras de grado), para facilitar el fortalecimiento del proceso de insercion de los
estudiantes a la universidad'® y para evitar que el CAU se considere auto-referen-
ciado o una etapa cerrada en si misma, desarticulada del resto de la universidad.

Adicionalmente, propuso instancias de informacién académica e institucio-
nal, que favorecieran la formacién de competencias bésicas para el trabajo uni-
versitario y un incremento de la carga horaria de Lectoescritura y Matemdtica.
Esta comisién sostenia que existia una brecha entre las capacidades iniciales de
los estudiantes y las demandas de la universidad, que si bien obedecia a “mil-
tiples factores, adquiere particular interés el andlisis de las pricticas docentes frente
a una poblacion aspirante con significativos déficits en habilidades elementales que
deben ser adquiridas en el nivel previo”. Para subsanar esta brecha, la comisién
propone la reubicacién de investigadores docentes de las asignaturas del grado,
en asignaturas del CAU, para garantizar mayor articulacién entre equipos do-
centes de la universidad. Sin embargo, y dado que no puede cubrirse la totalidad
de la planta docente requerida por el CAU, la comisién sugiere la contratacién
de recursos externos atentos a los perfiles docentes propuestos por ella.

Asimismo, la CEAC recomendé la realizacién de actividades de forma-
cién para los docentes, reorganizacién y articulacién de equipos docentes del
CAU, la implementacién de un Taller de Ciencias Fécticas, y la extensién de
la duracién y la intensificacién de la frecuencia de la cursada del CAU".

Para evitar la desercién y facilitar los aprendizajes de los estudiantes, se crea-
ron dos instancias. Una, denominada Cuarto Médulo destinada a ofrecer a los
estudiantes que mostraran dificultades para seguir el ritmo regular del CAU, una
instancia que les permitiera recuperar dicho ritmo y alcanzar asi las etapas finales del
Curso™®. Eran comisiones pequenas a cargo de un profesor que, debido a la reduc-
cién de estudiantes en las comisiones por desgranamiento y previo agrupamiento

'¢ Informe preliminar 2002.
7 [dem.

'8 Informe de gestion sobre la implementacién del Médulo 4, CAU 2002. C.E.A.C.

97



Miriam Rosica v Yesica Sosa

de las mismas, quedaban con horas libres. En estas comisiones entonces, se dic-
taban clases de apoyo y/o refuerzo de contenidos para alumnos que mostraran
dificultades en su trayectoria en el CAU. Estas clases se abrian después del se-
gundo parcial y eran de asistencia voluntaria. Con similares propésitos y tam-
bién de modo voluntario, se crearon los atin existentes Espacios Complementarios,
para proporcionar apoyo a los estudiantes con dificultades de adaptacién al nivel
superior con tareas que apuntalaban la cursada de cada materia. La implementa-
cién de estos espacios tanto para Lectoescritura como Matematica, a los que los
estudiantes asisten voluntariamente, se concibieron como instancias en las que se
profundiza el trabajo con aquellos contenidos que ofrecen dificultades y que el
estudiante debe manejar para continuar exitosamente el curso.

Luego de varios debates que sostenian la necesidad de implementar un
Taller de Ciencias Facticas, debido a las falencias encontradas en los estu-
diantes que ingresaban a la carrera de grado, la Comisién Extraordinaria para
el Andlisis del CAU presenté en el Consejo Superior un Informe Preliminar
en el cual propone su implementacién. Su aporte contribuiria a delinear es-
trategias en la formacién del espiritu cientifico, mds que comprometer a los
estudiantes en el conocimiento de los contenidos de las disciplinas de ciencias
sociales. La concrecién de esta propuesta se plasmé en una prueba piloto du-
rante el afno 2004 con estudiantes voluntarios y se consolidé en el ano 2005,
cuando el CAU asume su actual conformacion en tres asignaturas: Taller de
Lectoescritura, Matemdtica y Taller de Ciencia.

También se produjeron cambios significativos en la estructura del CAU.
En el afio 2000 se produce un cambio en las modalidades de cursada del
CAU Complementario de verano que intentd responder al deterioro de la
escuela media, producto de la Reforma Educativa. En esta modificacion, el
CAUC pasé a llamarse CAU Intensivo de verano, en el cual se modifica el
curriculum de ambas asignaturas y se modifica también la frecuencia de cur-
sada, volviéndola mds intensiva.

Luego, en el ano 2003 el IDH realiz6 una nueva presentacién de reforma
al CAU Intensivo de verano. Los argumentos que justificaron esta propuesta
fueron similares a las reformas anteriores y en este caso hicieron hincapié en
el cambio significativo en las caracteristicas de la poblacién estudiantil y en
los déficits encontrados en resultados: en el afio 1999 aprobaba el 60% de los
aspirantes del CAUC, esta cifra fue decayendo anos tras ano, hasta alcanzar
el 36% en el 2003". La propuesta se basé en la implementacién de un CAU

' Informe de gestion sobre la implementacién del Médulo 4, CAU 2002. C.E.A.C.
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Intensivo que sea de corta duracién pero que se estructure de modo tal de ase-
gurar la aprobacién, aumentando las horas de cursada pero disminuyendo la
frecuencia semanal. El mismo se iniciaria en el mes de febrero y terminaria en
abril. Esta propuesta fue rechazada por la Comisién Extraordinaria por con-
siderar débil los argumentos propuestos en relacién al cambio de la poblacidn,
y por la existencia de “un tiempo muerto” entre la finalizacién de el CAUC
propuesto y el inicio del primer semestre de las carreras de grado.

Ante este rechazo, el IDH present6 una nueva propuesta en la que el CAU
Intensivo se iniciaba en marzo y finalizaba el junio, permitiendo de esta forma
ingresar al PCU en el segundo semestre. Para ello, se tomaria una evaluacién
al promediar la cursada del CAU Intensivo, la cual obligaria a los aplazados a
inscribirse en el CAU regular recién iniciado. Esta propuesta no fue aceptada
pero se constituy6 en un antecedente del CAU semestral que se dicta en la
actualidad y del cual hablaremos mds adelante.

Frente a algunas inquietudes expresadas en el afio 2004 respecto de la ex-
tensa duracion del CAU para ciertos estudiantes que consideraban que el CAU
Regular, con una duracién de ocho meses, obstaculizaba un ingreso rdpido a
la carrera elegida, se decidi6 realizar un diagnéstico para detectar a aquellos
estudiantes que estuviesen en condiciones de realizar un CAU en un periodo
menor de tiempo. El estudio se inicié en el afio 2005, y concluye con la pre-
sentacién de una propuesta de reduccion del CAU para Alumnos de Alto Ren-
dimiento detectados por los profesores a partir de la aprobacién de una serie de
instancias evaluatorias y un examen libre de ambas materias. Esta propuesta
no se desarrollaria del modo previsto, sino que se convertiria en antecedente
mds del CAU Semestral que se terminard implementando en el ano 2008.

Por otra parte, se producen dos nuevas modificaciones: una en el Re-
glamento del CAU vy otra en la composicién de la planta docente. En lo que
respecta al reglamento, se establecié que aquellos estudiantes que obtuvieran
un aplazo en un parcial no estarian en condiciones de promocionar. Con res-
pecto a la planta docente, se amplié con profesores exclusivos del CAU. Los
profesores contratados que sélo se integraban al trabajo institucional durante
el dictado de los cursos, pasaron a la Modalidad Ciclica Continua bajo el
supuesto de que este cambio en la situacién laboral mejoraria las condiciones
de trabajo de los docentes y permitiria estabilizar un cuerpo docente especia-
lizado en temas de ingreso universitario. Esta modalidad brindé estabilidad
laboral y continuidad durante los recesos vacacionales, ya que la modalidad
anterior abarcaba sélo los meses del curso, debiendo realizar una nueva selec-
cién a cada inicio de cursada.
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Otra modificacién significativa fue la reduccién del nimero de alumnos
por comisién a 60; la incorporacién de estudiantes del Profesorado de Mate-
mitica en funcién de apoyo y orientacién y la produccién de un nuevo material
para Lectoescritura, el libro La lectura y la escritura en el inicio de los estudios
superiores. Asimismo, se realizaron charlas informativas con los estudiantes del
CAU vy se puso en marcha un taller optativo llamado “Estudiar en la UNGS”
con el objetivo de fortalecer las competencias para el estudio universitario.

Sin embargo, y a pesar de las distintas estrategias implementadas, durante
el afio 20006 las cifras resultaron muy inquietantes, los alumnos inscriptos se
reducen atin mds que en afos anteriores asi como también los ingresantes a
las carreras de grado se mantenian constantes: de un total de 2750 inscriptos,
ingresan al grado 752.

Frente a esta situacién se incluye a los estudiantes del CAU en accio-
nes que existian para los estudiantes del grado, como la participacién en el
programa interno de becas, “Subprograma de becas CAU” o los préstamos
domiciliarios de libros de la biblioteca.

3.4. El CAU en la actualidad (2007- 2010)

En los dltimos afos hubo un cambio muy significativo, ya anticipado en varias
propuestas provenientes de distintas coordinaciones del CAU. Finalmente, en el
afo 2006, la Coordinacién del CAU presenta la propuesta de semestralizar el
curso. Esta propuesta fue considerada, evaluada y discutida en varias reuniones,
en las que se introdujeron diversos cambios y perfeccionamientos hasta que a fi-
nes del ano 2007 fue aprobada por el Consejo Superior. De esta forma, la semes-
tralizacién del curso permiti6 ofrecer un curso que tiene una duraciéon de marzo
a junio y aquellos estudiantes que alcanzaran satisfactoriamente los objetivos
propuestos para un semestre, pudieran inscribirse en el segundo semestre en la
carrera elegida; a su vez, los estudiantes que no cumplieran con los requisitos
de aprobacién del curso en el primer semestre, puedan inscribirse en una nueva
opcién de CAU Complementario con una duracién de agosto a noviembre.

Lo interesante para destacar es que “la semestralizacién” coexistié con el resto
de las modalidades ya existentes para el CAU. Asi, a partir del afo 2008 y hasta el
2009 inclusive, el CAU podia cursarse en cualquiera de sus cinco modalidades™.

2" En el afio 2010 se produce, en plena etapa de investigacién, una nueva reforma del CAU,
suprimiendo la modalidad complementaria y estableciendo dos CAU semestrales.
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CAU Semestral: se constituy6 en la modalidad estindar de ingreso a la
universidad. Los estudiantes que aprobaran el CAU en esta instancia obte-
nian el beneficio de ingresar en el segundo semestre a la carrera de grado.
Se cursaba tres veces por semana, con 90 horas totales para Matemadtica y
Taller de Lectoescritura y 34 horas para el Taller de Ciencia. Esta moda-
lidad intenté intensificar el ritmo de estudio aumentando la frecuencia de
los encuentros y, a diferencia del CAU extendido anual, buscaba agilizar el
trabajo en clase y ofrecer una meta mds cercana de finalizacién del curso,
lo cual generarfa una motivacién en si misma repercutiendo en el ritmo
y compromiso que el alumno le imprima a su cursada. Pretendié ademads
ajustar el trabajo en el CAU al trabajo del grado, y supuso disminuir el
promedio de duracién de las carreras, haciendo de esta modalidad un dis-
positivo mds atractivo.

CAU Complementario: la poblacién destino de esta modalidad eran los
estudiantes que no aprobaron o abandonaron no tempranamente el CAU
Semestral, aunque también podian cursarla aquellos estudiantes externos que
cumplieran con ciertos requisitos adicionales, se cursaba en el segundo semes-
tre del afo, y se desarrollaba con una frecuencia de dos veces por semana, con
60 horas totales para Matemadtica y Taller de Lectoescritura y 34 horas para
el Taller de Ciencia. La reduccién de la carga horaria en relacién con el CAU
Semestral, se fundament6 como consecuencia del perfil de los destinatarios ya
que es de esperar que asistan estudiantes con una formacién previa o con un
recorrido anterior en la universidad.

CAU Extendido: fue concebida para estudiantes con mayores dificulta-
des, para aquellos que no tuvieran disponibilidad para asistir a la frecuencia
del semestral y era la inica opcién para los estudiantes del tltimo afo de la
escuela media. Mantiene la légica del CAU anual, y se dicta entre los meses de
abril y noviembre, dos dias por semana, con 92 horas totales para Matemdtica
y Taller de Lectoescritura y 34 horas para el Taller de Ciencia.

CAU Intensivo de verano: destinada a los estudiantes que no aprobaron
o abandonaron no tempranamente en alguna de las otras modalidades y es-
tudiantes externos que cumplan ciertos requisitos especiales. Se trata de una
cursada intensiva, se desarrolla durante seis semanas en el verano, entre los
meses de enero y febrero. La carga horaria para Matemdtica y el Taller de
Lectoescritura es de 60 horas y la del Taller de Ciencia, de 34.

CAU Libre: Los estudiantes egresados de escuelas técnicas o aquellos as-
pirantes que hayan cursado y aprobado 3 materias en una carrera terciaria o
5 de una carrera universitaria tienen la posibilidad de rendir un examen libre
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que consta de una parte tedrica y una prictica, si lo aprueban pueden ingresar
a las carreras de grado.

En el ano 2010 se realizé una nueva reforma al CAU. Se fortalece la
modalidad semestral y se elimina la complementaria del segundo semestre,
reemplazdndola por una nueva oferta de cursada semestral. De esta forma el
CAU se constituye en su modalidad semestral, libre e intensivo de verano.
Algunos de los argumentos que avalan esta apuesta por la semestralizacién
son los siguientes: Bajar el promedio de duracion de las carreras, para aquellos
estudiantes que puedan hacer el curso en un semestre; favorecer aspectos ac-
titudinales, ya que la meta —el ingreso a la carrera— se ve demasiado distante
durante el CAU extendido anual; sincronizar con el resto de los cursos universi-
tarios, ya que desde el punto de vista de la organizacién, la cursada del CAU
se articularfa con la del resto de la universidad®'.

En pos de avanzar en el proceso de evaluacién permanente del CAU, en
el ano 2008 se crea un drea de investigacién dentro del CAU con un doble
propésito: producir informacién util para la gestién académica del mismo, y
generar conocimiento nuevo sobre la problemdtica del ingreso, la retencién y
el progreso en los primeros afios de la trayectoria estudiantil en la UNGS a
partir del desarrollo de investigaciones.

Por tltimo, para fortalecer el radio de influencia, se abre una nueva sede
para el CAU en la localidad de San Fernando, partido de Tigre.

En sintesis, analizar los aspectos mds relevantes de la historia del CAU
desde sus origenes hasta la actualidad posibilita romper con el sentido comin
naturalizado, acerca de lo que “es”, a partir de instalar la duda radical y evitar
que lo conocido nos imponga sus propias categorias para problematizar la
admision.

Como se observa a lo largo del capitulo, el CAU ha sido un espacio di-
ndmico de transformaciones incesantes y sometido a reordenamientos per-
manentes en un intento de responder a las tensiones que lo recorren: generar
propuestas formativas adecuadas a los nuevos publicos ingresantes, formarlos
en competencias para poder sostener las demandas a futuro de los estudios
universitarios pero sin desconsiderar los requerimientos de saberes para in-
sertarse en el primer ciclo, garantizar tiempos extensos para fortalecer los
procesos de aprendizaje pero a la vez no extender los anos de estudio, entre
otras cuestiones.

2 {dem.
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Capitulo 4

El anélisis de los programas y materiales de apoyo
a la ensenanza de las tres asignaturas del CAU

Silvina Feeney y Yesica Sosa

4.1. Presentacién del marco general

El presente capitulo se propone acercar una mirada sobre las decisiones pe-
dagdgicas y did4cticas que se toman en las tres asignaturas que conforman el
CAU. Decisiones que —en principio— debieran estar en correspondencia con
los propésitos del CAU vy las funciones que el curso declara cumplir como
instancia de admisién. Para ello, se han considerado dos tipos de fuentes:
material documental (especialmente los programas de ensenanza de las tres
asignaturas y los materiales diddcticos de apoyo a la ensehanza), y entrevistas
a coordinadores de dreas (en el caso de Matemirtica, se incluye también la
opinién de docentes recogida a través de un focus group).

Los materiales diddcticos del CAU son elaborados por el equipo de coor-
dinacién y un grupo pequefio de profesores que colaboran mds directamente
con los coordinadores de cada una de las 4reas. Si bien es cierto que estos ma-
teriales son consensuados en distintas reuniones que sistemdticamente sostie-
nen las coordinaciones y el total de los docentes, el armado final de los textos
queda a cargo de un grupo reducido.

El anilisis de los materiales diddcticos, las entrevistas y el focus group per-
siguieron los siguientes propdsitos:
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* Describir los rasgos centrales que presentan las propuestas de ensefian-
za de las asignaturas del CAU.

* Identificar los aspectos criticos y los aspectos favorecedores de las ac-
tuales propuestas de ensenanza de las asignaturas del CAU, en relacién
a los propésitos definidos en el Régimen General de Estudios.

*  Ofrecer una mirada integral sobre lo que se espera de los estudiantes en
el trayecto de pregrado.

Los planes de estudios y programas de ensefianza representan lo que se ha
denominado curriculum preactivo —para diferenciarlo de su realizacién inte-
ractiva en las instancias de ensefianza. El programa expresa una aproximacién
general que se especifica y se concreta en las diferentes facetas que componen
el trabajo académico de profesores y estudiantes a lo largo de un curso: las
clases, los trabajos pricticos, la bibliografia, las instancias de evaluacién, los
criterios tenidos en cuenta para la calificacién, entre los mds importantes. Por
eso, los programas no determinan por si solos el valor formativo de la expe-
riencia de un grupo de estudiantes en una materia (Cols, 2004).

Podemos afirmar que los programas constituyen el marco o punto de partida
de procesos de ensefianza y aprendizaje especificos en tanto definen los propé-
sitos, cursos de accién y pautas de trabajo de profesores y estudiantes.

Siguiendo con esta linea de pensamiento, podemos decir que la progra-
macién de la ensenanza articula tres funciones bdsicas en relacién con los
procesos de ensefianza: una funcion de regulacion y orientacion de la accién,
en la medida en que se traza un curso de accién y se define una estrategia
que permite reducir la incertidumbre y dar un marco visible a la tarea; una
tuncién de justificacion, andlisis y legitimacion de la accion, en la medida en
que permite otorgar racionalidad a la tarea y dar cuenta de los principios que
orientan las decisiones; y una funcién de representacion y comunicacion, en la
medida en que permite plasmar y hacer publicas las intenciones y decisiones
pedagégicas en un plan, esquema o proyecto —que puede presentar grados de
formalizacién variable.

A lavez —desde una perspectiva tedrica—, un programa representa el punto
de llegada o el resultado de un complejo proceso de reflexién y deliberacion
por parte del profesor, que supone, entre otras cosas: un andlisis del sentido
formativo de su materia en el plan de estudios y de sus propésitos, la defini-
cién de objetivos de aprendizaje, la seleccién y estructuracién del contenido
de acuerdo a determinados criterios de organizacién y secuencia, la eleccién
de una estrategia de ensefianza —que incluye actividades, patrones de trabajo y
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de interaccién, distribucién de tareas en el tiempo, textos y otros materiales de
ensenanza— y la toma de decisiones con respecto a la evaluacién y promocién
de los estudiantes.

En efecto, entre el plan de estudios y la ensefanza se estructura un intenso
proceso de seleccion, organizacién y establecimiento de secuencias tendiente
a definir de un modo mds concreto aquello que un grupo de estudiantes reci-
bird como posibilidad de formacién. Sin embargo, estas instancias del trabajo
del profesor adquiere —en el CAU- caracteristicas diferenciales, ya que es un
grupo reducido de profesores quienes tienen a cargo la tarea de elaboracién y
revision de la propuesta de ensenanza que sélo se va ajustando en reuniones
ampliadas con el conjunto de los equipos docentes, a posteriori de las diferen-
tes cursadas. El programa de ensefanza es el mismo para todos los docentes,
sin distincién de la modalidad y el horario de la cursada.

Desde estos dos puntos de vista, el programa de ensefianza asi como per-
mite establecer cierta homogeneidad curricular entre distintas cursadas y la
movilidad del estudiante sin complicaciones; a su vez, imprime un importan-
te patrén de regulacién sobre la ensenanza en clase y los procesos de evalua-
cién. En el marco de la investigacion, se ha constatado que dicha regulacién
opera mds alld de los programas de ensefianza, por via de los libros de texto y
los cuadernillos para los docentes.

Los libros de texto son los materiales de guia y apoyo que los estudiantes
utilizan durante toda la cursada. Proveen al alumno de contenido tedrico y
conceptual y el aporte mds importante lo constituyen las propuestas de activi-
dades, que fueron disenadas especificamente para la cursada del CAU.

Por su parte, los cuadernillos para los docentes son materiales que se usan
como base para armar el guidn de clase. Alli los docentes encuentran acla-
raciones sobre algtin aspecto del contenido, especificaciones, sugerencias e
indicaciones que hacen al desarrollo y la organizacién de la clase. Los cua-
dernillos docentes de Matemitica y Taller de Ciencia estdn acompafiados por
un cronograma que distribuye contenidos y actividades para cada una de las
clases e indica qué objetivos se quieren alcanzar en cada ocasién.

La légica de elaboracién, circulacién y uso de programas de ensefianza,
libros de texto y cuadernillo para el docente, como ya dijimos, imprimen a los
cursos una fuerte homogeneidad que, si bien puede resultar conveniente en
cursos masivos, resulta dificil delinear la figura del profesor como responsable
de las decisiones didécticas de sus cursos.

Por ultimo, contamos con las opiniones recogidas a través de entrevistas
a los coordinadores de las distintas asignaturas y los resultados del focus group
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con docentes de Matemitica del CAU. Estos insumos permitieron comple-
mentar el andlisis de los materiales did4cticos enriqueciendo las lecturas con
distintas perspectivas.

4.1.1. Unas palabras sobre los criterios utilizados para analizar los
programas de ensefianza

En el andlisis de los programas se priorizé una lectura de tipo general, cen-
trada en la reconstruccion de las decisiones pedagdgicas que éstos reflejan.
Se analizaron los programas de las tres asignaturas que componen el CAU
—el Taller de Lectoescritura, el Taller de Ciencia y Matemdtica— tomando en
cuenta lo expresado en cada uno de sus elementos componentes:
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La fundamentacion ylo presentacion, que define el sentido formativo de
la asignatura y los propésitos, hace explicito el lugar que ocupa la ma-
teria dentro de la estructura curricular del pregrado, y la contribucién
especifica que ésta realiza al aprestamiento del estudiante. Es mucho el
debate respecto a qué asignaturas deben formar parte de un curso de
ingreso asi como también es importante conocer en forma general las
caracteristicas que va a tener el curso.

La determinacién de objetivos de aprendizaje, es decir, la formulacién
del tipo de capacidades a desarrollar por los estudiantes a lo largo del
curso, que puedan operar como criterios de la evaluacién de sus apren-
dizajes.

El tratamiento del contenido, en especial, se analizaron los criterios de
seleccion (disciplinar, extradisciplinar o mixto) y el tipo de elementos
que se consideran contenido (informaciones, conceptos, principios o
teorfas; metodologias, procedimientos, técnicas y habilidades, compe-
tencias, pricticas o experiencias, actitudes o disposiciones).

Las decisiones metodoldgicas, es decir, la forma que tomard la cursada y
la metodologia de trabajo en cada clase, en cada aula. Esto que deberia
incluirse en el programa ya que especifica las estrategias utilizadas para
llevar a cabo los objetivos.

Las formas de evaluacion y los criterios de calificacion, es decir, la can-
tidad y tipo de instancias de evaluacién y sus relaciones, el lugar de
cada instancia desde el punto de vista de la acreditacidn, los requisitos
establecidos para regularizar y promover la asignatura. La estrategia
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de evaluacién permite, por un lado, tomar decisiones respecto de la
ensefanza y el proceso de aprendizaje porque funciona como retroali-
mentacion, y por el otro lado, permite la acreditacién de saberes.

Con el fin de complementar la informacién recogida por el andlisis de los pro-
gramas de ensefianza, se incluyeron también los materiales de estudio, que nos
permitieron analizar cudles son los modos de presentar los contenidos de los
cursos para llevar a cabo una experiencia determinada. Su importancia para la
ensefianza radica en que constituyen verdaderos instrumentos de mediacion
semidtica, que soportan la tarea y estructuran el pensamiento del alumno.

A su vez, el andlisis de los textos y los cuadernillos docentes permitie-
ron realizar afirmaciones mds contundentes sobre las relaciones tiempo de
ensefianza—cantidad de contenidos por dia de cursada, tipo y cantidad de
actividades, complejidad de las actividades, complejidad de las evaluaciones,
ritmo de las evaluaciones, entre otras.

4.2. Las propuestas de ensefianza de las tres asignaturas del CAU

Desde el punto de vista del plan de estudio, la oferta que provee la UNGS
para el ingreso a los estudios superiores contempla dos formatos diferentes:
por un lado estd Matemdtica, como asignatura y, por el otro lado, los Talleres
de Lectoescritura y Ciencia. Esta diferencia de formatos imprime unas carac-
teristicas particulares a los cursos de una y otras instancias del curriculum.

:Qué constituye esa diferencia? Las asignaturas son definidas por la ense-
fianza de marcos disciplinares o multidisciplinares y sus derivaciones meto-
doldgicas para la intervencién educativa de valor troncal para la formacién.
Se caracterizan por brindar conocimiento y, principalmente, modos de pen-
samiento y modelos explicativos de cardcter provisional. La Matemdtica del
CAU se encuadra en el formato de asignatura de estricto corte disciplinar. En
este sentido, se corresponde con las funciones que los cuerpos de conocimien-
to disciplinario han cumplido a lo largo de la historia; esto es, introducir a los
estudiantes a una determinada forma de organizar la experiencia y entender
el medio fisico y social, a la vez que provocan el desarrollo de modos de pen-
samiento, de métodos sistematizados de btsqueda e indagacién.

Los talleres, por su parte, resultan espacios curriculares de entrenamien-
to concreto en competencias, orientados a la instrumentacién requerida para
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la accién. Como tales, son unidades que promueven la resolucién préctica
de situaciones. Como modalidad pedagédgica, el taller apunta al desarrollo
de capacidades para el andlisis de casos y alternativas de accién, la toma
de decisiones y la produccién de soluciones e innovaciones para encarar-
los. Para ello los talleres del CAU ofrecen el espacio para la elaboracién
de producciones por parte de los estudiantes y supone la ejercitacién en
capacidades para elegir entre cursos de accién posible y pertinente. También
favorecen el desarrollo de habilidades para la seleccién de metodologias,
medios y recursos.

Esta variedad de los formatos curriculares marca diferencias importantes
no s6lo en lo que respecta a la organizacién de la clase, sino también a las
modalidades de trabajo, el tratamiento del contenido y el diseno de la eva-
luacién.

4.2.1. La ensenanza en el Taller de Lectoescritura

El Taller de Lectoescritura se define como una instancia mds en el proceso de
ensefanza sistemdtica de la lectura y escritura. Se destaca que el estudiante
aspirante a ingresar en la universidad presenta una experiencia previa con
la lectura y la escritura que marca una base que permite ampliar el conoci-
miento y adquirir una cantidad determinada de habilidades que faciliten el
desempeno en el dmbito universitario. También se especifica la estructura y
organizacién del Taller constituido por dos grandes ejes estructurantes, los
saberes lingiiisticos y los saberes culturales:

“Tales habilidades consisten bdsicamente en poner en juego diversos cono-
cimientos sobre la lengua y la clase de textos a la que responda —en cada
caso— el texto objeto de la prictica (en términos muy generales, saberes
lingiiisticos) y una serie de conocimientos sobre el mundo (saberes cultu-
rales), a los que el texto hace referencia” (Programa Taller de Lectoes-
critura 2009).

Los objetivos generales expresados en el Taller de Lectoescritura evidencian
la necesidad de que el alumno pueda desempefiarse de manera eficaz frente
a las pricticas comunicativas universitarias. Se define una serie de objetivos
especificos para cada unidad de contenido que funcionan como criterios de
evaluacién. Por ejemplo:
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“(que el alumno) desarrolle habilidades de control de su comprension y de su
produccion escrita”.

“(que el alumno) logre un buen desemperio en la lectura de textos expositivos
Y argumentativos y en la escritura de textos expositivos comp/ejos" (Progra—
ma Taller de Lectoescritura 2009).

En la entrevista, la coordinadora del Taller de Lectoescritura destaca la fun-
cién que éste cumple como preparacién de los estudiantes para desempe-
farse en el 4mbito académico. Ella habla de “nivelacién” en el sentido de
brindarle herramientas para desenvolverse en un dmbito con nuevas reglas
y caracteristicas.

“La funcion es nivelar a los alumnos hacia arriba, como para que puedan
acceder a las exigencias de lectura y escritura académicas en la universidad,
y esto significa dar herramientas para que puedan acceder a eso (...). Si, el
objetivo seria ese, dar herramientas para que puedan quedarse. No solamen-
te quedarse en el curso de ingreso, quedarse y sostener la carrera” (Entrevista

a la coordinadora del Taller de Lectoescritura del CAU).

Sin embargo, en la entrevista también se destacan algunas dificultades en el
cumplimiento de esos propésitos. Entre ellas, las grandes dificultades que pre-
sentan los estudiantes en la lectura y escritura de textos, falta de un hébito de
estudio, y el desconocimiento respecto de lo que implica estudiar una carrera
universitaria.

En relacién con el contenido, el Taller de Lectoescritura combina un cri-
terio de seleccién disciplinar y otro extradisciplinar que resulta de la eleccién
del corpus de textos con los cuales se trabaja. Como ya dijimos, el curso pone
en juego diversos conocimientos sobre la lengua y la clase de textos a la que
responde en cada caso. Los contenidos estin organizados en cinco unidades
tematicas:

Unidad 1. Tipos textuales y género discursivo

Unidad 2. Textos explicativos

Unidad 3. El texto argumentativo y su resumen

Unidad 4. Complementacién y confrontacion de fuentes
Unidad 5. Informe de Lectura y Monografia

La organizacién y estructuracién de las unidades temdticas refleja una progra-
macién lineal de los contenidos (se necesitan los primeros para poder avanzar
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en los siguientes). La organizacién de las clases pone énfasis en el trabajo del
alumno que concluye con la elaboracién de un texto argumentativo que se
va armando con el apoyo y supervisién del docente, lo que resulta propio del
trabajo en modalidad taller.

En el ano 2007, el equipo de coordinacién organizé un material (publica-
do finalmente como libro de texto en el ano 2009) en el que se consolida un
trabajo de varios afos y que representa la actual propuesta de ensefianza. El
libro se titula Los textos y el mundo. Consiste en una propuesta integral para
talleres de lectura y escritura, y alli aparece claramente secuenciada una serie
de actividades de lectura y de escritura que derivan del abordaje de los temas
(respecto de los saberes culturales con los que se ha elegido trabajar) y de las
habilidades lingiiistico-discursivas que cada uno de los capitulos desarrolla.
Este dispositivo le permite al docente seleccionar las actividades que abordard
con cada grupo de acuerdo a las necesidades, dificultades, etc., que el curso
manifieste. En cada capitulo encontramos una seccién destinada a presentar
los aspectos tedricos, un texto o fragmento ejemplificador y una sugerencia de
las actividades para trabajar con dicho texto. Las actividades no especifican
el tiempo ni el nimero de participantes. Son, en su gran mayoria, actividades
de comprensién ya que buscan que el alumno elabore nuevas versiones de una
informacién y la aplicacién de procedimientos a situaciones nuevas.

Por tal motivo, la coordinadora del Taller de Lectoescritura elabora, para
cada edicién del taller, un cronograma en el que se indica cudntas clases se
destina a cada una de las unidades del programa y, dentro de ellas, a cada
tema central. El docente, a partir del material disefado, opta por el recorrido
y las actividades que propondrd en sus cursos.

En lo que respecta a la evaluacion de los aprendizajes alcanzados por los
estudiantes, el Taller de Lectoescritura establece que los alumnos regulares
serdn evaluados por medio de evaluaciones de proceso, exdmenes parciales
y finales. La evaluacién de proceso contempla la presentacién de trabajos
practicos escritos en las distintas unidades. En las dos dltimas unidades se
aborda la puesta en relacién de fuentes bibliograficas para la elaboracién de
un informe de lectura y de una monografia. A esto se le sumardn tres eva-
luaciones parciales de cardcter individual y escrito. Dos serdn presenciales
y una domiciliaria.

Sin embargo, la coordinadora del taller, en la entrevista, destaca la difi-
cultad del manejo de la modalidad taller cuando la cantidad de estudiantes
excede el nimero de 40:
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“Yo siempre peleé esto, para mi el tope tiene que ser mucho menor, porque
desde mi punto de vista es mds ficil retener cuando hay menos estudiantes
desde el inicio del curso. Creo que muchos de los estudiantes que se van, se
van porque son muchos alumnos desde el principio en el curso...” (Entrevis-
ta a la coordinadora del Taller de Lectoescritura del CAU).

Analizando los materiales diddcticos, encontramos que el dispositivo de la
evaluacién se disena bajo el supuesto de que la lectura como la escritura de
distintas clases de textos requieren habilidades particulares que pueden desa-
rrollarse con orientacidn, ejercitacién y evaluacién especificas. En esta linea
de trabajo, se considera formativa una prictica de evaluacién continua, si las
actividades propuestas por el profesor tienen la intencién de contribuir con
las tareas de aprendizaje en curso y mejorarlas, cualquiera sea el grado en que
diferencie la ensefianza (Perrenoud, 1999). El cardcter formativo de la evalua-
cién queda, entonces, asociado con el propésito de participar en la regulacién
del aprendizaje’.

El proceso de evaluacién formativa es acompanado a nivel institucional
por la implementacién de Espacios Complementarios tanto para Lectoes-
critura como Matemdtica, a los que los estudiantes asisten voluntariamente’.
Estos espacios se conciben como instancias en las que se profundiza el trabajo
con aquellos contenidos que ofrecen dificultades y el estudiante debe manejar
para continuar exitosamente el curso.

En general, podemos inferir que el Taller de Lectoescritura cumple y con-
templa la heterogeneidad de los estudiantes si se tiene en cuenta que se trabaja
con el seguimiento individual de las producciones escritas y con la intencién
de formar en habilidades generales de lectura y escritura, posicionando mejor
a los estudiantes para que sigan estudios superiores.

! Es interesante destacar que desde el afio 2007 en adelante, afio en que se profundiza una
nueva propuesta diddctica ya iniciada en el afo 2005, los indices de aprobacién del Taller
de Lectoescritura mejoraron considerablemente. Una hipétesis posible es que el cambio en
la modalidad de evaluacién ha impactado positivamente en el nivel de aprobacion del curso.

? Sin embargo, la concurrencia de los estudiantes a estos espacios es muy baja.
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4.2.2. La ensefanza en Matemadtica3®

El programa de Matemdtica del CAU comienza con una definicién de la
disciplina que toma posicién por un modo de ver la Matemadtica y su ense-
fanza:

Acordamos con los principios del National Council of Teaching Mathe-
matics Standards que establecen: La Matemdtica es un tema viviente que
intenta entender patrones que ataien tanto al mundo circundante como la
mente dentro nuestro. Aunque el lenguaje de la Matemdtica estd basado en
reglas que deben ser aprendidas, es importante para la motivacién que los es-
tudiantes se muevan mds alld de las reglas para ser capaces de expresar cosas
en el lenguaje de la Matemdtica” (Programa de Matemdtica 2009).

A esa definicién le sigue la enumeracion de los propdsitos del curso que comple-
tan la visién sobre la funcién que cumple esta asignatura en el CAU:

“Enunciamos dos propdsitos centrales del curso, por un lado favorecer la
actitud de los estudiantes hacia el aprendizaje de la Matemdtica y por otro
Jacilitar la apropiacion de herramientas de trabajo matemitico y adquisi-
cion de recursos de aprendizaje. Para atender al primero es que centramos
la propuesta en el trabajo del alumno y, de manera conjunta, en el tipo de
actividad que estard puesto a hacer, no sélo algoritmico, sino interpretativo,
explicativo, deductivo, etc. Estas iiltimas acciones se ven favorecidas bajo la
tarea de la ‘modelizacion matemdtica’y la resolucion de problemas. Con res-
pecto al segundo propdsito la propuesta tiene un eje central, vertebrador en
la ‘argumentacion y validacion matemdtica’, aspectos que son transversales
a los contenidos especificos de los distintos cursos de Matemdtica” (Programa
de Matemadtica 2009).

En la entrevista a la coordinadora del drea, se puede comprender mejor el senti-
do formativo que para la coordinacién hoy cumple esta asignatura en el CAU.
La coordinadora expuso tres razones que ameritan un curso de Matemdtica en
el ingreso universitario: en primer lugar, la Matematica da la idea de un esfuerzo
intelectual que otras asignaturas no evidencian; en segundo lugar, y aunque no

% El andlisis de la propuesta de Matemdtica contiene ademds de los insumos provenientes de
los documentos y la entrevista a la coordinadora del drea, la informacién recogida a través del
Jocus group con docentes del drea. Esto nos llevé a incluir otro tipo de andlisis para algunas de
las dimensiones de la propuesta de ensefianza.
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es la tnica asignatura que lo permite, la Matemdtica hace posible la abstraccién
y agiliza la argumentacién légica; y por tltimo, sostiene que durante todo el tra-
yecto escolar obligatorio de los alumnos se ha tenido contacto con la Matemati-
ca, en mayor o menor medida, han tenido una prictica ya sea buena o mala; y
esa base se considera un punto de partida para trabajar en el ingreso.

“El CAU tiene un sentido de admision desde estas dos visiones; no solamente
preparar para lo que va a venir desde el punto de vista académico, sino
situar dentro de un dmbito diferente, al que ellos no estdn acostumbrados;
enseniar a estudiar. Es Justamente de aprestamiento universitario, ya que en
la universidad se utilizan distintos tipos de instrumentos, una cantidad de
materiales mayor de la que tienen habituados, tiempos, ritmos. Bueno, a eso
apunta el CAU. Ademds, a fortalecer ciertas habilidades y dar informacion”
(Entrevista a la coordinadora de Matemdtica del CAU).

Sin embargo, en la misma entrevista, la coordinadora deja ver una dificultad
que atin hoy se expresa en la propuesta de ensefanza de la Matemdtica ya que
el programa fue disefiado originalmente por un equipo de fisicos y matemati-
cos que tenfan entre sus preocupaciones la de preparar a los estudiantes para
continuar con éxito aquellas carreras en las cuales la Matemadtica juega un rol
principal (como las ingenierias y los profesorados universitarios en Fisica y
Matemitica). Esta situacién hizo que la seleccién de contenidos se hiciera des-
de un criterio estrictamente disciplinar —a diferencia de lo que ya vimos que
ocurrié con el Taller de Lectoescritua. El criterio disciplinar en la seleccién
del contenido del curso tal vez ponga en tensién el propésito de “facilitar la
apropiacion de herramientas de trabajo matemdtico y adquisicién de recursos
de aprendizaje” (Programa de Matemdtica 2009). Esta tensién es comentada
por algunos de los docentes del CAU:

“Supuestamente Matemdtica del CAU estd pensada para que sea funcional
a Matemdtica I (asignatura de las menciones en Ciencias Exactas y Tecnolo-
gia del Primer Ciclo Universitario), pero hay gente que no va a seguir Ma-
temdtica I y ademds, Matemdtica I recrimina a Matemdtica del CAU que
no los prepara a los estudiantes lo suficiente. Asi que tenemos una contradic-
cidn, que no tiene sentido lo que estamos haciendo. A los que no necesitan
Matemitica esto les hace no demasiado bien y a los que hacen Matemitica
tampoco le serviria” (focus group con docentes de Matemdtica del CAU).

“Tengo la sospecha de que no preparamos a nadie, ni a los de historia ni a los
de sociales” (focus group con docentes de Matemdtica del CAU).
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Por su parte, el programa de la asignatura define una serie de objetivos de aprendi-
zaje en estrecha relacién con los distintos contenidos de las unidades temdticas.
Segtin la coordinadora del drea, esta forma de presentacién resulta conveniente
ya que los objetivos ficilmente se convierten en criterios de evaluacion.

Cuadro 4.1

Presentacién de contenidos y objetivos en el programa de Matemdtica 2009
Contenido Objetivos

- Orden en la recta - Comparar nimeros

- Relacién orden /operacién - Ubicar en la recta distintos nimeros

Se evidencia un interés porque el estudiante haga uso de la informacién, uti-
lice métodos, conceptos y teorias, en situaciones nuevas; asi como también
se espera que pueda organizar las partes de un todo, reconocer significados
ocultos e identificar componentes. Por ejemplo:

“Interpretar y traducir problemas orales o escritos al lenguaje simbélico.”

“Construir la férmula de la funcién a partir de datos dados.”

Ademds de los objetivos especificos estrechamente relacionados con cada
uno de los contenidos del curso, se definen objetivos transversales que aluden,
en general, a la adquisicién de ciertas habilidades por parte del estudiante, ta-
les como: “Ejemplificar”, “Justificar”, “Responsabilizarse de su trabajo”, entre
otros (Programa de Matemdtica 2009).

Con respecto a los contenidos, podemos ver que el curso se organizé en
dos grandes médulos. El médulo I, “Neimeros reales, dlgebra y geometria”, que
como el titulo lo anticipa contiene tres temas centrales y el médulo 1T “Eszu-
dio de funciones y modelizacion” que estd organizado por el tipo de funcién
matemdtica que desarrolla. El cronograma de distribucién de contenidos por
clase muestra una rutina que lleva a ensefiar un contenido por clase (excepto
en muy pocos casos donde se ensefia un tema en dos clases).
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Propuesta para el desarrollo de Funcién Polindmica de Matemdtica CAU 2009

| Clase 1:

- Reconocimiento de funciones polinémicas. Factorizacién y su “contracara’: la
propiedad distributiva.

- Armado de funciones polinémicas. Escribir la funcién polinémica en forma
completa, en forma factorizada haciendo uso de lo aprendido con cuadriticas.

Clases 2y 3:

- Repasar algoritmo de la divisién. Divisibilidad entre polinomios a partir del
algoritmo de la division.

- Factorizacién de funciones polinémicas mediante el uso del Teorema del resto.

- Teorema de Bolzano: Enunciado y aplicacién para realizar un gréfico aproxi-
mado de una funcién polinémica en forma factorizada.

Clase 4:

- Comportamiento en el infinito de las funciones polinémicas y en las cercanfas
de las raices maltiples.

- Resolucién de inecuaciones.

- Cidlculo de raices en forma aproximada mediante aplicacién del Teorema de
Bolzano.

Clase 5:

- Usar para repasar los temas e insistir con ejercicios que integren todo lo visto,
como por ejemplo los ejercicios: 145, 148, 149 de los ¢jercicios adicionales de la

pag.115

Se puede inferir aqui que, en Matemdcica, existe una tensién importante. Por
un lado, se considera que el sentido del CAU es generar un espacio de transi-
cién donde los estudiantes pueden adaptarse a nuevos cédigos y adquirir por
medio de la Matemdtica determinadas habilidades que le permitirdn resolver
problemas y desenvolverse mejor en los estudios superiores. Pero, por el otro
lado, las decisiones did4dcticas han determinado una seleccién de contenido de
corte disciplinar y una secuenciacién muy rigida que termina desdibujando el
objetivo central. El exceso de contenido resulta ser el punto que ha concentra-
do las mayores criticas desde la coordinacién y desde los docentes:

“Los contenidos son exigentes y son muchos.”

“Muchas veces me encuentro en una contradiccion. Porque yo conozco bien
el espiritu del CAU que tiene estas ideas de fomentar las capacidades de estu-
dio, fomentar el pensamiento matemdtico, pero por el otro lado, tenés tanto
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contenido que ya no tenés tiempo de aprender todo y corrés tras el contenido”
(focus group con docentes de Matemdtica del CAU).

El libro de estudio que los alumnos utilizan para esta asignatura, Matemadti-
ca para el Apresmmiento Universitario, contiene en una primera parte todas
las actividades posibles de ser realizadas divididas por temas y organizada
en forma jerdrquica. Es decir, se comienza por trabajos pricticos introduc-
torios y luego las actividades van adquiriendo mayor complejidad. Y, en una
segunda parte, se presentan desarrollos tedricos sobre los distintos temas a
los que los estudiantes pueden acceder frente a alguna duda. Las actividades
que predominan en el libro son las de ejercitacién de los procedimientos
algoritmicos.

En el material elaborado como Guia para el Docente se realiza una serie
exhaustiva de especificaciones para el trabajo en la clase. Las clases estdn es-
tructuradas por contenido temdtico. Cada eje temdtico posee una cantidad
determinada de clases y a su vez cada clase estd determinada por el conte-
nido a trabajar, los objetivos de esa clase y las sugerencias para la clase. La
metodologia de clases, las actividades y las evaluaciones estdn previstas para
todos los cursos del mismo modo y sin margen de modificaciones posibles.
A continuacién citamos el tipo de sugerencias que contienen los cuadernillos
para el docente:

“No invertir tanto tiempo y esfuerzo en los niimeros con parte decimal perid-
dica con cifra 9. Hacer lo necesario.”

“En el ejercicio 4, no se pretende resolver inecuaciones, sino solo senialar las
condiciones que deben considerarse para comparar fracciones con el mis-
mo numerador o denominador, haciendo notar que es importante tener en
cuenta los signos y no sélo el valor absoluto del niimero.”

En este sentido, la voz de los docentes del drea plantea:

“Sentimos la falta de flexibilidad de la propuesta de ensenanza que estd
altamente estandarizada para todos los cursos y permite poca decision de
cambios a los docentes a cargo de cada una de las comisiones” (focus group,
docentes de Matemdtica).

En cuanto a la evaluacion, es importante destacar que el dispositivo de evalua-
cién es disenado enteramente por los docentes y supervisado por la coordina-
cién. El dispositivo estd constituido por instancias de eximenes presenciales
a las que se agrega una instancia de evaluacién que consiste en la resolucién
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de trabajos précticos domiciliarios. Esta tltima instancia es considerada como
“evaluacién en proceso”, si bien tiene caracteristicas diferentes a lo que ocurre
en el Taller de Lectoescritura en donde el proceso de elaboracién del infor-
me final se va monitoreando con la posibilidad de corregir errores y rehacer
lo escrito. En el caso de los cursos de Matemitica, la evaluacién de proceso
o “formativa” se traduce en la resolucién de trabajos domiciliarios que son
corregidos por los docentes y no estd claro si esa informacién se usa para re-
visar las intervenciones pedagdgicas en cursos donde la variable de ajuste es el
tiempo que se dedica al tratamiento de cada tema.

Como ya dijimos, también en Matemdtica existe una oferta de Espacios
Complementarios, a los que los estudiantes asisten voluntariamente con du-
das especificas y son recibidos por un docente a cargo. Igual que en el Taller
de Lectoescritura, estos espacios tienen muy baja asistencia por parte de los
estudiantes.

Un aspecto interesante de la entrevista a la coordinadora del drea fue su
opinién sobre las dificultades que debe enfrentar este curso y destaca tres: la
cuestién actitudinal de los estudiantes, la falta de estrategias de estudio y el
desconocimiento sobre lo que es acceder a un conocimiento sistematizado.
Destaca, ademds, que los estudiantes de ahora no estdn “erotizados por el
conocimiento”, no existe el gusto o acercamiento sea hacia la Matemadtica o a
cualquier otra disciplina. Y estas dificultades se las atribuye a practicas degra-
dadas en la escuela y en la sociedad en general, ya que en la sociedad misma
no se valora el conocimiento. Pero la mayor dificultad que deben enfrentar en
Matemdtica refiere a los déficits con los que llegan los estudiantes. Ademds,
reconoce que los estudiantes no logran llevar el ritmo y terminan la cursada
“solo un poco mejor”y que a pesar de los esfuerzos que ellos realizan, los es-
tudiantes no llegan a anclar el conocimiento y resulta temporario, no logran
afianzarlo debido a que el tiempo de cursada es poco.

En Matemitica se busca enfrentar esas dificultades afianzando el lazo en-
tre docente y alumno, buscando que el profesor se acerque a los grupos cuan-
do trabajan y puedan recopilar en la puesta en comin en el pizarrén todos
los aspectos que fueron trabajando. Ademds, la coordinadora de Matemdtica
expresa la intencién de alentar una dindmica de trabajo donde el alumno
pueda comprender que es responsabilidad suya también aprender y no sélo la
tarea del docente. Para alentar esta actitud existen los ya mencionados Espa-
cios Complementarios.
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4.2.3. La ensenanza en el Taller de Ciencia

La inclusién del Zaller de Ciencia en el afio 2005 al CAU recae principal-
mente sobre un diagnéstico desarrollado por la UNGS donde se evidencié la
carencia formativa de los estudiantes que aspiran a ingresar en la universidad,
en lo que refiere a la comprensién de la naturaleza propia de la ciencia y a los
procesos de elaboracién del conocimiento cientifico. El Taller de Ciencia es el
espacio curricular de menor carga horaria en el plan de estudios del CAU (34
hs. frente a 90 hs. de Matemadtica y Taller de Lectoescritura). Se estructura
en dos dreas de conocimiento: las ciencias sociales y las ciencias naturales y
se dicta dos veces por semana durante un solo mes, durante cinco semanas
ubicadas al finalizar el semestre. Cada clase dura 3 horas, haciendo un total
de 8 clases, mds una clase final dedicada a la evaluacién.

La menor carga horaria y la falta de tradicién de este espacio curricular en
el CAU, pone al Taller de Ciencia en una situacién de precariedad en relacién
con las otras asignaturas. Son conocidos los desarrollos tedricos provenientes
de la sociologfa de la educacién que destacan cédmo el starus curricular de
una materia (mds alld de la forma de asignatura, taller, seminario, etc.), estd
estrechamente ligado a la carga horaria y su presencia en el plan de estudios®.
Senalamos esta situacién puesto que se ird reflejando en distintos aspectos del
andlisis.

Entre los propdsitos del Taller de Ciencia se destaca la necesidad de vincu-
lar el conocimiento cientifico con el mundo que nos rodea.

“El punto fuerte de este Taller es trabajar en particular competencias de in-
dole procedimental y actitudinal que posibiliten aproximar a los estudiantes
a ingresar a la UNGS, a nociones y prdcticas elementales del trabajo cienti-
Jico. Su aporte contribuye a delinear las grandes estrategias en la formacion
del espiritu cientifico, mds que comprometer a los estudiantes en el conoci-
miento de los contenidos de las disciplinas.

La ciencia es una forma disciplinada de la curiosidad humana, es decir
una forma estructurada de formular preguntas y proponer acciones para
hallar respuestas. Acercarse al conocimiento cientifico tiene que ver con la

# Un caso paradigmdtico es la situacién de asignaturas como Historia 0 Matemdtica en los
planes de estudio del nivel secundario. La presencia sostenida de estas materias a lo largo de
los cinco afios de formacién en el nivel medio y la elevada carga horaria las ubican en una
situacién de privilegio en términos de status curricular (Bernstein, 1985).

120



El andlisis de los programas y materiales de apoyo a la ensefanza. ..

comprension profunda de las caracteristicas y leyes bdsicas del mundo que nos
rodea, y con el desarrollo de ciertas capacidades relacionadas con el ‘modo
de hacer’ de la ciencia: el pensamiento critico y auténomo, la formulacion de
preguntas, la interpretacion de evidencias, la construccion de modelos expli-
cativos y la argumentacion, la contrastacion y el debatre como herramientas
para la biisqueda de consensos”. (Programa del Taller de Ciencia 2009)

En general, en el Taller de Ciencia los objetivos a lograr estén formulados de
forma clara y son consecuentes con los propésitos. Algunos de ellos son:

“Conocer las caracteristicas especificas del conocimiento cientifico.”

“Reconocer la importancia del contexto social en la produccion del conoci-
miento cientifico.”

“Realizar e interpretar tablas y grdficos sencillos” (Programa del Taller de
Ciencia 2009).

Se expresa también el objetivo compartido con el resto de las asignaturas del
CAU de promover en los estudiantes el desarrollo de aptitudes que posibili-
ten lograr condiciones necesarias para el inicio de los estudios superiores. Se
destaca el trabajo con competencias de indole procedimental y actitudinal
que permitan a los estudiantes aproximarse a nociones y pricticas del trabajo
cientifico.

En lo que respecta a la seleccion y organizacion del contenido, el Taller de
Ciencia define los siguientes temas para cada una de sus unidades: 1. Ciencia
y magia; 2. Observacién y teorifa; 3. La hipdtesis; 4. La medicién; 5. Andlisis e
interpretacion de datos; y 6. Ciencia y sociedad. Esta seleccién de temas refleja
un recorte en una doble dimensién: las nociones y practicas propias del mé-
todo cientifico (puntos 2 a 5) y los problemas epistemoldgicos y sociolégicos
ligados a la reflexién sobre la produccién cientifica (puntos 1y 6).

El cronograma de distribucién de contenidos por clase (8 clases) que apa-
rece en el cuadernillo para los docentes y el tipo de actividades del libro de
texto disefiado para los estudiantes del taller, refleja al menos dos tensiones de
la propuesta de ensenanza. En primer lugar, las unidades 1 y 6 expresan un
criterio de seleccién del contenido por temas de orden epistemolégico —“Cien-
cia y magia” y “Ciencia y sociedad”—, mientras que el resto de las unidades
muestra un criterio de seleccién del contenido que responde a los aspectos
ligados a una metodologia de la investigacién cientifica —que va desde la “ob-
servacién” hasta la “interpretacion de datos”. Segtin el cronograma de trabajo
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de los docentes, la unidad 1 tiene asignada una clase, igual que la unidad 6 (la
clase final). En el medio de la cursada, durante el desarrollo de las unidades
2 a 5, los estudiantes van definiendo un tema para hacer un “simulacro” de
proyecto de investigacién que resulta ser el trabajo con el cual son evaluados
para acreditar la materia.

De la situacién descripta encontramos que la coexistencia de dos criterios
de seleccién de contenidos en el mismo programa, mds la desigualdad en la
distribucién de ambos tipos de contenidos por clases —contenidos de corte
epistemoldgico y metodolégico— podria ser una dificultad para encontrar uni-
dad de sentido al Taller de Ciencia.

La segunda dificultad estd directamente relacionada con la distribucién
de actividades y lecturas que estdn previstas para cada unidad temdtica. En
el cuadernillo del docente se propone una serie de actividades por clase que,
si bien no es obligacién hacerlas todas con los estudiantes, exige un ritmo
acelerado de cursada para poder cumplimentar el tratamiento de una buena
cantidad de actividades y textos a lo largo de cada una de las clases. El crono-
grama que se entrega a los docentes también estipula el tiempo destinado a
cada actividad. Las actividades que mds predominan son las de comprension
de textos y la resolucién de ejercicios practicos ligados a la formulacién de
hipétesis, elaboracién de encuestas y procesamiento de resultados. También
es posible identificar algunas actividades de opinién.

Desde la clase 4 en adelante se suma —en paralelo a la cursada— la elabora-
cién del proyecto de investigacién que los estudiantes deben entregar al final
del curso para aprobar la materia.

El coordinador del drea de Ciencias Naturales explica que el actual equi-
po de coordinacién del Taller de Ciencia heredé el programa de ensefianza
que fue disenado por otro grupo de docentes. Esta situacién derivé en im-
portantes reformulaciones del programa que actualmente estd en vigencia y
que explica el giro hacia los aspectos mds “metodolégicos” de la propuesta
original. Se reformula el programa con el fin de que los estudiantes hagan un
proyecto de investigacién que se considera valioso como actividad; sin dejar
de senalar el problema que representa diddcticamente el disefiar un proyecto
de una investigacion con una base disciplinar inexistente, ya que los estudian-
tes ain no han cursado ninguna materia de grado.

El coordinador del drea de Ciencias Sociales del taller expresa cémo se
reformulé el programa desde su versién original, del 2005, a la edicién actual

del afio 2009:
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“Se discutia como armar un programa de Taller de Ciencia con los actuales

profesores. Se discutia desde los contenidos de la materia especificamente has-
ta qué es lo que se quiere hacer con el taller. Entonces tomamos la decision
de pasar de una materia en la que se pensaba en ofrecer algo similar a lo
que es Conocimiento Cientifico en la UBA, a una perspectiva mds bien de
taller, que es lo que se pretende actualmente” (Entrevista al coordinador de
Ciencias Sociales del Taller de Ciencia).

En el apartado dedicado a los lineamientos metodoldgicos se aclara que las cla-
ses estardn a cargo de dos docentes, uno del drea de las ciencias sociales y
humanas y el otro del drea de las ciencias naturales, a fin de dar respuesta al
cardcter interdisciplinario del taller. En algunos casos, esto agrega una di-
ficultad adicional a la relacién tiempo-tratamiento del contenido, ya que el
espacio es compartido por dos docentes quienes deben sincronizar muy bien
los tiempos de trabajo en el aula. Sobre esta situacion los coordinadores del
Taller de Ciencia valoran positivamente el trabajo interdisciplinario como un
aporte propio de esta instancia del plan de estudios del CAU, pero no dejan
de senalar la dificultad de coordinar un trabajo en conjunto de dos docentes
que provienen de dreas distintas.

Ademis, los docentes del Taller de Ciencia, a diferencia de las otras dos
materias, son docentes cuyo cargo como docente e investigador estd ubicado
en alguno de los trayectos del grado y no en el curso de admisién. Son do-
centes e investigadores que pertenecen a distintas carreras de grado y su par-
ticipacién en el Taller de Ciencia es mds circunstancial. Esta situacién podria
significar algtin tipo de dificultad en relacién al arraigo y la pertenencia de
ellos en el CAU.

Para completar la caracterizacién de la ensenianza en el taller, diremos que
se ha seleccionado como estrategia de evaluacién, la elaboracién de trabajos
précticos individuales y grupales, y la presentacién de un trabajo final gru-
pal. Este tltimo consiste en la elaboracién de un informe que consiste en un
proyecto de investigacién. La nota final se elabora con el promedio entre la
nota de los trabajos individuales, la nota de los trabajos grupales y la nota del
informe final.

Haciendo una lectura general de la propuesta de ensenanza del Taller de
Cliencia, se observa una serie de diferencias con las otras dos materias del CAU:
en la dimensién del plan de estudios, la menor carga horaria podria generar
un efecto de “bajo status curricular™ en la dimensién diddctica, la coexisten-
cia de dos docentes que comparten una misma comisién y que provienen de
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tradiciones disciplinares distintas; y en la dimensién institucional, la inclusién
tardia del taller en el plan de estudios y el disefio de la propuesta de ensefianza
por un equipo de docentes que no son quienes finalmente se hicieron cargo de
la materia, trajo dificultades para que docentes y estudiantes se apropien del
sentido formativo de este tercer espacio curricular en el CAU.

4.3. Algunas conclusiones

En primer lugar, algo a destacar que comparten las tres materias es el cardcter
de “homogeneidad” de todos los cursos y el limitado margen de decisién que
tienen los docentes al frente de los cursos. Si bien es cierto que son cursadas
masivas, lo que requiere pautas de generalidad que aseguren una homoge-
neidad mds alld de la modalidad, el turno o el profesor que la dicte. Esta
situacién marca cierta rigidez de la programacién que deja poco espacio para
la flexibilidad de la propuesta en el aula.

En lo que respecta a propésitos, las materias del CAU comparten la in-
tencién de brindarle al estudiante herramientas para desempefiarse de manera
mds eficaz en el mundo académico. El Curso de Aprestamiento Universitario,
como su nombre lo indica, intenta limar asperezas en los estudiantes y prepa-
rarlos para el inicio de los estudios superiores.

A partir de lo que hemos sefialado, podemos afirmar que el ingreso en el
nivel superior de estudios implica nuevos desafios no solo para los estudian-
tes. Facilitar la insercién de quienes aspiran a iniciar su formacién académica
obliga ala UNGSy, en general, a las instituciones de nivel superior, a pensarse
como instituciones dindmicas, capaces de dar respuestas, en el marco de las
politicas educativas consensuadas, a las necesidades de las poblaciones estu-
diantiles de sus dreas de referencia.

Creemos que para la discusion sobre tales propuestas resulta central que
nos detengamos en el modo como se definen esas instancias: jse las piensa
como remediales de deficiencias en la formacién anterior de los estudiantes?
¢Se las concibe como un espacio en el que se desarrollan habilidades y estra-
tegias propias de un nuevo dmbito? ;Deben ser propedéuticas para la carrera
que ha elegido cada estudiante?

En el caso especifico del CAU se observa una tensién entre el propdsito
general de atender a toda la poblacién que se acerque a la universidad intere-
sada en formar parte de ella, lo que implicaria reconocer la heterogeneidad de
los estudiantes que vienen de trayectos formativos y recorridos de vida de muy
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distinto tipo; y ofrecer cursos muy estructurados o altamente estandarizados
que suponen puntos de partida homogéneos.

En estrecha relacién con lo anterior, el disefio del curso afronta la resolu-
cién de dos tensiones que pueden pensarse como correlatos de las cuestiones
mencionadas recientemente: decidir si el curso asumird un cardcter remedial
o si, por el contrario, tendrd una finalidad formativa y si, finalmente, se pro-
pondrd operar como una instancia de seleccién o propedéutica para los estu-
dios superiores.

En la definicién de un curso de ingreso, formular estrategias para comenzar
a resolver sobre todo las tensiones que atraviesan estas instancias formativas re-
sulta nodal. En el caso del CAU, y después del trabajo de andlisis de documen-
tos y entrevistas, tenemos la idea de que el éxito del curso de ingreso se vincula
fuertemente con los propésitos de ensefianza y con el trabajo que se hace al
interior de cada una de las instancias que componen su plan de estudios.
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Capitulo 5

sSelectividad social o escolar?
Fragmentacién del sistema educativo y
trayectoria en el CAU

Nora Gluz y Miriam Rosica

5.1. Introduccién

El presente capitulo tiene como propdsito analizar la relacién entre el nivel
socioecondémico y el capital cultural de los estudiantes, con las posibilida-
des de transitar con éxito el CAU. Interesa en especial comprender cémo se
sobredeterminan estas dimensiones en un momento clave de la trayectoria
educativa que condiciona la democratizacién del acceso y permanencia en el
nivel superior: el proceso de admisién a la universidad.

Estudiar el proceso de admisién a la universidad implica situarse en un
momento que la investigacion socioeducativa ha mostrado como clave para
visualizar la selectividad social en la educacion; se trata de los hitos de pasaje
entre uno y otro nivel, con sus ritos y estrategias.

Partimos del supuesto de que las disposiciones y saberes con que los as-
pirantes llegan al nivel superior inciden en su permanencia y rendimiento ya
que el trabajo académico en la universidad requiere de los estudiantes ciertas
habilidades que aunque resultan centrales para sortear con éxito el proceso
de admisidn, se dan por supuestas y por ende no son objeto explicito de en-
sefianza. Algunos sectores sociales adquieren estas disposiciones en el seno
de sus familias o en el nivel precedente, de alli la relevancia de indagar las
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trayectorias escolares previas, en especial, en contextos de fuerte diferencia-
cién escolar; asf como el capital escolar de las familias y sus consumos cultu-
rales. Tal como fue tratado en el primer capitulo, la literatura en el campo ha
mostrado cémo los actuales procesos de exclusién en el nivel superior se deben
entre otros factores a las “dificultades académicas” que afectan principalmen-
te a los alumnos de szatus socioeconémico mds desventajado, que se presentan
a raiz de cambios en el perfil del alumnado, debido a la masificacién y a una
preparacién insuficiente para los estudios superiores (Ezcurra, 2009).

Distintos estudios muestran las dificultades existentes en el pasaje de
uno a otro nivel educativo y la creciente desigualdad existente entre es-
cuelas. Ya en la década del ‘80, Braslvasky (1985) y Filmus (1988) revela-
ban la existencia de un sistema educativo desarticulado por la presencia de
circuitos paralelos y diferenciados, por los cuales transitaban los alumnos
seglin su origen socioeconémico. Establecen que la tradicional escisién en-
tre escuelas estatales y privadas ya no explica por si sola la diferencia en la
oferta escolar, mostrando los nuevos modos de diferenciacién de la oferta al
interior mismo del circuito estatal y privado, en funcién del origen social de
la matricula. Se trata de un proceso de mercantilizacion del sistema escolar
gestado por las dindmicas de lucha entre sectores sociales por la distincién
escolar y social, que fue profundizado por las politicas neoliberales (Dubet,
2004; Van Zanten, 2008).

Trabajos recientes en nuestros pais (Tiramonti, 2004; Kessler, 2002) in-
corporan al andlisis la profunda transformacién que ha sufrido la sociedad
argentina a partir de la década del ‘90 y la reforma del sistema educativo que
desestructuré las bases de funcionamiento preexistentes, resaltando que estos
cambios han producido una fragmentacién del sistema escolar. El concepto
de fragmentacién del sistema educativo explica la pérdida de referencia a una
totalidad que le sea comun (Tiramonti, 2004) y, consecuentemente, la cons-
truccién de experiencias escolares heterogéneas. Como senala Kessler (2002)
esta experiencia difiere segin las instituciones aunque en cada institucion,
cada colegio en su interior mantiene cierta homogeneidad de “clase”. Por ello,
es posible hablar de colegios que responden a cierto estrato, puesto que los
estudiantes comparten un sector social de referencia.

Esta experiencia segtin Kessler (2002) va desde las escuelas “burbuja”, no
atravesadas por la crisis social, para los estratos mds acomodados que apuestan
al conocimiento de excelencia; hasta las “escuelas en los mdrgenes” en las que
prima “e/ intento de retencion escolar con menor acento en la calidad; donde la
cuestion social estd omnipresente, tanto en los docentes como en los alumnos: como
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realidad, como limite estructural, como problemdtica central a ser trabajada™
y cuyos alumnos se caracterizan por ser primera generacién que ingresa al
secundario. O como las estudia Tiramonti (2004); desde escuelas como es-
pacio de conservacién de las posiciones ya adquiridas, cuya meta es fijar a
los alumnos en la posicién de privilegio que gozan sus familias; escuelas que
apuestan al conocimiento y la excelencia, las cuales se centran en el saber y la
excelencia intelectual para generar estrategias de ascenso social; hasta escuelas
para anclar en el mundo desorganizado, o escuelas para resistir el derrumbe,
al margen de la sociedad, en las que se condensan y potencian todos los efec-
tos de la desintegracion de un modelo societal.

Sintetizando, la experiencia escolar estd atravesada por la situacién so-
cioeconémica de la matricula, las expectativas puestas en la educacién y el
sentido que se le otorgue a la misma en el marco de las instituciones educati-
vas que van conformando proyectos educativos para poblaciones especificas.
Por lo tanto entre las escuelas que apuesten a la adquisicién del conocimiento
y la excelencia, entre las que persisten en la formacién en valores sociales reco-
nocidos y la adquisicién de conocimientos como forma de incorporarse a los
estudios superiores y aquellas que desde la marginalidad sélo esperan resistir
el derrumbe, existe una marcada diferencia en los saberes y competencias que
ofertan, las relaciones sociales que se tejen, los procesos de subjetivacién y la
construccién del sentido de los estudios que habilitan a sus estudiantes.

Como ya expresaban los estudios de los afios ‘80, los certificados obtenidos
en el nivel primario y medio dejaron de ser garantia de continuidad de estudios,
ya no constituyen “ascensores sociales”; cada vez mds ello depende del tipo de
escuela de la cual se egresé y las competencias adquiridas constituyen el ver-
dadero pasaporte a los estudios superiores. Ya hace mds de dos décadas que se
afirma que la verdadera crisis del sistema educativo reside en que ciertos sectores
sociales no se benefician con él, en tanto no adquieren las habilidades, aptitudes
y conocimientos que se requieren para acceder al nivel superior (Filmus, 1988).

Las experiencias escolares dependen por ende del nivel socioeconémico
de los estudiantes, del capital cultural familiar, del tipo de escuelas a las que
han asistido y la zona de residencia, entre otras cuestiones que condicionan las
luchas en el campo escolar. Esta preparacion académica diferencial posiciona
a ciertos grupos de estudiantes con un capital cultural insuficiente, en un
punto de partida desventajoso, en relacién con las demandas usuales del nivel
superior tal como se expresé en el primer capitulo.

' Kessler, G. (2002) La experiencia escolar fragmentada. IIPE-UNESCO. Bs As. Argentina.

129



Nora Gruz Y Miriam Rosica

Analizar la problemadtica de la admisién desde esta perspectiva permite des-
plazar la mirada de las concepciones dominantes que culpabilizan a los indivi-
duos, hacia las condiciones sociales de produccién de las trayectorias escolares.
Para ello, se requiere dar cuenta si el modo en que la escuela y el capital cultural
que transmiten distintas instituciones contribuyen a legitimar y desde alli a re-
producir la posicién social de sujetos y grupos, o por el contrario, permiten que
las diferencias de origen no se consagren como diferencias de resultados.

Recuperamos en el andlisis el concepto de posicién social de Pierre
Bourdieu (1979) que permite complejizar la perspectiva marxista sobre las
desigualdades de clase considerando no sélo la posicién en el mundo pro-
ductivo sino también el acceso a diversos bienes sociales legitimos en cada
campo social en cuestién. El concepto de “capital cultural” serd central para
comprender la trayectoria escolar previa de los estudiantes y la adquisicién
en el seno de la familia y el entorno inmediato de diferentes competencias
culturales necesarias para integrarse a la vida universitaria. La desigualdad en
la escuela no se produce sélo porque ésta brinde conocimientos diferenciados,
sino que ademds los sectores populares tienen desventajas en términos de ac-
ceso a bienes culturales y la escuela fortalece estas desigualdades al desconocer
las inversiones previas y procesarlas como diferencias de dones, talentos, etc.
De este modo, se trata (como expresa el capitulo 1) de una desigualdad social-
mente condicionada, una de cuyas expresiones son las dificultades académicas
que estos estudiantes comienzan a padecer y que obstaculizan el trdnsito exi-
toso en los estudios superiores.

Los estudiantes “mads favorecidos poseen hdbitos, entrenamientos y actitudes
que les sirven en sus tareas académicas, pero también heredan saberes y un saber-
hacer, gustos y un buen gusto” (Bourdieu y Passeron, 2003). Los estudiantes
provenientes de los sectores mds desfavorecidos por el contrario, se encuentran
en desigualdad de condiciones, aptitudes y habilidades respecto a los prime-
ros; y es la propia educacion quien se encarga de consagrar las desigualdades
iniciales, dado que las instituciones educativas ignoran tales diferencias. En
palabras de los autores “e/ creer que se da a todos iguales posibilidades de acce-
der a la ensenianza mds alta y a la cultura mds elevada, es quedarse a mitad del
camino en el andlisis de los obstdculos e ignorar que las aptitudes medidas con el
criterio educativo se deben, mds que a los ‘dones naturales’, a la mayor o menor
afinidad entre los hdbitos culturales de una clase y las exigencias del sistema de
ensenanza.” (Bourdieu y Passeron, 2003)

Discutiremos estas cuestiones a partir del andlisis de la informacién re-
copilada a través de una encuesta aplicada a una muestra de estudiantes de
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Matemitica del CAU semestral 2009, que releva datos socioeconémicos, de
capital cultural —en especial respecto de su trayectoria escolar previa y la de su
entorno familiar—, asf como datos de consumos culturales?.

5.2. La UNGS y su contexto: caracteristicas sociales y oferta
cultural

La Universidad Nacional de General Sarmiento (UNGS) se encuentra ubi-
cada en la localidad de Los Polvorines, del distrito de Malvinas Argentinas.
Su zona de influencia abarca ademds los distritos de San Miguel, José C. Paz,
San Fernando, Tigre, Hurlingham, Pilar, Morén y Moreno; distritos que,
por su ubicacién geogrifica, se encuentran dentro de lo que se conoce como
“segundo cordén” del conurbano bonaerense. Las particularidades de su zona
de influencia no son tanto fisicas cuanto sociales.

Comprender el espacio fisico como un espacio social es concebirlo como
territorio en el que se materializa y se ejerce el poder. De alli que, como afirma
Bourdieu (2000), hay una relacion entre “/a estructura espacial de la distribu-
cion de los agentes y la distribucion espacial de los bienes o servicios”. El espacio
social objetivado en un espacio fisico reificado expresa el valor de diferentes
regiones sociales en relacién con la distribucién de los agentes y de los bienes.
Es en este sentido que comprender el contexto de la UNGS es dar cuenta de
los recursos materiales y simbélicos disponibles que estructuran las condi-
ciones prdcticas de existencia de los estudiantes que se proponen acceder a
los estudios universitarios, sus oportunidades para apropiarse de bienes cul-
turales valorados socialmente y los beneficios que otorga vivir y moverse en
determinados territorios.

La proximidad en términos de espacios fisicos facilita las apropiaciones,
los encuentros fortuitos y el aprovechamiento de las diferentes especies de

2 El nivel socioeconémico fue tipificado en cuatro categorias: bajo inferior, bajo superior,
medio-medio y medio-alto (ver introduccién y anexo metodolégico). La informacién fue
complementada por aquella vertida en la Cédula Censal que completan los aspirantes al Cur-
so de Aprestamiento Universitario al momento de la inscripcién, tales como las escuelas de
procedencia; y la informacién respecto del desempefio en Matemdtica que compila el CAU
-rendimiento y permanencia- y el Departamento de alumnos. Dada la complejidad de las
definiciones metodoldgicas, las mismas serdn explicitadas en un anexo especifico al final del
capitulo.
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capital en él disponibles. “El habitat contribuye a formar el habitus” (Bourdieu,
2000) y viceversa; la posesién de cierto habitus posibilita el aprovechamiento
de aquello que se encuentra disponible en el territorio. Para poder analizar
estas probabilidades, nos centraremos en aquellas dimensiones que inciden en
el proceso de escolarizacidn: la fragmentacién del espacio en funcién del nivel
socioeconémico de la poblacién y las caracteristicas que le imprimen las con-
diciones habitacionales, la oferta de bienes culturales tipicos y, en particular,
la oferta educativa.

5.2.1. Contexto socioeconémico

El segundo corddn presenta una alta polarizacién social: sectores de clase me-
dia y alta instalados en barrios cerrados, sectores de clase media y clase media
empobrecida, y sectores vulnerables con altas tasas de desempleo y subocupa-
cién. Los datos revelan que los distritos ubicados en el segundo cordén con-
centran las mayores disparidades. Existen partidos de la zona de influencia de
la UNGS cuyos niveles de NBI (necesidades bdsicas insatisfechas) se acercan a
los de las provincias mds pobres del pais (como Formosa, Santiago del Estero,
Jujuy, Chaco y Misiones). Tal es el caso de José C. Paz 23%, Moreno 22%,
Malvinas Argentinas 20%, San Miguel 15% y San Fernando 14% (Veleda,
2005). En el polo opuesto, para el afio 1999 las urbanizaciones cerradas dis-
tribuidas en la zona de influencia de la UNGS alcanzaban a un total de 76°.
Estudios mds recientes revelan que actualmente existen aproximadamente 98
barrios cerrados distribuidos en los distritos cercanos a la universidad, en con-
traste con la pervivencia de altos indices de NBI en los mismos territorios.

La situacién educativa de la regién también muestra grandes inequidades.
Mientras que en partidos del primer cordén la tasa de analfabetismo oscila
entre el 0,5% y el 0,8%; en los distritos de influencia de esta universidad,
ubicados en segundo cordén, la tasa alcanza a 2,3% en José C. Paz; 2,2% en
Moreno; 2% en Malvinas Argentinas; 1,5% en San Miguel y 1,4% en San
Fernando (Veleda, 2005).

Entre quienes asisten al sistema educativo estatal, en el nivel primario se
observa la concentracién de estudiantes en condicién de pobreza en ciertos

? Los datos observados en la investigacién de Veleda (2005) indican que en el distrito de San
Miguel para el afio 1999 existian 12 barrios cerrados, 9 en San Fernando, 8 en Moreno, 7 en
Malvinas Argentinas y 40 en Tigre.
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distritos, dando cuenta de la segregacién geogréfica. En la provincia de Buenos
Aires el 43% de los alumnos de nivel primario y EGB, pertenecientes a escuelas
estatales, asisten al comedor escolar en San Fernando; el 40% en José C. Paz; el
31% en Moreno; el 27% en San Miguel* (Veleda, 2005), lo que da cuenta de la
incidencia de los estudiantes en condicién de pobreza en la matricula de las es-
cuelas estatales de la regién en comparacién con otros distritos de la provincia
de Buenos Aires donde los porcentajes descienden significativamente, como en

el caso de San Isidro (16%), Ituzaingé (15%) o Lanus (3%).

5.2.2. Oferta cultural

La polarizacién social se expresa no sélo en los recursos econdémicos sino en la
presencia de bienes culturales objetivados que condicionan las probabilidades
de acceso y consumo. La proximidad a bienes culturales legitimos constituye
un indicador de aproximacién a la denominada “cultura culta” que valora y
transmite la escuela, tales como cines, museos, teatros y bibliotecas, sobre los
que existe informacién disponible.

Como en otras zonas de la provincia de Buenos Aires, los distritos cerca-
nos a la UNGS posefan en sus localidades centrales algunas salas tradiciona-
les de cines, las cuales se caracterizaban por ser de tipo barrial. Sin embargo
a raiz de las sucesivas crisis econémicas acaecidas en la Argentina hacia fines
de los ‘80 y las politicas neoliberales implementadas a partir de los ‘90, es-
tas salas se cerraron por completo, transformdndose tan cldsico edificio en
amplios comercios o locales destinados a eventos religiosos. Afios mds tarde
aparecieron en la zona grandes centros comerciales en los distintos distritos
y grandes supermercados que completaron sus servicios con la creacién de
salas cinematograficas, con amplias capacidades y variedad de peliculas. Tal
es el caso del ex Gral. Sarmiento, partido que abarca los actuales San Miguel,
Malvinas Argentinas y José C. Paz, los cuales son los partidos de mayor in-
fluencia en la UNGS. La historia del partido revela que existian en la zona dos
cines ubicados en el centro comercial mds importante del distrito, la ciudad
de San Miguel, cabecera entonces del partido; y cuatro mds en zonas perifé-
ricas. Finalizada la década de los ‘80 estas salas habian cerrado y sus locales

* Existe una correlacion entre la presencia de comedores escolares y el nivel de pobreza. Segtin
un estudio del CIPPEC (2004) en la provincia de Buenos Aires, dicha correlacién en EGB era
significativa y se situaba por encima de la media nacional.
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vendidos o alquilados. Hubo que esperar mds de 10 afios para que la zona
volviera a contar con salas de cine. De hecho, a mediados del ano 2000, bajo
la inversién de grandes empresas multinacionales, se construyé en el distrito
de Malvinas Argentinas, en el predio de un importante hipermercado, un
complejo de cines.

En relacién con los teatros, la oferta cultural es escasa. Al realizar un
relevamiento de las salas teatrales en la regién, se observa la existencia de
cuatro teatros en todos los distritos de influencia, uno ubicado en el partido
de San Miguel, uno en el partido de Moreno, otro en el partido de Morén y
el dltimo en el partido de San Fernando. Ademds del teatro mencionado en
Morén, funcionan tres espacios de teatro no convencionales, uno ubicado
en la Universidad de Morén, otro en el Shopping Plaza Oeste y otro en la
Sociedad Italiana. En el resto de los partidos no se hallaron salas de teatro
propiamente dichas, aunque algunos centros culturales ofician de teatro al
exponer obras en las cuales participan estudiantes de cursos de teatro que se
dictan en esos espacios.

Otros aspectos que podrian mencionarse dentro de la oferta cultural son
las bibliotecas y los museos. Sobre un total de 8 distritos de influencia, el
partido de Tigre concentra 6 museos, Moreno 5, Morén 4 y Malvinas Argen-
tinas, San Miguel, Pilar y San Fernando, un museo. El resto de los partidos,
José C. Paz y Hurlingham, no poseen instituciones de este tipo. En cuanto a
las bibliotecas populares, puede decirse en lineas generales, que cada distrito
posee una biblioteca municipal ubicada en la cabecera del partido.

Lo expuesto anteriormente muestra la escasa oferta cultural de estos dis-
tritos en comparacién con otras localidades o distritos. Si se observan los mis-
mos bienes objetivados en la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, por ejemplo,
se detecta que la ciudad cuenta con un total de 42 teatros, 34 cines, 81 museos
y 26 bibliotecas. Si consideramos que el espacio geogréfico expresa el espacio
social, se evidencia una distancia de estos sectores sociales respecto de distin-
tas formas de capital cultural objetivado considerado legitimo. La ubicacién
de las salas de cine, museos, bibliotecas y teatros —si los hubiere— en zonas
céntricas deja sin posibilidades de apropiacién de este capital a un amplio
sector social residente en barrios periféricos, con escasos recursos econémicos
y de movilidad; a diferencia de quienes aunque lejanos en el espacio, tienen
las condiciones sociales y materiales para movilizarse en pos de la apropiacién
de estos bienes.
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5.2.3. Oferta educativa de la zona

La disparidad de contextos socioecondémicos y la distancia fisica en el acce-
so a bienes culturales se acompafa adicionalmente por una oferta educativa
diversa y desigual, compuesta por escuelas estatales y una alta proporcion de
escuelas privadas subvencionadas y no subvencionadas.

Numerosas investigaciones muestran una heterogeneizacién cada vez mds
potente entre las instituciones escolares dificil de abordar en una investiga-
cién de este tipo. No obstante, mostraremos los procesos de diferenciacion a
partir de la condicién estatal o privada de las instituciones y, en este tltimo
caso, de los requisitos econémicos para el acceso. De este modo, las escuelas
que la ley de educacién denomina publicas de gestién estatal fueron clasifi-
cadas en estatales provinciales, estatales ex nacionales, técnicas y CENS’; las
denominadas publicas de gestién privada, por su parte, fueron tipificadas en
funcién de la subvencién ya que ésta determina topes para las cuotas men-
suales pasibles de ser cobradas a los estudiantes. De este modo se clasificaron
en subvencionadas con mds del 80%, subvencionadas con menos del 80% y
sin subvencién.

En los distritos de influencia existen un total de 151 instituciones estatales
distribuidas en 19 CENS y 103 escuelas medias (provinciales y ex naciona-
les), 29 escuelas técnicas y 261 escuelas medias privadas, de las cuales 9 son
técnicas®.

Como puede observarse existe una gran cantidad de escuelas privadas
en la zona, en comparacién con la cantidad de escuelas de gestién estatal. Al
analizar hacia el interior de los distritos, resulta mas llamativa la diferencia: el
distrito de San Miguel posee un total de 41 escuelas medias privadas contra
8 estatales; el distrito de Pilar posee un total de 43 escuelas medias privadas
y s6lo 11 estatales; Malvinas Argentinas posee 27 instituciones privadas y 8
estatales, Morén 34 frente a 16. Mds de la mitad de estos establecimientos
son subvencionados (148 escuelas) y en su mayoria dicha subvencién oscila
entre el 80% (56 escuelas) y el 100% (57 escuelas). Estas cifras dan cuenta de

> Los CENS son Centros Educativos de Nivel Secundario para Adultos, que dictan carreras
de tres afios de duracién con una organizacién curricular especifica (no son bachilleratos
acelerados) y diversas orientaciones.

¢ Datos extraidos de www.abc.gov.ar

7 {dem.
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la relevancia relativa de un sector privado no elitista en términos de requeri-
mientos econémicos.

Ademds de la diversificaciéon de la oferta del sector privado, es preciso dar
cuenta de la presencia de una heterogénea oferta estatal. Los datos accesibles
en este tipo de investigaciones s6lo nos permiten distinguir entre las escuelas
que desde sus origenes fueron provinciales de las ex nacionales que gozaban
en su época de gran prestigio; no sélo por sus imponentes edificios, tradicién
y antigiiedad en la zona, sino por la calidad de la ensenanza impartida y por
la composicién del plantel docente, el cual se caracterizaba por ser de amplia
trayectoria. Pese al deterioro general que ha sufrido la educacién estatal en
las dltimas décadas a raiz de las sucesivas reformas educativas y el descenso
del gasto publico por alumno, conservan atn parte del prestigio que gozaran.
No fue posible determinar la cantidad de escuelas ex nacionales en todos los
distritos de influencia, pero se sabe que el ex partido de Gral. Sarmiento, inte-
grado por los actuales Malvinas Argentinas, José C. Paz y San Miguel cuenta
con un total de 6 escuelas medias ex nacionales, incluyendo técnicas, que hoy
forman parte de la administracién provincial.

La cantidad de establecimientos no expresa la distribucién de la matricu-
la. Del total de alumnos pertenecientes a la regién analizada, casi el 73,6%
pertenece al sector estatal y el resto, el 26,4%, al sector privado.

Aunque tal vez con excepciones, lo que queda claro es que las escuelas del
sector estatal son de mayor tamano que las pertenecientes al sector privado ya
que concentran mds matricula en una menor cantidad de establecimientos.
Esto genera diferencias en términos de condiciones de trabajo pedagégico ya
que el tamafo del establecimiento ha sido considerado un factor critico por la
investigacion educativa.

5.3. ;:Quiénes ingresan a la UNGS?

El mecanismo de admisién propuesto por la UNGS pretende, tal como se
trat6 en los capitulos anteriores, democratizar el acceso a la universidad desa-
rrollando en los estudiantes destrezas, capacidades y actitudes que faciliten la
transicién de la escuela media al nivel superior. Para lograrlo, postulan un me-
canismo de admisién que ha sido caracterizado como innovador en tanto da
cuenta —o se propone hacerlo— de la heterogeneidad estudiantil. En este apar-
tado nos proponemos caracterizar el perfil de los estudiantes, que tal como lo
adelanté Ezcurra, ha sufrido cambios a lo largo de las tltimas décadas debido
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a un proceso de masificacién que habilit6 el acceso a franjas antes excluidas,
las cuales poseen una preparacién académica insuficiente frente a los requeri-
mientos institucionales producto del capital cultural familiar y la diferencial
preparacién académica en el nivel precedente.

5.3.1. Caracteristicas socioeconémicas de los ingresantes

Segun el indice de nivel socioeconémico, la primera peculiaridad observada
reside en que el 61% de la poblacién estudiantil del CAU posee nivel so-
cioeconémico bajo inferior y bajo superior, mientras que apenas el 27% esta-
ria representando al sector medio. Del éxito de estos sectores sociales depende
la democratizacién del nivel ya que las investigaciones sefialan que aunque
estudiantes de los sectores bajos acceden al nivel, no puede garantizarse su
permanencia. Tal como lo plantean esos estudios los beneficiarios de la edu-
cacién universitaria se sitGian en los grupos de ingresos medios y altos dejando
afuera un amplio porcentaje de estudiantes provenientes del NSE bajo, ain
en sistemas con ingreso libre y gratuito, el cual supone democratizacién en el
ingreso (Juarros, 2006; Gonzilez Fiegehen, 2005; Garcia de Fanelli, 2005).

De hecho, si bien existe un ciclo de masificacién extraordinaria que favo-
reci6 a los sectores sociales en desventaja, también se observa una desercién
mucho mayor en esas franjas (Ezcurra, 2010).

No obstante, tal como lo explica Kisilevsky (2002), “/a necesidad econd-
mica per se no parece explicar del todo las causas por las cuales los individuos (es-
pecialmente los de bajos ingresos) no permanecen en el nivel superior”. La autora
sostiene que ademds del entorno socioeconémico de los estudiantes, existen
varios factores que afectan al ingreso o permanencia en este nivel. Entre ellos,
pueden mencionarse el nivel educativo de los padres, el apoyo y el estimulo de
la familia, amigos y docentes del nivel medio, las aspiraciones ocupacionales,
las experiencias en la escuela secundaria, los recursos académicos que brinda
la misma, el conocer aquello que ofrecen las universidades, entre otros aspec-
tos. Es por ello que si bien el nivel socioeconémico es un elemento importante
a tener en cuenta en el andlisis de la problemitica, en esta investigacién serdn
contemplados, ademds, los efectos simultdneos de una cantidad de factores
identificados como criticos en el proceso, ya que “cuando el efecto conjunto
de estos factores se incluye en el andlisis, disminuyen substancialmente las vastas
diferencias atribuibles al nivel socioecondmico” (Kisilevsky, 2002).
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Cuadro 5.1
Estudiantes segtin NSE
NSE Porcentaje Porcentaje acumulado
Bajo inferior 26,6 26,6
Bajo superior 34,1 60,8
Medio bajo 26,9 87,6
Medio alto 12,4 100,0
Total 100,0

Al analizar hacia el interior de cada categoria de NSE se observa que, en general,
los estudiantes con NSE mds bajo son los mds jévenes: el 64,6% de los aspiran-
tes con NSE bajo (superior e inferior) tiene menos de 21 afios y apenas el 13,1%
es mayor de 25, mientras que entre los estudiantes con NSE mediobajo el 43%

tiene 21 afnos o menos y el 36% es mayor de 25 afios. Esta tendencia se mantie-

ne aunque de modo menos pronunciado para los sectores medioaltos.

Cuadro 5.2
Estudiantes segiin NSE y grupos de edad
NSE Total
. Baj ° Baj ° Medio bajo | Medio alto
inferior superior
Menores 64 65 43 14 186
de 21 64,6% 51,6% 43,0% 30,4% 50,1%
22 33 21 17 93
Edad Entre 21
y 25 22,2% 26,2% 21,0% 37,0% 25,1%
Mayores 13 28 36 15 92
de 25 13,1% 22,2% 36,0% 32,6% 24,8%
99 126 100 46 371
Total
100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Otro dato observado es que mds de la mitad de los ingresantes trabaja: el
53,7%, mientras que apenas el 12,9% de la poblacién no trabaja ni busca
trabajo, es decir son inactivos y el 33,3% de la poblacién estd desocupada.

Si se comparan estos datos con los de universidades tradicionales como la
UBA, se observa que, a diferencia de la UNGS, alli hay una mayor proporcién
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de estudiantes inactivos (23,5%), a la vez que se observa un decrecimiento de
los que trabajan —el 45%—, manteniendo una proporcién similar de estudian-
tes desocupados.

Cuadro 5.3

Poblacién estudiantil UBA y UNGS segtn condicién de actividad®
C.B.C. (%) C.A.U. (muestra) (%)

Trabaja 45,3 53,7

Desocupado 31,2 33,3

Inactivo 23,5 12,9

Total 100,0 100,0

La importante proporcién de estudiantes que trabajan estd acorde a la tradicién
en nuestro pais, caracterizada por un estudiante universitario a “tiempo parcial”,
debido a que la mayoria estudia y simultdneamente trabaja (Kisilevsky, 2002).
Sin embargo, esta situacién es mds potente en el caso de la UNGS respecto de
universidades como la UBA. Investigaciones francesas discuten estas cuestiones
cuando analizan el nuevo perfil de estudiantes que acceden a la universidad,
tanto por la ampliacién del acceso como por la creacién de nuevas universidades
en zonas periféricas. Dubet (1994) afirma que los estudiantes trabajadores de
los anos sesenta eran sobre todo los mds humildes, hoy en dia los porcentajes se
acercan, lo que indica no tanto que haya menos desigualdades econémicas, sino
que se estd imponiendo un estilo de vida juvenil en el que los trabajos precarios
e informales ocupan un lugar cada vez mds importante en el modelo cultural de
la juventud francesa. Aunque es imposible estimar estas condiciones en el caso
de estudio, lo que se observa es que los estudiantes de la UNGS que trabajan
son quienes se encuentran en mejor posicion socioeconémica, de hecho, el 76%
de los estudiantes del sector medio alto trabaja contra un 36% del NSE bajo in-
ferior. En el sector mediobajo y medio alto el porcentaje de inactivos no supera
el 9% mientras que en el caso del sector bajo inferior se duplica; a la vez que se
eleva la proporcién de estudiantes desocupados. Es probable que la edad de los
estudiantes de sectores medios y las dificultades de los jévenes de sectores mds
vulnerables para ingresar al mercado laboral expliquen también parte de esta
situacién en la que los mejor posicionados sean en menor medida inactivos.

8 www.uba.ar - Censo 2000 UBA.
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Cuadro 5.4
Estudiantes segtin su condicién de actividad por NSE
NSE Total
Bajo inferior | Bajo superior | Medio bajo | Medio alto

Trabaja 35,6% 44,1% 72,6% 75,6% 53,7%
Desocupado 45,6% 41,5% 18,9% 17,8% 33,3%
Inactivo 18,9% 14,4% 8,4% 6,7% 12,9%
Total 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Pero la insercién en el mercado de trabajo no es la misma en los diferentes me-
dios sociales. En Francia, segun la investigacién resefada, para los estudiantes
que proceden de familias humildes el trabajo temporario es una necesidad
que forma parte de un contrato familiar que implica aprobar los eximenes.
En la clase media, la actividad profesional forma parte de un estilo de vida
estudiantil, y estd separada de una actividad escolar que tiene como primer
objetivo la inserciéon profesional. Entre las clases acomodadas, los trabajos
temporarios tienen un cardcter prictico y una finalidad profesional que los
inscriben de manera muy fuerte en un contrato escolar implicito.

En nuestro pais, estas cuestiones se evidencian en el acceso a un mercado
laboral fragmentado que genera distintas condiciones para el estudio, ya sea
por los horarios fijos o rotativos, la cantidad de horas de trabajo, la estabilidad
en el mismo o el salario. Es posible suponer que peores condiciones de trabajo
dificultan la disponibilidad de recursos materiales —como tiempo y dinero—
para continuar los estudios. En el caso de los sectores mediobajo y medioalto,
alrededor del 45% de los estudiantes que trabajan lo hacen en relacién de
dependencia —o sea, con mayor estabilidad y con proteccién social. En cam-
bio, los estudiantes de los sectores mds vulnerables son los que representan el
porcentaje mds alto de desocupados (entre el 40 y el 44%).

Cuadro 5.5
Condici6n de actividad segiin NSE
NSE Total
Trabajo . Bajf) Ba](.) Me('ilo Medio
inferior superior bajo alto
Relacién de dependencia 14,1% 21,7% 44,9% 46,7% 29,3%
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Cuadro 5.5 (cont.)

NSE Total
. Bajo Bajo Medio Medio
Trabajo e . .
inferior | superior bajo alto

Contrato tiempo 1,1% 2,5% 3,1% 0,0% 2,0%
determinado

Sin contrato 13,0% 9,2% 15,3% 20,0% 13,2%
Independiente con 0,0% 1,7% 1,0% 4,4% 1,4%
empleados

Independiente sin 2,2% 4,2% 3,1% 4,4% 3,4%
empleados

Con mi familia sin 4,3% 4,2% 3,1% 0,0% 3,4%

sueldo

Desocupado / Busca

44,6% 40,8% 18,4% 17,8% 32,7%

trabajo

No trabajo ni busco 18,5% 14,2% 8,2% 6,7% 12,7%
Plan social 2,2% 0,8% 2,0% 0,0% 1,4%
Otra situaciéon 0,0% 0,8% 1,0% 0,0% 0,6%
Total 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Seguin la problemdtica que nos ocupa, el alto porcentaje de desocupados resul-
ta preocupante, ya que una elevadisima proporcién de éstos podria abandonar
los estudios si consiguiera trabajo. Esta hipétesis se refuerza cuando observa-
mos que fue en los anos de mayor desempleo cuando la universidad tuvo un
incremento matricular sin precedentes, retomando los valores histdricos una
vez superada la fase mds critica de la crisis econémica a través de la recupera-
cién del nivel de empleo (ver capitulo 3).

Otra cuestién que afecta a los sectores mds vulnerables es la superposi-
cién horaria entre trabajo y cursada. Mds de la mitad de los estudiantes del
sector bajo inferior posee esta problemdtica (54%), descendiendo 10 puntos
en el caso del sector medio alto. La no superposicién de horarios aumenta a
medida que se incrementa el nivel socioeconémico, lo que garantiza mejo-
res condiciones de organizacién de los tiempos de estudio y trabajo.
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Cuadro 5.6
Superposicién de trabajo con horario de cursada segiin NSE
NSE
Bajo Bajo Medio | Medio Total
inferior | superior | bajo alto
Frecuentemente 5,4% 16,1% 8,6% 14,7% 11,2%
Superposicién | A veces 48,6% | 37,5% | 42,9% | 29,4% | 40,1%
Nunca 45,9% | 46,4% | 48,6% | 55,9% | 48,7%
100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0%

En sintesis, mientras la insercién en el mercado laboral no depende del nivel
socioecondmico, el recorrido por distintas dimensiones de la posicién en el
mismo da cuenta de que los requerimientos del campo laboral resultan mds
desfavorables para el estudio en el caso de los sectores mds vulnerables: son
quienes sufren los mayores niveles de desempleo, presentan menor proteccién
social cuando estdn integrados al trabajo y sus horarios tienden a superponer-
se en mayor medida con los horarios de cursada.

5.3.2. El capital escolar familiar

Otra peculiaridad de la poblacién que ingresa al CAU es que se trata en su
mayorfa de la primera generacién de universitarios, ya que sélo el 2% de la
poblacién tiene madre con titulo universitario. Asimismo, el capital escolar
familiar es escaso: el 14% no cuenta con la escolarizacién primaria completa y
apenas el 18% ha logrado culminar el nivel medio. Por ende, son estudiantes
cuyas familias no sélo no accedieron a la universidad, sino que no contaron
siquiera con las condiciones formales para intentarlo: la finalizacién del nivel
precedente. La ampliacién de estas oportunidades para la generacién ingre-
sante se debe probablemente a la extensién de la obligatoriedad escolar, pri-
mero a partir de la Ley Federal de Educacién (1993), a lo que antiguamente
eran los dos primeros afios de la escuela media, y luego su extension a la tota-
lidad del nivel con la Ley de Educacién Nacional 13 afos después. Para el ob-
jetivo de esta investigacion, analizar el capital escolar de las familias se vuelve
fundamental ya que tal como lo ha demostrado la investigacion educativa, el
nivel educativo fundamentalmente de las madres, incide en la probabilidad de
graduarse en contextos de masificacién del ingreso.
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Retomando la comparacién con la UBA’, se observan marcadas dife-
rencias en esta variable: los ingresantes a la UNGS son en un 64% primera
generacién que accede al nivel medio, y en la UBA esta situacién se reduce
al 40%. Si consideramos el mdximo nivel educativo alcanzado por la ma-
dre; sélo el 6,3% de las madres de los aspirantes de la UBA posee la primaria
incompleta contra un 14,1% de la UNGS. La diferencia entre estas institu-
ciones se hace atin mds notoria si comparamos los estudios alcanzados en

el nivel superior: en la UBA el 14% posee el nivel universitario completo
contra s6lo un 2% de la UNGS.

Cuadro 5.7
Estudiantes CAU y CBC UBA segtin nivel educativo de la madre
CAU (muestra) UBA
Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje
Primario incompleto 64 14,1 4.824 6,3
Primario completo 143 31,6 13.409 17,5
Secundario incompleto 79 17,4 12.539 16,3
Secundario completo 82 18,1 16.410 21,4
Terciario incompleto 14 3,1 2.207 2,9
Terciario completo 23 5,1 9.901 12,9
Universitario incompleto 27 6 7.030 9,2
Universitario completo 9 2 10.468 13,6
No sabe 4 0,9
Total 445 98,3 76.788 100

Esta situacion reviste especial relevancia ya que como muestra la investigacion
en el campo, (Gessagi y Llinds, 2005; Kisilevsky, 2002; Cabrera, 2001) el
clima educativo del hogar es un factor condicionante para trayectorias exito-
sas. El entorno familiar se convierte en un factor importante para el ingreso
o permanencia en el nivel superior. El nivel educativo de los padres, el esti-
mulo y apoyo que éstos puedan ofrecer a sus hijos, serdn generadores de un
ambiente que favorece una trayectoria exitosa. Evidentemente esta situacién

> www.uba.ar
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plantea desafios singulares a instituciones que, como la UNGS, tienen nue-
vos publicos escolares que se caracterizan por tener una poblacién con escaso
capital escolar familiar acumulado.

5.3.3. Trayectoria educativa previa de los aspirantes al nivel superior

Los recorridos escolares realizados por los estudiantes indican la acumulacién
de capital escolar que favorecen o no la adquisicién de las habilidades nece-
sarias para insertarse en el nivel superior. De la muestra trabajada, se observa
que los 453 estudiantes proceden de 172 escuelas secundarias, lo que estaria
demostrando una baja concentracién de estudiantes por escuela y una proli-
feracién de experiencias previas que intentaremos aprehender en relacién con
los diferentes circuitos educativos por los que los estudiantes transitan.

La matricula que absorbe la gestién privada en los distritos de influencia
es del 26,4% contra un 73,6% de escuelas estatales. Entre quienes aspiran
al CAU, aunque se sostiene la predominancia del sector estatal en tanto el
55,4% proviene de una escuela estatal, hay una mayor afluencia desde las es-
cuelas privadas que la que se observa en la distribucién matricular de la zona:
el 44,6%.

La mitad de estos estudiantes ha culminado recientemente la escuela
media ya que tienen menos de 20 afos. El resto son mayores de 21 anos,
dividiéndose proporcionalmente los que tienen entre 21 y 25 afios y los que
superan los 26 afos. Estos tltimos estudiantes o han realizado otros estudios
previos, o cuentan con trayectorias no lineales: han dejado y retomado los
estudios o han repetido reiteradamente la escuela media.

Ademds del trénsito por la escuela media, alrededor del 36% de los estu-
diantes ha transitado por otras instituciones educativas entre la finalizacién
de la escuela secundaria y el ingreso a la universidad; por lo que llegan a la
UNGS con estudios universitarios o terciarios completos o incompletos, o
cursos de ingreso a universidades sin llegar a iniciar carreras. Mds de la mitad
de los estudiantes de entre 21 y 25 afios han iniciado otros estudios, y el 39%
en los mayores de 25 afios.
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Cuadro 5.8
Estudiantes segtin otros estudios superiores por edad
Otro estudio Bdad Toual
Menores de 21 | Entre 21 y25 | Mayores de 25
Completo 0,5% 3,8% 8,1% 3,3%
Incompleto 21,0% 50,9% 38,7% 33,0%
No posee 78,6% 45,3% 53,2% 63,7%
100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

En relacién con las escuelas en las que han cursado sus estudios secundarios,
del total de los estudiantes mayores de 25 anos el 69,4% proviene de escuelas
de gestion estatal y en los menores de 25 las diferencias entre sectores tienden
a igualarse. Es probable que estas diferencias se expliquen por el incremento
y la diversificacién del sector privado en el contexto de la reforma educativa
de los 90, paralelo a la progresiva masificacién de la escuela secundaria y la
incorporacién de nuevos publicos escolares fundamentalmente en el sector
estatal'® con la consecuente estigmatizacion de dicha poblacién, la cual fue
concentrdndose poco a poco en las escuelas medias periféricas.

Cuadro 5.9
Estudiantes segtin edad e institucién de procedencia
Edad Total
Menores de 21 | Entre 21y 25 | Mayores de 25
104 50 68 222
Estatal
Estatal/ 51,2% 50,0% 69,4% 55,4%
Privado 99 50 30 179
Privado
48,8% 50,0% 30,6% 44,6%
Total 211 203 100 401

' En el ano 1993 se produce la reforma educativa a partir de la sancion de la Ley Federal de
Educacién que extiende la obligatoriedad hasta los dos primeros afios de la escuela media. En
el afio 2006 se deroga esta ley con la sancién de la Ley Nacional de Educacidn, estableciéndose
la obligatoriedad de la escuela secundaria.
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Si profundizamos el andlisis del tipo de establecimiento escolar de proce-
dencia, en funcién del NSE, lo que puede verse es que un alto porcentaje de
estudiantes de los sectores socioeconémicamente mds vulnerables concurren
a escuelas estatales, el 65,6%. En el sector bajo superior se observa un incre-
mento en el sector privado, pero en el sector mediobajo este sector disminuye
y aumenta significativamente el sector estatal, 55,3%. Para el caso del sector
medio alto, las cifras tienden a igualarse con los sectores bajos superiores.

Cuadro 5.10
Estudiantes segtin institucién de procedencia y NSE
NSE Total
Bajo Bajo Medio Medio
inferior superior bajo alto
59 61 47 16 183
Estatal
Estatal/ 65,6% 52,1% 55,3% 40,0% 55,1%
Privado 31 56 38 24 149
Privado
34,4% 47,9% 44,7% 60,0% 44,9%
90 117 85 40 332
Total
100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

La pregunta entonces es si se trata de las mismas instituciones estatales o priva-
das las que convocan a los estudiantes; o si tienen caracteristicas distintivas. La
investigacién muestra que al realizar un cruce entre el tipo de institucién' y el
NSE, se observa que el NSE no condiciona linealmente la eleccién del tipo de
establecimiento. Casi el 40% de la poblacién estudiantil proviene de la escuela
estatal provincial, y casi el 35% proviene de escuelas privadas subvencionadas.
Aunque todos los sectores sociales cuentan con una mayor proporcién de es-
tudiantes procedentes de las escuelas estatales, son los mds vulnerables quienes
concentran mas de la mitad de los estudiantes de la muestra, el 51%, en las
escuelas estatales provinciales, mientras que sélo el 12% proviene de escuelas
estatales ex nacionales. Los sectores medioaltos en cambio, tienen una menor

' En este caso la codificacidn se realizé en funcién de ser estatal comun, 1; estatal ex nacio-
nal, 2; CENS, 3; privada con mds de 80% de subvencidn, 4; privada con menos del 80% de
subvencidn, 5; y por tltimo, privadas sin subvencién, 6.
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participacién en el sector estatal (40%), pero sélo el 22,5% asiste a escuelas
estatales provinciales y son los que mds elevada participacién tienen en las
estatales ex nacionales (17,5%), lo que indica que cuando optan por el sector
estatal, se apropian de las instituciones de mayor prestigio.

Es llamativo también que el porcentaje mds alto de estudiantes prove-
nientes de escuelas que poseen mds del 80% de subvencion sean del sector
medio alto, el 37,5%, mostrando una vez mds su capacidad de apropiarse de
los recursos estatales. Si bien, como se dijo, el nivel medio alto es quien mds
asiste a las escuelas con mayor subvencién, también es cierto que estas escue-
las tienen una poblacién heterogénea en cuanto al NSE, ya que los porcentajes
en todos los sectores se encuentran préximos al 30%. Esto estarfa mostrando
que el porcentaje de subvencién permite a distintos sectores acceder a este
tipo de educacién, posibilidad que es aprovechada no sélo por los sectores
vulnerables, sino también por los sectores de mejor poder adquisitivo. Sélo
los sectores medios superan el 10% de los estudiantes que asistieron a escue-
las privadas no subvencionadas. De este modo, no es posible establecer una
asociacién directa entre tipo de establecimiento en que cursaron los estudios
secundarios y el NSE, aunque se evidencian algunas tendencias mds propias
de cada estrato social.

Cuadro 5.11
Estudiantes segtin tipo de colegios y NSE
NSE Total
Colegios Bajo Bajo Medio Medio
inferior | superior bajo alto
Est. provinciales 51,1% 35,0% 42,4% 22,5% 39,8%
Estatales | Est. ex nac. 12,2% 16,2% 10,6% 17,5% 13,9%
CENS 2,2% 0,9% 2,4% 0,0% 1,5%
Privada +80% 30,0% 34,2% 27,1% 37,5% 31,6%
Privadas Privada -80% 0,0% 4,39% 3,5% 7,5% 3,3%
Privada sin 44% | 94% | 141% | 150% |  9.9%
100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Pero experiencia educativa previa implica no sélo los datos objetivos de la tra-
yectoria sino también el sentido de los estudios, las percepciones respecto del
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paso por las instituciones y la valoracién de lo aprendido. Segtin las encuestas
los estudiantes cuentan con trayectorias relativamente exitosas en tanto ma-
nifiestan en un 80% no haber repetido ningtin afo de la escuela secundaria
y el 86% dice no haber abandonado temporariamente la escuela media en
ninguna instancia de su trayectoria. Asimismo, consideran que tuvieron un
buen desempefio en el nivel anterior.

Cuadro 5.12
Estudiantes segtin repitencia en el nivel medio

Porcentaje
Nunca 80,4
Una vez 16,0
Dos o mds veces 3,6
Total 100,0

Cuadro 5.13
Apreciacién sobre rendimiento en el nivel medio
Porcentaje
Muy bien 24,5
Bien 65,1
Regular 10,4
Total 100,0
Cuadro 5.14
Estudiantes segtin abandono temporario en el nivel medio
Porcentaje
Abandoné 14,0
No abandoné 86,0
Total 100,0

Al mirar esa apreciacién segin NSE se observa que los valores son similares
para aquellos que consideran que les fue muy bien o bien, s6lo supera el 10%
en los NSE bajo inferior y bajo superior en un rendimiento regular.
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Cuadro 5.15
Apreciacién sobre rendimiento segiin NSE
NSE
Bajo Bajo Medio Medio Total
inferior | superior bajo alto
. 23 32 27 12 94
Muy bien
o 23,2% 25,2% 27,0% 26,1% 25,3%
Apreciacion N 66 77 67 31 241
tr: torl n en
Ayeeroria e ) Bl 66,7% | 60,6% | 67,0% | 674% | 64,8%
el nivel medio
10 18 6 3 37
Regular
10,1% 14,2% 6,0% 6,5% 9,9%
99 127 100 46 372
Total
100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

De los estudiantes que no han repetido en el nivel medio, el porcentaje mds
bajo corresponde al nivel socioeconémico bajo inferior, mientras que el mds
alto es del NSE medio alto. Esto estd mostrando que en el sector bajo inferior
se encuentra el porcentaje mds alto de repitencia, el 22,4%, mientras que en el
resto de los NSE las cifras se mantienen similares. Los sectores medios que se
postulan a la UNGS son los que revelan mayores proporciones de repitencia
reiteradas respecto de los otros sectores sociales, a los que duplica o triplica en
términos porcentuales.

Cuadro 5.16
Repitencia en el nivel medio segiin NSE
NSE
Repitencia Bajo Bajo Medio Medio Total
inferior superior bajo alto

Nunca 74,5% 84,1% 79,0% 84,8% 80,3%
Una vez 22,4% 13,5% 15,0% 13,0% 16,2%
Dos o mis 3,1% 2,4% 6,0% 2,2% 3,5%

100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

El abandono temporario de la escuela secundaria se da con marcada diferen-
cia en el NSE bajo inferior, el cual alcanza el 15,6%, frente al 4,4% del sector
medio alto.
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Cuadro 5.17
Abandono temporario en el nivel medio segtin NSE
NSE
Abandono Bajo Bajo Medio Medio Total
inferior superior bajo alto
Abandoné 15,6% 12,8% 14,1% 4,4% 12,9%
No abandoné 84,4% 87,2% 85,9% 95,6% 87,1%
100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

De todo lo expuesto hasta aqui, puede observarse que los ingresantes al CAU
son jévenes procedentes de zonas con altos indices de pobreza, con una oferta
cultural escasa que probablemente dificulte el acceso a diferentes expresiones
artisticas y culturales y con familias cuyo capital escolar es comparativamente
bajo respecto de las instituciones universitarias tradicionales, sin experiencia
familiar tanto de finalizacién del nivel medio como de acceso al nivel supe-
rior. A diferencia de lo que se observa para la zona en su conjunto, en la cual
la poblacién del nivel medio es mayor para el sector estatal, el 73,6%; para
el caso que nos ocupa, los porcentajes del sector privado se intensifican: el
44,6% proviene de escuelas privadas, lo que evidenciarfa una preocupacién
por la inversién escolar. En una amplia proporcién trabajan, independiente-
mente del NSE; pero aquellos socioeconémicamente mds vulnerables trabajan
en condiciones mds precarias, en tanto no cuentan con una relacién de depen-
dencia que signifique estabilidad en el horario, en el puesto, aportes sociales y
servicios de salud; y con horarios que en muchos casos interfieren con los de
la cursada. Asimismo, excepto los sectores medio altos, cuentan con trayecto-
rias discontinuas, donde el 13% promedio ha abandonado temporariamente
los estudios en alguna instancia de su trayectoria por el nivel medio. Es de
destacar que los sectores de NSE medio bajo de la institucién cuentan con ni-
veles de repitencia reiterada superiores a los otros estratos sociales que cursan
la admisién y proceden asimismo de los circuitos educativos mds devaluados
(escuelas estatales provinciales).
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5.4. ;C6mo les va a los aspirantes al CAU? Algunos
condicionantes que influyen en el ingreso a la universidad

5.4.1. Rendimiento segiin perfil sociocultural

Como explicitiramos, la posicién social de los estudiantes no se explica sélo
por los indicadores de nivel socioeconémico de los hogares, sino también por
el acceso a diversos bienes sociales asi como la construccién del valor y legiti-
midad de dichos bienes.

Seguin Bourdieu, los individuos reunidos en una clase llevan consigo ade-
mids de las propiedades pertinentes con las que constituyen el origen de su en-
clasamiento, unas propiedades secundarias. Para el autor, una clase o fraccion
de clase se define no sélo por su posicién en las relaciones de produccion, sino
ademds por otros indicadores como el ingreso, la profesion, nivel de instruc-
cidn, por la posicién en el espacio geogréfico y ciertas caracteristicas auxiliares
que pueden funcionar como principios de seleccién o de exclusién. Es por ello
que la clase social no se define por una propiedad ni por una suma de propie-
dades, sino por la estructura de las relaciones entre todas estas propiedades y
la sobredeterminacién entre ellas.

Siguiendo esta perspectiva, las diferencias que distinguen las grandes cla-
ses de condiciones de existencia, encuentran su principio en el volumen global
del capital como conjuntos de recursos y poderes efectivamente utilizables,
capital econdmico, capital cultural y capital social: las diferentes clases se dis-
tribuyen asi desde las que estdn mds provistas simultdneamente de capital eco-
némico y de capital cultural hasta las que estin desprovistas de ambos. Los
dos principios, estructurantes del espacio social, posicionan a los estudiantes,
seglin su mayor o menor volumen en diferentes puntos de partida frente a la
construccién del conocimiento, en un sistema que se presenta como “igual
para todos”. La escuela opera sobre estas desigualdades: selecciona y legitima
un sistema de hdbitos y pricticas sociales impuesto por una determinada cla-
se, al presentar valores y normas culturales de un grupo social como si fueran
universales, contribuyendo de este modo a la reproduccién de las estructuras
sociales (Bourdieu, 2008).

La nocién de capital cultural resulta central para explicar las condicio-
nes sociales de trdnsito por el CAU. Los estudiantes pertenecientes a sectores
socioecondmicos bajos, “sufren mayores dificultades académicas” (Ezcurra,
2007) y son mds vulnerables al rezago y la desercién, debido a que existe una
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brecha entre su capital cultural y los “saberes” necesarios para transitar con
éxito las instituciones educativas, ya que a menor capital cultural mayores
serdn las dificultades. Estos saberes se consideran incorporados y por lo tanto
se dan por sentados en las actividades académicas. Como explica Bourdieu,
(1989) las variaciones del capital escolar estdn ligadas con variaciones perte-
necientes a campos donde la institucién no controla ni ensefia, de esta forma
puede poseerse un capital escolar equivalente, y existir notorias diferencias de
origen social que estdn asociadas a una especie de familiaridad con la cultura
mds que una competencia estricta.

La familiaridad con esta cultura depende no sélo de las capacidades ma-
teriales y culturales de apropiacidn, sino también de la antigua pertenencia a
un universo social. Es por ello que Bourdieu sostiene que las diferencias que
el capital escolar no puede explicar, y que se manifiestan en el origen social,
provienen de las diferencias en el modo de adquirir el capital cultural y en el
grado en que ese capital es reconocido y garantizado por el titulo académico.
De hecho el valor de la acreditacion es relacional, depende de los momentos
y de los actores sociales. La escuela se va ajustando a aquello que los distintos
actores de la cultura dominante aportan reconociendo mds o menos valor a
otras especies de capital cultural.

Es menos probable que los poseedores de un capital escolar familiar y con
un capital cultural heredado legitimo tengan dificultades académicas en su
ingreso al nivel superior. De modo similar, es probable que se encuentren en
condiciones similares frente a la escuela —aunque peor respecto de los anterio-
res— los que con un capital cultural heredado equivalente obtuvieron un ca-
pital escolar inferior y a aquellos que dotados de un capital escolar semejante,
no disponian en su origen un capital cultural importante, sino que se lo deben
mis a la escuela que a la familia.

Asi lo evidencia el estudio, ya que a mayor nivel educativo de la madre,
mejor rendimiento en el CAU y a la inversa, menor nivel educativo, mayo-
res posibilidades de desgranamiento. En este punto es preciso recalcar que
aunque algin otro integrante de la familia de su misma generacién esté en la
universidad, no hay diferencia en los resultados obtenidos, excepto que sean
los adultos, es decir, que el otro universitario no sea expresién de la primera
generacién de ingresantes.
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Cuadro 5.18
Trayectoria en el CAU segtin presencia de adultos en el hogar que

accedieron a la universidad

Adulto
Total
No accedié Accedié ot
160 26 186
Desgrana
46,0% 29,2% 42,6%
75 18 93
Trayectoria | Insuficiente
21,6% 20,2% 21,3%
113 45 158
Aprueba
32,5% 50,6% 36,2%
348 89 437
Total
100,0% 100,0% 100,0%

Tal es asi que el 54% de los hijos de madres con estudios universitarios com-
pletos o incompletos aprueba frente a un 33% de aquellos en los cuales el
nivel educativo de su madre no supera el secundario incompleto. Cabe aclarar
que, como mostramos anteriormente, quienes tienen madres universitarias
constituyen una poblacién de escaso peso relativo en el universo de ingresan-
tes. Inversamente, las probabilidades de desgranar aumentan a medida que
disminuye el capital escolar de las madres.

Cuadro 5.19

Trayectoria en el CAU segtin mdximo nivel educativo de la madre

. Miximo nivel educativo de la madre
Trayectoria — Total
CAU Hasta sec. Sec. comp. o Univ. inc. o ot.
incomp. terciario comp.

Desgrana 47,3% 35,0% 31,4% 42,6%
Insuficiente 20,1% 23,9% 14,3% 20,7%
Aprueba 32,6% 41,0% 54,3% 36,7%
Total 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

La presencia de capital cultural objetivado, como los libros en el hogar que expre-
sa también parte del capital cultural “heredado” de los estudiantes, se relaciona
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con el rendimiento y la permanencia. El 59% de la poblacién tiene menos de
50 libros en su casa y la cantidad de libros tiene una relacion significativa con
el rendimiento y permanencia. De hecho, el 74% de los estudiantes que tienen
menos de 10 libros en sus hogares abandonan o desaprueban el CAU vy en los

hogares donde hay mds de 50 libros la probabilidad de aprobar supera el 45%.

Cuadro 5.20
Trayectoria en el CAU segtin cantidad de libros en el hogar
Menos de 10 | Entre 10 y 49 | Entre 50 y 99 | Mais de 99 Total
Desgrana 55,3% 49,4% 33,7% 27,6% 42,8%
Insuficiente 18,4% 20,0% 18,5% 27,6% 20,9%
Aprueba 26,3% 30,6% 47,8% 44,8% 36,3%
Total 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Aungque la cantidad de libros en el hogar no es muy elevada en las familias de
los ingresantes, entre quienes tienen menos de 10 libros se concentran las ma-
dres que tienen como médximo nivel educativo hasta secundario incompleto
(84%). Esta situacién va disminuyendo a medida que se eleva el nivel educa-
tivo de la madre, aunque es de destacar que en algo mds de la mitad de los
hogares con mds de 100 libros, sus madres tienen el mismo nivel educativo.

Cuadro 5.21
Cantidad de libros en el hogar segtn nivel educativo de la madre
Cantidad de libros Nivel educativo de la madre

en el hogar Hasta sec. Sec. comp. o Univ. inc. o Total

incomp. terciario comp.

Menos de 10 84,0% 12,3% 3,7% 100,0%
Entre 10 y 49 68,4% 23,7% 7,9% 100,0%
Entre 50 y 100 53,3% 35,9% 10,9% 100,0%
Total 65,0% 27,0% 8,0% 100,0%

La incorporacién de capital cultural via actividades desarrolladas de manera
sistemdtica también se vincula con el rendimiento y la permanencia. Tal es el
caso del dominio del idioma inglés. E1 46% de los estudiantes que desconocen
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dicho idioma desgrana, contra el 13% de aquellos que respondieron tener un
muy buen dominio del mismo. Ademds se observa que aquellos que poseen
este nivel de conocimiento incrementan sustantivamente los niveles de apro-
bacidn, alcanzando un 68%.

Cuadro 5.22
Trayectoria en el CAU segtin nivel de conocimiento de inglés

Desconoce Bisico Bueno Muy Bueno Total
Desgrana 45,7% 44,5% 38,1% 13,6% 42,1%
Insuficiente 29,6% 19,2% 20,6% 18,2% 21,4%
Aprueba 24,7% 36,3% 41,3% 68,2% 36,5%
Total 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Una vez mds, los factores socioculturales actiian de modo interdependiente.
A medida que asciende el capital escolar de las madres, mejora el dominio del
idioma inglés. Asi, aunque la mayoria de los estudiantes tienen un nivel bdsico
de inglés, quienes cuentan con mejores conocimientos de lengua extranjera
son quienes tienen madres universitarias. Es de destacar la no linealidad en la
relacién ente las variables, ya que también hay quienes teniendo alto capital
escolar familiar, desconocen el idioma.

Cuadro 5.23
Nivel de conocimiento de inglés segtin nivel educativo de la madre
Inglés
Total
Desconoce| Bdsico Bueno Muy
bueno
Hasta sec. 59 164 34 10 267
incomp. 22,10% 61,42% 12,73% 3,75% 100%
Nivel . Sec. comp. 15 63 24 7 109
educativo de cerciari . S . . >
amadre | |oterdario | 1376% | 57,80% | 22,02% | 642% | 100%
Univer. inc. 7 17 5 5 34
0 comp. 20,59% 50,00% 14,71% 14,71% 100%
81 244 63 22 410
Total
19,76% 59,51% 15,37% 5,37% 100%
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En sintesis, las probabilidades de tener una trayectoria exitosa en el CAU
expresan el cardcter acumulativo de la apropiacién de diferentes bienes cul-
turales. Obtienen mejores rendimientos los estudiantes cuyas familias pre-
sentan mayor capital escolar previo, mayor acceso a ciertos bienes culturales
como libros y que han transitado por espacios sistemdticos de adquisicion
de idiomas.

5.4.2. Rendimiento segtin perfil laboral

El rendimiento en el nivel superior podria verse afectado por la situacion
laboral del estudiante. Investigaciones anteriores (Garcia de Fanelli, 2005)
sostienen que la necesidad de ingresar al mercado laboral podria ser una de
las causas de desgranamiento en el nivel superior, ya que la probabilidad de no
aprobar aumenta, segtin la autora, entre los que trabajan.

Estas afirmaciones coinciden con los datos de nuestra investigacion. La
probabilidad de desgranar disminuye conforme a la distancia del vinculo con
el mundo del trabajo: a mayor insercién, mayor desgranamiento. Algo similar
sucede con la aprobacién, ya que aumenta a medida que se distancian del
mercado laboral. La proporcién de los estudiantes que culminan la cursada
pero de modo insuficiente no tiene grandes variaciones entre categorias, aun-
que es algo mds elevada entre quienes trabajan, lo que podria indicar que ante
dificultades académicas quienes tienen insercién laboral tendrian una mayor
propensién a no continuar cursando.

Esto verifica la hipétesis inicial vertida en el capitulo 1, que expresa que
la condicién de actividad constituye un escollo en los estudios, en especial
cuando se vincula con requerimientos horarios elevados o que interfieren
con los horarios de estudio, situacién que como se trabajé anteriormente,
afecta en mayor medida a los estudiantes de sectores socioeconémicos mds
vulnerables.
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Cuadro 5.24
Rendimiento en el CAU segtin condicién laboral
Trabajo del alumno
Total
Trabaja Desocupado Inactivo
109 46 16 171
Desgrana
48,7% 35,9% 30,8% 42,3%
. 39 29 11 79
Insuficiente
17,4% 22,7% 21,2% 19,6%
A b 76 53 25 154
rueba
P 33,9% 41,4% 48,1% 38,1%
224 128 52 404
Total
100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Otro factor que parece afectar la dedicacién a los estudios es la situacién fami-
liar. Entre los que tienen tres o mds hijos menores de 18 anos a su cargo vivien-
do en el hogar, la mayorfa desgrana (68,8%). Sélo el 6,3% de los que tienen
mds de 3 hijos aprueba. También incide en la aprobacién, ya que sélo los que
no tienen hijos cuentan con una ventaja significativa (aunque en esta categoria
también hay una elevada proporcién de estudiantes que desgranan).

Cuadro 5.25
Rendimiento en el CAU segtin condicién familiar
Trayectoria en el CAU
Total . Sin
Desgrana |Insuficiente| Aprueba .
categorlza.r
83 37 20 24 2
1/2 Hijos 100,0% 44,6% 24,1% 28,9% 2,4%
18,3% 19,9% 21,5% 15,2% 12,5%
16 11 3 1 1
3 o + hijos 100,0% 68,8% 18,8% 6,3% 6,3%
) . 3,5% 5,9% 3,2% ,6% 6,3%
Tenencia de hijos 343 131 66 133 13
;‘;g;oéfe van e |Sin hijos 100,0% 38,2% 19,2% 38,8% 3,8%
el hogar 757% | 704% | 71,0% | 842% | 81.3%
11 7 4 0 0
Ns/nc 100,0% 63,6% 36,4% 0% 0%
2,4% 3,8% 4,3% 0% 0%
453 186 93 158 16
Total 100,0% 41,1% 20,5% 34,9% 3,5%
100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
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5.4.3. Rendimiento segiin trayectoria educativa previa

De todos los condicionantes mencionados para el andlisis del desgranamiento
en el CAU, el problema de la articulacién entre la escuela media y el nivel
superior aparece con fuerza cuando se compara la trayectoria en el CAU con
la trayectoria escolar previa. Aqui es donde pueden verse reflejadas las conse-
cuencias de la fragmentacién del sistema educativo.

Investigaciones realizadas respecto a esta cuestién revelan que las ex-
pectativas de continuar estudios superiores se encuentran ligadas a los re-
sultados obtenidos en la escuela media. Los jévenes que nunca repitieron
durante su paso por el nivel medio tienen mayores expectativas de ingreso a
la universidad que aquellos que si repitieron. Tal como lo muestra Kisilevsky
(2002), la poblacién que nunca repitié ningtin ano en la secundaria expresa
“intencionalidad de continuar los estudios de nivel superior” en mayor pro-
porcién que aquellos que si lo hicieron. Asimismo, estudios de seguimiento
de egresados de nivel medio en la Ciudad de Buenos Aires dieron cuenta que
el circuito educativo de procedencia es un factor crucial en la continuidad
en los estudios superiores, lo que pone de relieve el valor diferencial de titu-
los supuestamente andlogos (Miranda y Otero, 2004). Ese valor diferencial
se expresa por la variedad de experiencias y aprendizajes que adquieren los
estudiantes en distintos fragmentos del sistema educativo. Los resultados de
las evaluaciones de calidad educativa en nuestro pais, aunque metodoldgica-
mente cuestionadas, revelan también fuertes discrepancias en los logros de
los estudiantes segun el nivel socioeconémico predominante en la matricula
de cada institucién. “Al igual que sucede con la repitencia escolar, el nivel econd-
mico familiar, una variable definida a nivel alumno, explica principalmente las
desigualdades institucionales en las habilidades promedio, expresando un alto
grado de ‘selectividad econdmica’ institucional: las escuelas tienden a conformar-
se con alumnos de origenes sociales similares, es decir, son socio-econdmicamente
homogéneas” (DINIECE, 2007).

En el caso que nos ocupa, entre los que han repetido al menos una vez,
la proporcién de desaprobados asciende al 83% de los estudiantes. Sin em-
bargo, un alto porcentaje de los estudiantes que nunca repitieron, el 59%,
también desaprueba el CAU. Es decir, si como muestran otras investiga-
ciones no haber repetido parece incidir en aspirar a ingresar, entre quienes
ingresan al CAU esta condicién genera mayores posibilidades de aprobar
(41% frente al 17,2% entre quienes si han repetido), pero no garantiza el
éxito en este tramo de estudio.
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Cuadro 5.26
Trayectoria en el CAU segtin repitencia en el nivel medio
No aprueba Aprueba Total
Nunca repitié 59,0% 41,0% 100,0%
Repitié uno o mds anos 82,8% 17,2% 100,0%
Total 63,7% 36,3% 100,0%

Esta situacién varfa segin el tipo de escuela de procedencia. El tipo de escuela
en la que cursaron los estudios expresa una relacién significativa con la trayec-
toria en el CAU. Los datos revelan que el 73% de los estudiantes provenientes
de establecimientos de gestién estatal desaprueban el CAU (ya sea por su ren-
dimiento o porque dejan de cursar). Una de las primeras conclusiones que se
deducen de los datos arrojados es que los estudiantes provenientes de escuelas
estatales son los que menos posibilidades de aprobar el CAU tienen, sin em-
bargo, provenir de escuelas privadas no garantiza la aprobacién: el 47,8% de
los aspirantes tampoco lo logra.

Cuadro 5.27
Trayectoria en el CAU segtin institucién de procedencia
Estatal Privado
157 85 242
No aprueba
73,0% 47,8% 61,6%
58 93 151
Aprueba
27,0% 52,2% 38,4%
215 178 393
Total
100,0% 100,0% 100,0%

Si nos concentramos en la permanencia, la situacién también presenta dispa-
ridades: el 50,2% de los estudiantes que proviene del sector estatal desgrana
contra el 30,3% de los que provienen del sector privado.
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Cuadro 5.28
Trayectoria en el CAU segtin institucién de procedencia
Estatal/Privado
Total
Estatal Privada
108 54 162
Desgrana
50,2% 30,3% 41,2%
49 31 80
Insuficiente
22,8% 17,4% 20,4%
58 93 151
Aprueba
27,0% 52,2% 38,4%
215 178 393
Total
100,0% 100,0% 100,0%

El desgranamiento se relaciona con el éxito/fracaso durante la cursada de la
escuela secundaria. Cuando han repetido al menos una vez en su trdnsito
por la escuela media, se agravan los indicadores de fracaso en el CAU. El
63% de los estudiantes que provienen del sector estatal y han repetido al
menos una vez desgranan y el 24,1% de ellos culmina la cursada de manera
insuficiente. Al mirar el sector privado se observa que también el 63,6% de
los estudiantes que han repetido alguna vez desgranan, pero el porcentaje
de quienes tuvieron una trayectoria insuficiente en el CAU es menor que en
el sector estatal. La diferencia entre sectores se observa claramente al mirar
la variable “Nunca repitié”, donde se detecta que el 55,5% de estudiantes
provenientes del sector privado aprueba el CAU contra un 31,6% del sec-
tor estatal, mostrando una relacién mds ajustada entre las experiencias de
rendimiento en la escuela media y en el CAU entre quienes proceden de
escuelas privadas.
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Cuadro 5.29

Trayectoria en el CAU segtin repitencia en el nivel medio e institucién de
procedencia

Estatal/Privado
Repite secundario Total
Estatal Privado
73 39 112
Desgrana
46,2% 25,2% 35,8%
) 35 30 65
Insuficiente
22,2% 19,4% 20,8%
Nunca repiti6
50 86 136
Aprueba
31,6% 55,5% 43,5%
193 158 155
Total
100,0% 100,0% 100,0%
34 14 48
Desgrana
63,0% 63,6% 63,2%
13 1 14
Insuficiente
Repitié uno o més 24,1% 4,5% 18,4%
afos 7 7 14
Aprueba
13,0% 31,8% 18,4%
54 22 76
Total
100,0% 100,0% 100,0%

En estrecha vinculacién con la repitencia, la edad es otra variable adicional a
la escuela de procedencia que puede vincularse con el éxito. En el caso de los
estudiantes procedentes de escuelas estatales, a mayor edad, menor aproba-
cién. El 87,7% de los estudiantes mayores de 25 anos que provienen de escue-
las estatales desaprueba el CAU. En el caso de los estudiantes procedentes de
escuelas de gestion privada, si bien el porcentaje de desaprobacién se aproxi-
ma al 50%, la variable edad no modifica significativamente los guarismos.
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Cuadro 5.30
Trayectoria en el CAU segtin edad y tipo de gestién
Estatal/Privado
Total
Estatal Privado
65 43 108
No aprueba
64,4% 43,9% 54,3%
Menores 36 55 91
Aprueba
de 21 35,6% 56,1% 45,7%
101 98 199
Total
100,0% 100,0% 100,0%
34 27 61
No aprueba
70,8% 54,0% 62,2%
Entre 21 14 23 37
Aprueba
y 25 29,2% 46,0% 37,8%
48 50 98
Total
100,0% 100,0% 100,0%
57 15 72
No aprueba
87,7% 50,0% 75,8%
Mayores 8 15 23
de 25 Aprueba
12,3% 50,0% 24,2%
65 30 95
Total
100,0% 100,0% 100,0%

Existen investigaciones que senalan que cuando transcurren periodos exten-
sos de un ano o mds sin concurrir a instituciones educativas, los estudiantes
se distancian de las actividades académicas y esto genera “la pérdida del ritmo
académico”, lo que podria llegar a ser un factor condicionante de la desercién
en el nivel superior (Chain Revuelta y Jdcome Avila, 2007).

El caso de estudio confirma esta hipdtesis en tanto se observa que la
cantidad de afios transcurridos desde la finalizacidn de la escuela media es
sumamente importante: a medida que transcurren mds anos, disminuyen
las posibilidades de aprobar el CAU. Para el caso de aquellos estudiantes
que tienen mds de 4 anos en la finalizacién de su escuela media y no reali-
zaron otros estudios en ese periodo, las posibilidades de aprobar no llegan
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al 19%. Sin embargo, en aquellos casos donde han transcurrido mds de
dos anos desde la finalizacién de la secundaria pero han realizado otros
estudios, las posibilidades aumentan considerablemente, aproximadamen-
te el 47% de ellos estin en condiciones de aprobar, llegando al 87,5% si
se han mantenido estudiando, es decir, si terminaron hace un ano y han
tenido otros estudios en ese periodo, que les permitieran sostener el ritmo

.
académico.

Asimismo, desciende el desgranamiento en aquellos estudiantes que han
realizado otros estudios, aunque no de modo tan marcado como en el caso de
la aprobacién/desaprobacién. De lo que se desprende que el ritmo académico
es un factor de relevancia para una trayectoria exitosa.

Cuadro 5.31
Trayectoria en el CAU segtin edad y otros estudios
Egreso
Otro estudio Hace 1 ai Hace entre 2 | Hace 4 anos Total
ace T ano y 3 afios 0 mds
67 41 39 147
No aprueba
57,3% 71,9% 81,3% 66,2%
No tiene 50 16 9 75
otros Aprueba s . . S
estudios 42,7% 28,1% 18,8% 33,8%
117 57 48 222
Total
100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
1 18 52 71
No aprueba
12,5% 52,9% 53,6% 51,1%
Tiene otros 7 16 45 68
. Aprueba
estudios 87,5% 47,1% 46,4% 48,9%
8 34 97 139
Total
100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
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5.5. ;Selectividad social o selectividad académica? Los
factores sociales, culturales y escolares que inciden en la

trayectoria en el CAU

El recorrido por las distintas dimensiones que permiten aproximarnos a la
posicién social de los actores pone de relieve que la relacién entre el éxito/
fracaso escolar y la posicién social de los estudiantes es compleja y convergen
en ella multiples factores.

Una primera evidencia es que a menor nivel socioeconémico, menores
probabilidades de aprobar el CAU: el 74% de los aspirantes que provienen del
NSE bajo no aprueba el CAU, contra el 44% del sector medio alto.

Cuadro 5.32
Trayectoria en el CAU segtin el NSE
NSE
Bajo Bajo Medio Medio Total
inferior superior bajo alto
72 69 59 19 219
No aprueba
74,2% 56,6% 62,1% 44,2% 61,3%
25 53 36 24 138
Aprueba
25,8% 43,4% 37,9% 55,8% 38,7%
97 122 95 43 357
Total
100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

El desgranamiento desciende a medida que aumenta el NSE, exceptuando el
sector mediobajo, en el cual las probabilidades de desgranar son similares a
las del sector bajo inferior.

Cuadro 5.33
Trayectoria en el CAU desagregada segtin NSE
NSE
Bajo Bajo Medio Medio Total
inferior superior bajo alto
Desgrana 45,4% 35,2% 43,2% 20,9% 38,4%
Insuficiente 28,9% 21,3% 18,9% 23,3% 23,0%
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Cuadro 5.33 (cont.)
NSE
Bajo Bajo Medio Medio Total
inferior superior bajo alto
Aprueba 25,8% 43,4% 37,9% 55,8% 38,7%
Total 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Lo mismo sucede con el rendimiento: las probabilidades de promocionar au-
mentan a medida que aumenta el NSE; exceptuando el nivel medio bajo,
aunque éstos se encuentran en mejores condiciones que el sector bajo inferior.
A su vez, los estudiantes del sector medio bajo tienen mayores probabilidades
que los estudiantes de NSE bajo superior de aprobar con derecho a examen
final (con nota entre 4 y 6 puntos) y entre quienes permanecen, tienen menos
probabilidades de obtener resultados insuficientes. Un andlisis mds porme-
norizado muestra que entre quienes no aprueban, el sector medio bajo opta
por abandonar los estudios y son pocos quienes permanecen hasta el final sin
aprobar. Queda como interrogante entonces si desgranan debido al bajo ren-
dimiento o si en realidad estdn optando por otros espacios institucionales.

Cuadro 5.34
Rendimiento en el CAU segun trayectoria en el CAU desagregada
NSE
Total
Bajo Bajo Medio Medio °
inferior | superior bajo alto
Abandond antes del 22 21 18 5 66
primer parcial 22,7% 17,2% 18,9% 11,6% 18,5%
< | Abandoné después 22 22 23 4 71
g del primer parcial 22,7% 18,0% 24,2% 9,3% 19,9%
I 28 26 18 10 82
Q | Insuficiente
g 28,9% 21,3% 18,9% 23,3% 23,0%
§ Aprobé con menos 6 17 16 9 48
&1 de 7 de promedio 6,2% 13,9% 16,8% 20,9% 13,4%
. 19 36 20 15 90
Promovié6
19,6% 29,5% 21,1% 34,9% 25,2%
97 122 95 43 357
Total
100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
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La asociacién entre el NSE y la aprobacidn es baja. De hecho, el sector medio
bajo obtiene peores resultados que el NSE bajo superior. Sin embargo, esta
asociacién se vuelve mds significativa al considerar los niveles socioeconé-
micos extremos y en conjuncién con la edad, la escuela de procedencia y las
experiencias previas de fracaso escolar. Estas variables condicionan el rendi-
miento y la permanencia.

Cuadro 5.35
Rendimiento y permanencia en el CAU segin NSE, escuela de procedencia,
abandono y repitencia en la escuela secundaria y edad

Aprueba Total
No aprueba/ Aprucba
desgrana
o 72 25 97
Bajo inferior
32,9% 18,1% 27,2%
) ) 69 53 122
Bajo superior
31,5% 38,4% 34,2%
NSE
o 59 36 95
Medio bajo
26,9% 26,1% 26,6%
19 24 43
Medio alto
8,7% 17,4% 12,0%
219 138 357
Total
100,0% 100,0% 100,0%
157 58 215
Pablica
Escuela de 64,9% 38,4% 54,7%
procedencia 85 93 178
Privada
35,1% 61,6% 45,3%
242 151 393
Total
100,0% 100,0% 100,0%
Abandong 52 7 59
andoné
Abandono 19,1% 4,5% 13,8%
escuela y p
secundaria | No abandoné 220 147 367
80,9% 95,5% 86,2%
272 154 426
Total
100,0% 100,0% 100,0%
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Cuadro 5.35 (cont.)

Aprueba Total
No aprueba/ Aprueba
desgrana
Nunca 204 142 346
Repitencia 73,9% 90,4% 79,9%
escuela
secundaria Alguna vez 72 15 87
26,1% 9,6% 20,1%
276 157 433
Total
100,0% 100,0% 100,0%
115 91 206
Menores de 21
41,4% 57,6% 47,2%
71 38 109
Edad Entre 21y 25
25,5% 24,1% 25,0%
92 29 121
Mayores de 25
33,1% 18,4% 27,8%
278 158 436
Total
100,0% 100,0% 100,0%

Viéndolo detalladamente, se observa que las probabilidades de aprobar son
mayores entre quienes proceden de instituciones de gestién privada que en-
tre quienes proceden de instituciones estatales, manteniendo la gradacién de
peor a mejor a medida que se mejora el NSE.

Excepto el sector medio alto donde aprueba el 48% de los estudiantes que
proceden de escuelas estatales, en los otros NSE la aprobacién por estableci-
mientos estatales se mantiene por debajo de las probabilidades de aprobacién
de los sectores mds bajos procedentes de escuelas privadas (41%). Sin embar-
go, es de destacar que los estudiantes del sector medio alto son los que menos
condicionados se encuentran con sus instituciones de procedencia, mante-
niendo elevados niveles de aprobacién tanto si han transitado por escuelas
estatales como por escuelas privadas. Probablemente aqui incidan factores
tales como el nivel educativo de los padres, variable critica en la investigacion
socioeducativa. De hecho, los estudios de rendimiento en la escuela media
muestran que a mayor nivel educativo de los padres, mds altas son las habili-
dades obtenidas por el alumno en la escuela media (DINIECE, 2007), lo que

implica una mejor preparacién para los estudios universitarios.
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El desgranamiento estd menos linealmente ligado al NSE, aunque vincu-
lado a la escuela de procedencia. Es elevado en todos los NSE del sector estatal
excepto para los sectores medio altos que se posicionan por debajo incluso
que sus pares procedentes de instituciones privadas. Es de destacar que el
sector mediobajo tiene indicadores de desgranamiento similares a los sectores
mds vulnerables. Se trata de un sector social procedente mayoritariamente de
escuelas estatales provinciales y que ha abandonado temporariamente los es-
tudios en la misma proporcién que los sectores mds vulnerables y son los que
cuentan con mayores porcentajes de repitencia reiterada en la escuela media
(dos 0 mis veces).

En el sector privado, en cambio, la aprobacién por NSE es similar para to-
dos excepto en el caso de los sectores mds vulnerables, lo que tal vez se asocie
al tipo de instituciones privadas de procedencia.

Cuadro 5.36
Trayectoria en el CAU segtin tipo de establecimiento y NSE
NSE
Bajo Bajo Medio Medio Total
inferior superior bajo alto
28 25 23 2 78
Desgrana
o 48,3% 43,9% 51,1% 13,3% 44,6%
S 18 15 7 5 45
a Insuficiente
5 31,0% 26,3% 15,6% 33,3% 25,7%
= 12 17 15 8 52
Aprueba
20,7% 29,8% 33,3% 53,3% 29,7%
66 66 58 57 45
Total
100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
10 14 12 7 43
Desgrana
o 32,3% 25,0% 31,6% 30,4% 29,1%
a 9 8 6 2 25
§ Insuficiente
;U770 »J70 ,070 5/70 ]
i~ 29,0% 14,3% 15,8% 8,7% 16,9%
= 12 34 20 14 80
Aprueba
38,7% 60,7% 52,6% 60,9% 54,1%
31 56 38 23 148
Total
100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
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De hecho, las instituciones del sector estatal y privado de la Argentina son
sumamente heterogéneas entre si aunque tiendan a concentrar internamente
un publico homogéneo tal como lo ha mostrado la investigacién del tltimo
tiempo.

En relacién con los distintos circuitos educativos existentes en la zona,
puede verse que en el sector estatal las probabilidades de aprobacién son ma-
yores en caso de haber cursado en las ex nacionales, que en las provinciales:
un 40,4% contra un 23,9%, aunque menor atin que en el circuito privado. En
el circuito privado por su parte, esta distincién se da entre los porcentajes de
subvencién, son los estudiantes procedentes de escuelas que cuentan con mds
de un 80% de subvencién los que tienen mayores probabilidades de aprobar,
junto con aquellos que proceden de escuelas privadas de sectores mds acomo-
dados que no cuentan con subvencién y que, por ende, tienden a establecer
cuotas mds elevadas. Otro dato significativo en términos cualitativos ya que
representa una proporcién muy menor del estudiantado, es que la totalidad de
los estudiantes que provienen de los CENS no aprueban el CAU.

De igual manera, la probabilidad de desgranar se liga a la escuela de pro-
cedencia, pero las escuelas privadas sin subvencidn y las estatales ex nacionales
son las que cuentan con las proporciones mds bajas (alrededor de la cuarta
parte de los estudiantes). En el caso del resto de las escuelas estatales provin-
ciales, el desgrane supera el 50% de los estudiantes.

Se observa entonces que las escuelas estatales que pertenecieron a la admi-
nistracién nacional constituyen una oferta especifica cuyo comportamiento se
asemeja mds al sector privado que a las estatales provinciales respecto de los
condicionamientos para el trdnsito en el CAU.

Cuadro 5.37
Trayectoria en el CAU segtin tipo de establecimiento
Estatal | Estatal | opne | priveg0o | Priv-80% | ™ | Total
provincial | ex nac. s/subv.
Desgrana 56,1% 26,9% 87,5% 29,8% 45,0% 24,3% | 41,2%
Insuficiente 20,0% 32,7% 12,5% 16,5% 10,0% 24,3% | 20,4%
Aprueba 23,9% 40,4% 0,0% 53,7% 45,0% 51,4% | 38,4%
100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% |100,0%

169



Nora Gruz Y Miriam Rosica

Los circuitos educativos de los que proceden los estudiantes se vinculan con el
nivel educativo de las madres, lo que da cuenta de la sobredeterminacién del
clima educativo del hogar y las trayectorias educativas previas. Las habilida-
des adquiridas en la escuela media segtin el Operativo Nacional de Evaluacién
de la Calidad dependen mds de las diferencias sociales, econémicas y cultu-
rales que de la caracteristica estatal o privada de las instituciones (DINIECE,
2007). Sin embargo, es posible ver diferencias segin el tipo de institucion.
Los estudiantes cuyas madres cuentan con hasta secundario completo se con-
centran en las escuelas estatales provinciales, mientras que a partir de alli se
concentran en las escuelas privadas o en las ex nacionales'.

Cuadro 5.38
Nivel educativo de la madre y tipo de establecimiento
Estatal Priv Priv Priv. Total
Estatal ex nac. CENS +80% | -80% | s/subv.
Primaria 52,8% | 9,4%| 7,5% |20,8% | 5,7%| 3,8% [100,0%
incomp.
Primaria comp. | 45,7% | 13,4% 32,3% 3,1% | 5,5%(100,0%
Secundaria 38,9% | 12,5% | 1,4% |30,6% | 6,9%| 9,7% [100,0%
1nc0mp.
Nivel fzfr‘l‘;da“a 39,0% | 10,4% | 2,6% |28,6% | 3,9% | 15,6%100,0%
educativo Terciari
de la Jercano 40,0% | 30,0% 20,0% | 10,0% 100,0%
incomp.
madre
Terciario comp. | 22,7% | 13,6% 36,4% | 9,1% | 18,2%100,0%
Universitario | ) 500 1 55 004 50,0% | 4,2% | 8,3%|100,0%
1nc0mp.
Universitario | o o0 112 500 12,5% | 12,5% | 37,5% |100,0%
comp.
No sabe 50,0% 50,0% 100,0%
Total 40,3% | 13,1%| 1,8% |30,5% | 5,0%]| 9,3%|100,0%

12 Segtin los datos del ONE 2007 de finalizacién de los estudios secundarios, los “resultados
indican que los tres indicadores considerados (bienes, hacinamiento y educacién familiar) inciden
sobre los niveles de habilidad en Matemitica, aiin cuando estén siendo considerados conjunta-
mente, comportamiento que ya habia sido verificado en el ONE 2005. En Lengua, en cambio, los
bienes en el hogar pierden significacion” (DINIECE, 2007).
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En sintesis, las evidencias muestran una baja asociacién entre el nivel socie-
condémico y el rendimiento en el CAU. Las probabilidades de éxito o fracaso
se encuentran mediadas por la escuela media de procedencia, la que, en un
contexto de fragmentacion escolar, depende asimismo del capital cultural que
las familias pueden movilizar, tales como el nivel educativo de las madres, el
acceso a estudios de idioma o la tenencia de libros en el hogar; la segregacién
geogréfica, etc. En este punto es preciso establecer, entonces, que el NSE en si
mismo no es determinante de la trayectoria en el CAU sino bajo la mediacién
de otras variables.

Entonces, la selectividad en el ingreso expresada en las mayores dificul-
tades de los sectores vulnerables en la aprobacién del CAU, estd mediada por
una complejidad de factores que posicionan a algunos estudiantes en mejores
condiciones que otros. La trayectoria educativa previa, la cual estard deter-
minada por el tipo de institucién y el desempeno obtenido en la misma, se
constituye en un condicionante potente para el andlisis del desgranamiento
y permanencia como para el estudio de la aprobacién o no del CAU. Los
estudiantes procedentes de escuelas estatales son quienes mayores dificulta-
des manifiestan en el CAU. Esto podria explicarse por el deterioro de las
instituciones estatales, generado por un periodo de reformas neoliberales y
corrimiento del Estado que afecté negativamente la calidad de la ensefianza.
Sin embargo, algunas escuelas, como las ex nacionales, parecieran haberse
encontrado en mejores condiciones que otras (las estatales provinciales, que ya
venfan sufriendo con anterioridad la falta de apoyo del Estado) para afrontar
este periodo de crisis educativa y poder brindar, a pesar de todo, mejores con-
diciones de aprendizaje. A ello se suma la polarizacién social y su expresion
en la fragmentacién escolar: los estudiantes se congregan en instituciones en
funcién de su posicién en el espacio social, lo que se evidencia en la relacién
entre el nivel educativo de las madres y la escuela en la que desarrollan los es-
tudios secundarios. Probablemente, la oferta educativa traccione estas decisio-
nes, cuestiéon que supera las posibilidades analiticas de este estudio pero que
ha sido verificada en otras investigaciones (Tiramonti, 2004; Kessler, 2002).

Luego de lo expuesto, podriamos decir que si nos concentramos en la
trayectoria escolar previa, los estudiantes provenientes de escuelas estatales
provinciales tienen menores probabilidades de aprobar el CAU, situacién que
se exacerba si provienen de sectores sociales en condicién de pobreza y de
familias con menor capital escolar.

En sintesis, lo que se trata de mostrar es que el tipo de institucién de pro-
cedencia al cual asisten los aspirantes, estd mediada por el volumen de capital
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cultural y social del cual disponen las familias que asisten a dichas institu-
ciones. Dicho capital otorga a los grupos familiares distintas posibilidades y
recursos para acceder a la oferta educativa, y posiciona a los estudiantes desde
el inicio de sus actividades escolares en desigualdad de condiciones para la
apropiacién del conocimiento y de las habilidades necesarias para el ingreso y
la permanencia en el nivel superior. Como quedé demostrado, el capital esco-
lar familiar y la institucién de procedencia son dos de los factores que con mds
fuerza influyen en este pasaje, ya que permiten que el estudiante se apropie de
los saberes legitimados por la escuela, propicie el clima adecuado y el apoyo
necesario para transitar con éxito al nivel superior; pero como se mostrd en el
capitulo 4, se ponen en juego en las definiciones sobre las habilidades reque-
ridas por el proceso de admision.

Las desigualdades en el aprendizaje se encuentran mediadas, entonces,
por la transmisién intergeneracional de las habilidades cognitivas, por las ad-
quisiciones escolares y por su actualizacién en practicas en contextos especifi-
cos como el CAU que pueden considerar o no estas disposiciones adquiridas
previamente y condicionadas socialmente. Es decir, hay un condicionamiento
social que opera en el campo institucional de la educacién superior y sobre el
cual nos detendremos en el préximo capitulo.
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Anexo Metodolégico'
Eduardo Pegasano

En el presente anexo presentaremos la metodologia de la fase cuantitativa de
la investigacién cuya fuente de datos fue la cohorte del CAU Semestral 2009
(1° cuatrimestre). Se trabajé con una muestra probabilistica de estudiantes de
la asignatura Matemitica.

1. La muestra

Para el diseno muestral, se procedié mediante un muestreo estratificado con
probabilidad de seleccién proporcional al tamano (cantidad de alumnos) de
las comisiones de Matemdtica.

Se escogieron solo comisiones de Matematica, ya que para la cohorte 2008
se observé que a quienes les iba bien en esta materia en general les iba bien en
el Taller de Lectoescritura y que los que abandonaron el Taller de Lectooes-
critura fracasaban en Matemdtica. Como se ingresa al primer ciclo aprobando

! El presente apartado incluye los aportes que realizaron Renzo Moyano y Leandro Botinelli
en distintas etapas del desarrollo metodolégico.
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todas las materias del CAU y practicamente nadie desaprueba el Taller de
Ciencias basta con estudiar la trayectoria del alumno en Matematica.

A partir del conocimiento de las diferencias que existen entre cursantes de
distintos turnos y sedes, se definieron estratos en funcién de la combinacién
de estas variables. Los estratos definidos fueron los siguientes:

Estrato | Detalle Tamafio Proporcién | Comisiones Comlsl'ones
(alumnos) a seleccionar

1 Sede de Sa’n Miguel 948 46% 14 4
Turno mafana y tarde

) Sede de San Miguel 891 43% 13 3
Turno noche

3 Sede Moreno y 230 11% 3 1
San Fernando

Total 2.069 100% 30 8

El marco muestral utilizado fue el listado de 2.069 alumnos inscriptos en la
materia Matemdtica del CAU Semestral 2009. El tamano final de la muestra
fue de 453 casos, siendo la fraccién de muestreo de 0,22.

El diseno de la encuesta, de cardcter auto-administrada, incluyé 40 pre-
guntas (en su mayoria cerradas) orientadas al relevamiento de informacién
pertinente para la construccién de un indice de nivel socioeconémico y, por
otro lado, informacién sobre capital cultural incorporado, via trayectoria edu-
cativa previa, y objetivado en la posesién de ciertos bienes culturales.

El disefio del cuestionario y de la muestra tuvo como objetivo central ca-
racterizar a la poblacién de ingresantes a la universidad a partir de su nivel
socioeconémico para poder conocer luego la forma en que se distribuyen otras
variables en las categorias de este indice. En funcién de este objetivo, se esta-
blecieron mdrgenes de error para el diseno muestral a partir de los valores que
asume el NSE 2006 en la muestra de la EPH-INDEC de los partidos del Gran
Buenos Aires en el primer trimestre de 2005. Se selecciond la categoria inter-
media® de las que contiene este indice y que para estos datos era del 22,1%.

% La distribucién de los datos en las categorias de este indice es la siguiente: ABCI: 3,2%; C2:
9,1%; C3: 22,1%; D1: 35,8%; D2: 23,4%; E: 6,3%. Se escogid la categoria intermedia C3
en la busqueda de una categoria de baja frecuencia que permitiera definir margenes de error
todavia menores para categoria de mayor frecuencia dentro del indice.
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Sobre este valor se definié un error relativo mdximo esperado del 5% (22,1%
+/- 1,11 pp). Trabajando con un 95% de confianza (z = 1,96) y con una esti-
macién de mdxima varianza (0,50) se llegé a un tamafio muestral minimo de
385 casos. Se considerd el impacto del efecto disefio (deff) y se establecié un
tamafo muestral superior, que para el caso fue un 18% mayor (453/385).

Los aspectos relevados en la encuesta se volcaron en una matriz de datos,
cuyas unidades de andlisis fueron los 453 alumnos de la muestra. La matriz
fue engrosada por datos provenientes de la cédula censal del CAU Semestral
2009; de planillas docentes; de un sistema informdtico donde constan las
notas del alumno y de la Direccién General de Cultura y Educacién de la
Provincia de Buenos Aires.

2. El indice de nivel socioeconémico

De las variables socioeconémicas el indice es la que suscita mayores inquietu-
des ya que su construccién se trata de un proceso complejo, donde se estratifi-
ca a una poblacién, en este caso los alumnos del CAU 2009. Para realizarla, se
ha elegido trabajar con el indice de Nivel Socioeconémico 2006 (en adelante
NSE 20006). Este indice fue disefiado por una Comisién de Enlace de insti-
tuciones dedicadas a estudios de opinién publica e investigacién de mercado
y su elaboracién se realizé en base a datos de la Encuesta Permanente de
Hogares del INDEC. La eleccién del NSE 2006 para la estratificacién de los
alumnos del CAU se fundamenta en lo siguiente:

1. Se trata de un indice y, por tanto, resume informacién de muchas
variables, atenuando los problemas surgidos de la falta de respuesta a
una pregunta y los errores de declaracién, fenémenos frecuentes en las
encuestas auto-administradas.

2. Incluye informacién sobre variables de insercién laboral y credenciales
educativas del principal sostén del hogar, asi como de la cantidad de
miembros del hogar y aportantes de ingresos. Las mds reconocidas co-
rrientes tedricas sobre estratificacién social (desde las marxistas, pasando
por las del capital social y hasta las teorfas de la accién social weberianas)
incluyen este tipo de variables para el anilisis de la estructura social.

3. La presentacién del indice se realiza a través de una escala relativa con
7 niveles, lo que permite agrupar las categorias de acuerdo a la realidad
de los datos de la poblacién de estudiantes que asiste a la UNGS.
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4. Fue elaborado y testeado a partir de datos de la Encuesta Permanente
de Hogares del INDEC, una fuente de informacién oficial con mds de
30 anos de trayectoria que estd basada en un sélido marco conceptual
y que hasta comienzos de 2007 producia datos de reconocida calidad®.

5. Los datos empiricos de la EPH sobre los que se basé la construccién del
NSE 2006, son relativamente recientes (afio 2005) y por lo tanto vali-
dos para el andlisis actual de la estratificacién social en nuestro pafs.

6. Su elaboracién consideré la opinién que sobre la materia tienen reco-
nocidos especialistas en el andlisis de la estratificacion social en Argen-
tina como Gabriel Kessler, Manuel Mora y Araujo o Susana Torrado,
entre otros®.

Por tltimo, es importante mencionar que el indice se ha mostrado eficaz para
diferenciar a los alumnos ingresantes a la UNGS segtin el nivel socioeconé-
mico de su hogar de proveniencia.

Las categorias en las que se ha agrupado el indice de nivel socioeconémico
(NSE) son “Bajo inferior”, “Bajo superior”, “Medio bajo” y “Medio alto”.

La secuencia de los items de la encuesta que figura en el anexo II utilizadas
para el relevamiento de las variables que componen el indice fue la siguiente:
22; 23; 24; 25; 265 27; 285 29; 30; 31; 32; 33; 34 y 38.

Aunque no fue incluida en forma directa como variable para la cons-
truccién del NSE, se preguntd por el trabajo del alumno, por su importancia
tanto en la posicién social como por el tiempo disponible para el estudio. A la
variable Trabajo, item 9 de la encuesta, se la redefine agrupando en tres cate-
gorfas: “Trabaja”, donde se encuentra todo tipo de trabajo, precario o no, (ca-
tegorias del 1 al 6). La categoria “Desocupado” considera a las categorias 7, 10
y 11. Por tltimo se considerd para la categoria “Inactivo” a los alumnos que no
trabajan y no buscan trabajo junto con los jubilados. Si bien puede tratarse de
dos poblaciones diferentes ya que las reformas laborales de las tltimas décadas
permiten el trabajo de los jubilados, se trata de un porcentaje poco significati-
vo (0,2%), por lo que se prefiri6 mantener los cdnones tradicionales.

® Instituto Nacional de Estadistica y Censos; “La nueva Encuesta Permanente de Hogares
de Argentina”. Afo 2003. http://www.indec.gov.ar/nuevaweb/cuadros/4/Metodologia_
EPHContinua.pdf

# Comisién de Enlace Institucional: Asociacién Argentina de Marketing, Sociedad Argen-
tina de Investigadores de Marketing y Opinién; “Nivel socioeconémico 2006”. Diciembre
de 2006.
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3. Variables sobre la trayectoria educativa previa

Para el tema de la trayectoria escolar previa, se relevaron tanto datos prove-
nientes de estimaciones perceptuales por parte del alumno como otros mds
objetivos.

Para los tltimos, se clasificaron las escuelas secundarias de procedencia,
distinguiendo las escuelas publicas y privadas y especificando en particular
dos categorias que presentan peculiaridades: la formacién técnica que —~como
se vio en los capitulos anteriores— en los origenes del CAU presentaba mejores
rendimientos que otras categorias; y las escuelas de adultos, por tratarse de
estudiantes con trayectorias diferentes y con planes de estudio menos extensos
en el tiempo. Ademds, se pregunté por repitencia, abandono y otros estudios
de nivel superior. Para poder dar cuenta del ritmo académico, se considerd el
ano de egreso de la escuela media que alude a la cantidad de anos que pasaron
desde su egreso hasta el ano 2009, en su cruce con la realizacién de “otros
estudios” para analizar la cantidad de tiempo transcurrido entre la trayectoria
educativa previa y el ingreso al CAU. Se categorizé a la variable “Egreso” en
“1 ano™ “2 0 3 anos” y “4 o mds anos’.

Para captar la diversidad de procedencias estudiantiles, se avanzé en la
distincién no sélo del tipo de escuela, sino que adicionalmente se procedi6
a discriminar en tipos de instituciones que suelen congregar publicos estu-
diantiles de diferentes estratos sociales. Mediante el nombre de la escuela de
procedencia, que figura en la cédula censal, y datos provenientes de la Di-
recciéon General de Cultura y Educacion, se definié una nueva variable con
categorfas “Estatal provincial”, “Estatal ex nacional”, “CENS”, “Privadas con
80% o mds de subvencién”, “Privadas con menos del 80% de subvencién” y
“Privadas sin subvencién”.

Entre las percepciones del alumno sobre la trayectoria previa, se consulté
sobre su rendimiento y los motivos atribuidos al mismo.

4. Otras variables vinculadas al capital cultural del
estudiante

Algunas variables incluidas en el indice de NSE fueron utilizadas también por
fuera del indice para analizar su relacién con el rendimiento en el CAU, la
trayectoria educativa previa y el NSE. Tal es el caso del nivel educativo de la
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madre, que permite comprender el capital escolar familiar como componente
del capital cultural del estudiante. La misma fue categorizada para este uso en
« . . » « . . . » <« .
Hasta secundario incompleto”; “Secundario completo o terciario” y “Univer-
sitario incompleto o completo”.
Otras variables ligadas al capital cultural que se mostraron fértiles para
el andlisis fueron:

- “Cantidad de libros”, item e la encuesta, determina cudntos libros
“Cantidad de lib tem 37 del ta, det tos lib
hay en su casa, sin contar revistas, diarios ni textos escolares.
y
- “Inglés”, que mide en forma perceptual el dominio de este idioma por
parte del estudiante.

Las otras variables presentes en la encuesta fueron excluidas por su escaso
aporte a la explicacién de la trayectoria en el CAU.

5. La trayectoria en el CAU

A partir de las variables anteriormente descriptas lo que se pretendié es anali-
zar en qué medida constituyen variables condicionantes de la trayectoria en el
CAU, objeto de estudio de esta investigacion.

Para ello, se procedié a clasificar la trayectoria en el CAU a partir del ren-
dimiento académico de los estudiantes, la permanencia y el desgranamiento.

Esta variable fue construida a partir del sistema inter-universitario uni-
ficado Guarani, en el cual queda constancia institucional de la nota final del
alumno y la condicién académica (Abandond, Libre, Regular) por materia.
Ademds se consultaron las planillas usadas por los docentes de los cursos de
Matemdtica encuestados, con el doble fin de probar la consistencia de los da-
tos y determinar si el alumno asistié hasta el final de la cursada o desgrané en
algiin momento. De esta forma se definieron las siguientes categorias:

1. Desgrana antes del primer parcial.

2. Desgrana después del primer parcial.

3. Insuficiente.

4. Aprobd la cursada con promedio menor que siete.
5. Promovié.
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Estas categorias fueron utilizadas de manera desagregada, o agregadas en las
siguientes formas:
1. Desgrana (1+2)

2. Insuficiente (3)
3. Aprobd (4+5)

O sumando las primeras tres categorias por un lado y las dos tltimas por el
otro, en Aprueba y Desaprueba.

Perfil de los estudiantes del CAU

Tabla de contingencia EDAD * SEXO * NSE 1

Sexo
NSE Total
Varén Mujer
Menores de 21 20 44 64
~ |Edad |Entre21y25 7 15 2
Bajo inferior
Mayores de 25 4 9 13
Total 31 68 99
Menores de 21 26 39 65
. . Edad |Entre 21y 25 15 18 33
Bajo superior
Mayores de 25 10 18 28
Total 51 75 126
Menores de 21 24 19 43
Edad |E 21y2 12 21
Medio bajo . nere 21y 25 )
Mayores de 25 18 18 36
Total 54 46 100
Menores de 21 6 8 14
Edad |E 21y2 10 1
Medio alto : nere 21y 25 ! !
Mayores de 25 8 7 15
Total 24 22 46

Las pruebas de chi-cuadrado no dan en ningtn caso significativas.
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Tabla de contingencia SEXO * EDAD 2

EDAD
Total
Menores de 21 | Entre 21 y25 | Mayores de 25
90 54 61 205
Varén
42,1% 48,6% 48,0% 45,4%
SEXO
124 57 66 247
Mujer
57,9% 51,4% 52,0% 54,6%
214 111 127 452
Total
100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Las pruebas de chi-cuadrado no son significativas.

EL PORCENTAJE DE ESTUDIANTES MUJERES SUPERA

LEVEMENTE AL PORCENTAJE DE ESTUDIANTES VARONES, SOBRE

TODO EN EL GRUPO DE MENORES DE 21 ANOS.

Tabla de contingencia NSE * EDAD 3

EDAD
Total
Menores de 21 | Entre 21y 25 | Mayores de 25
64 22 13 99
Bajo inferior
34,4% 23,7% 14,1% 26,7%
65 33 28 126
Bajo superior
34,9% 35,5% 30,4% 34,0%
NSE
43 21 36 100
Medio bajo
23,1% 22,6% 39,1% 27,0%
14 17 15 46
Medio alto
7,5% 18,3% 16,3% 12,4%
186 93 92 371
Total
100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
Las pruebas de chi-cuadrado son significativas.
Sig. asintotica
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 24,388(a) 6 ,000
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EDAD
Total
Menores de 21 | Entre 21 y25 | Mayores de 25
129 55 41 225
Bajo
69,4% 59,1% 44,6% 60,6%
NSEB
57 38 51 146
Alto
30,6% 40,9% 55,4% 39,4%
186 93 92 371
Total
100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
Las pruebas de chi-cuadrado son significativas.
Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 15,967(a) 2 ,000

ENTRE LOS ESTUDIANTES MAS JOVENES AUMENTA EL

PORCENTAJE DE NSE BAJO.

Tabla de contingencia NSE * SEXO 4

SEXO
Total
Varén Mujer
31 68 99
Bajo inferior
19,4% 32,1% 26,6%
51 76 127
Bajo superior
31,9% 35,8% 34,1%
NSE
54 46 100
Medio bajo
33,8% 21,7% 26,9%
24 22 46
Medio alto
15,0% 10,4% 12,4%
160 212 372
Total
100,0% 100,0% 100,0%
Las pruebas de chi-cuadrado son significativas.
Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 12,451(a) 3 ,006
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Tabla de contingencia NSEB * SEXO 4

SEXO
Total
Varén Mujer
, 82 144 226
Bajo 51,5% 67,9% 60,8%
NSEB - . -
78 68 146
Alto
48,8% 32,1% 39,2%
160 212 372
Total
100,0% 100,0% 100,0%

Las pruebas de chi-cuadrado son significativas.

Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 10,633(b) 1 ,001

QUE AUMENTA EL NSE.

LA PRESENCIA DE MUJERES ES MAYOR EN EL SEGMENTO DE NSE
BAJO, MIENTRAS QUE SE REGISTRAN MAS VARONES A MEDIDA

Tabla de contingencia 5

SEXO
Total
Varén Mujer
134 102 236
Trabaja
68,0% 44,3% 55,3%
TRABAJO
63 128 191
No Trabaja
32,0% 55,7% 44,7%
197 230 427
Total
100,0% 100,0% 100,0%
Las pruebas de chi-cuadrado son significativas.
Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 24,053(b) 1 ,000
LA MAYORIA DE LOS ESTUDIANTES VARONES TRABAJA ADEMAS
DE ESTUDIAR.
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EDAD
Menores Entre Mayores Total
de 21 21y25 de 25
. 73 76 87 236
Trabaja 35.4% 70,4% 77.7% 55.4%
TRABAJO ek 270 »/% 4%
No Trabai 133 32 25 190
o 64,6% 29,6% 22,3% 44,6%
206 108 112 426
Total
100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Las pruebas de chi-cuadrado son significativas.

Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 65,520(a) 2 ,000

TRABAJA LA MAYORIA DE LOS ESTUDIANTES MAYORES DE 20 ANOS.

Tabla de contingencia NSE * TRABALUM 6

TRABALUM
Total
Trabaja No Trabaja
o 32 60 92
Bajo inferior
17,1% 35,7% 25,9%
, , 52 68 120
Bajo superior 27,8% 40,5% 33,80
,07/0 ,)70 ,3%
NSE 69 29 98
Medio bajo
36,9% 17,3% 27,6%
34 11 4
Medio alto >
18,2% 6,5% 12,7%
187 168 355
Total
100,0% 100,0% 100,0%
Las pruebas de chi-cuadrado son significativas.
Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 37,829(a) 3 ,000
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Tabla de contingencia TRABALUM * NSEB

NSEB
Total
Bajo Alto
84 103 187
Trabaja
39,6% 72,0% 52,7%
TRABAJO
128 40 168
No Trabaja
60,4% 28,0% 47,3%
212 143 355
Total
100,0% 100,0% 100,0%
Las pruebas de chi-cuadrado son significativas.
Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 35,973(b) 1 ,000
LA MAYORIA DE LOS ESTUDIANTES DE NSE BAJO NO TIENE UN
TRABAJO.

Tabla de contingencia PUBPRIV * EDAD 7

EDAD
Menores Entre Mayores Total
de 21 21y25 de 25
, 104 50 68 222
Piblico 51,20 50,0% 69,4% 55,4%
PUBPRIV = — — —
Privad 99 50 30 179
rivado
48,8% 50,0% 30,6% 44,6%
203 100 98 401
Total
100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
Las pruebas de chi-cuadrado son muy poco significativas.
Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 10,366(a) 2 ,006

ESCUELAS PUBLICAS.

LOS ESTUDIANTES MAYORES DE 25 ANOS SUELEN PROVENIR DE
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Tabla de contingencia PUBPRIV * SEXO

Anexo Metodoldgico

SEXO
Total
Varén Mujer
12 22
Piblico ssgfo/ 55 850/ 55 530/
PUBPRIV — = —
Privado 80 % 179
44,9% 44,2% 44,5%
178 224 402
Total
100,0% 100,0% 100,0%
Las pruebas de chi-cuadrado no son significativas.
Tabla de contingencia PUBPRIV * NSE 8
NSE
. . . T ta.l
. Baj f) Baj ‘,) Mec'ho Medio alto °
inferior superior bajo
e 59 61 47 16 183
Piblico
65,6% 52,1% 55,3% 40,0% 55,1%
PUBPRIV
Privad 31 56 38 2% 149
ri
e 344%|  47,9%|  447%|  60,0%|  44,9%
90 117 85 40 332
Total
100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
Las pruebas de chi-cuadrado no son significativas.
Tabla de contingencia 9
SEXO
Total
Varén Mujer
Exact 111 78 189
xactas
0 0 0
MENCION 62,4% 36,4% 48,2%
Social 67 136 203
i
oo 37,6% 63,6% 51,8%
178 214 392
Total
100,0% 100,0% 100,0%
Las pruebas de chi-cuadrado son significativas.
Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 26,129(b) 1 ,000
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LOS VARONES SE INCLINAN POR LA MENCION EXACTAS
MIENTRAS QUE LAS MUJERES POR SOCIALES.

Tabla de contingencia 9

EDAD
Menores Entre Mayores Total
de21 21y25 de 25
101 43 45 189
Fractas 54,0% 43 4% 42,5% 48,29
) ,0% ,4% ,5% ,2%
MENCION
) 86 56 61 203
Sociales
46,0% 56,6% 57,5% 51,8%
187 99 106 392
Total
100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
Las pruebas de chi-cuadrado no son significativas.
Tabla de contingencia EDAD * MENCIONB * SEXO 10
MENCIONB Total
SEXO
Exactas Sociales
56 24 80
Menores de 21
70,0% 30,0% 100,0%
27 21 48
EDAD Entre 21y 25
, 56,3% 43,8% 100,0%
Varén
M de 25 28 22 50
yoresce 56,0% 44,0% 100,0%
111 67 178
Total
62,4% 37,6% 100,0%
4 62 107
Menores de 21 >
42,1% 57,9% 100,0%
16 1
EDAD Entre 21y 25 5 2
X 31,4% 68,6% 100,0%
Mujer
M de 25 17 39 56
ayores de
Y 30,4% 69,6% 100,0%
78 136 214
Total
36,4% 63,6% 100,0%

Las pruebas de chi-cuadrado no son significativas.
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Tabla de contingencia NSE * MENCIONB 11

MENCIONB
Total
Exactas Sociales
C e 42 43 85
Bajo inferior
49,4% 50,6% 100,0%
. . 53 59 112
Bajo superior
NSE 47,3% 52,7% 100,0%
42 44 86
Medio bajo
48,8% 51,2% 100,0%
1 24 41
Medio alto !
41,5% 58,5% 100,0%
154 170 324
Total
47,5% 52,5% 100,0%
Las pruebas de chi-cuadrado no son significativas.
Tabla de contingencia 12
EDAD
Menores Entre Mayores Total
de 21 21y25 de 25
Cursa por 162 80 96 338
No es 12 vez 76,8% 72,1% 76,8% 75,6%
recursante 49 31 29 109
Recursante
23,2% 27,9% 23,2% 24,4%
211 111 125 447
Total
100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
Las pruebas de chi-cuadrado no son significativas.
SEXO
Total
Varén Mujer
Cursa por 150 188 338
No es 12 vez 73,9% 77,0% 75,6%
recursante 53 56 109
Recursante
26,1% 23,0% 24,4%
203 244 447
Tortal
100,0% 100,0% 100,0%

Las pruebas de chi-cuadrado no son significativas.

189



Epuarpo PEGasaNnO

Tabla de contingencia NORECURS * NSE 13

NSE
: : i Total
' Ba]f) Baj(‘) Me(.ilo Medio alto
inferior | superior bajo
Cursa por 73 91 75 38 277
No es 12 vez 74,5% 72,8% 75,0% 82,6% 75,1%
recursante 25 34 25 8 92
Recursante
25,5% 27,2% 25,0% 17,4% 24,9%
98 125 100 46 369
Total
100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
Las pruebas de chi-cuadrado no son significativas.
Tabla de contingencia 14
SEXO
Total
Varén Mujer
26 6 62
Abandoné S
ABANDONA 13,1% 14,8% 14,0%
SECUNDARIO 172 208 380
No abandoné
86,9% 85,2% 86,0%
198 244 442
Total
100,0% 100,0% 100,0%
Las pruebas de chi-cuadrado no son significativas.
EDAD
Menores Entre Mayores Toal
de 21 21y25 de 25
4 15 42 61
Abandoné
ABANDONA 1,9% 13,8% 34,1% 13,8%
SECUNDARIO 205 94 81 380
No abandoné
98,1% 86,2% 65,9% 86,2%
209 109 123 441
Total
100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Las pruebas de chi-cuadrado son significativas.

Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 67,494(a) 2 ,000
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LA EXPERIENCIA DE ABANDONO EN EL COLEGIO SECUNDARIO ES
SUPERIOR ENTRE LOS ESTUDIANTES MAYORES DE 25 ANOS.

Tabla de contingencia ABANDSEC * NSE 15

NSE
Bajo Bajo Medio Medio Total
inferior | superior bajo alto
1 16 14 2 4
Abandoné 15 60/5 12,8%|  14,1% 44%| 12 90/7
ABANDSEC e ki ke uldd i
81 109 85 43 318
No abandoné
84,4% 87,2% 85,9% 95,6% 87,1%
96 125 99 45 365
Total
100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Las pruebas de chi-cuadrado no son significativas.

Cuadro 1
Distribucién de la matricula segiin distritos y tipo de gestion
=]

g 8 g E Ei
g & g £ g &
& . c 2 S 5 ) »
= |} s g E = E 2] '%
E % |8 B| & g g & = g
= = = < = 2 2 = & |l

Dircccién de [Pab. | 4.911 | 11.839| 10.254 | 20.985 | 4.867 | 9.786 | 12.380| 9.068 | 84.090

Secundaria

Bisica Priv. | 1.831 | 2.921| 5.376| 1.607| 1.817 | 3.630 | 3.568| 3.076 | 23.826

Direccidn de |pyy, | 5558 | 9.842| 6.843 | 17.302| 5.409 | 9.601 | 13.528| 9.288 | 77.371

Educacién

Polimodal y
TTP Priv | 2.650 | 2.678| 5.203| 5.080| 2.785| 8.580 | 5.012| 4.441 | 36.429

Pab 1.601 2.032 165| 1.347 445 864 116 221 6.791
Bachillerato

en CENS

Priv 51 77 0 0 0 0 0 0 128

Alumnos matriculados en la Escuela Estatal (zona de influencia) 168.252. Porcentaje 73,6%.

Alumnos matriculados en la Escuela Privada (zona de influencia) 60.383. Porcentaje 26,4%.
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Encuesta para alumnos del Curso de Aprestamiento
Universitario de la Universidad Nacional de General Sarmiento

Un equipo de investigacién de la Universidad Nacional de General Sarmiento
estd llevando adelante esta encuesta en el marco de un proyecto de investiga-
cién para conocer mejor a los estudiantes que ingresan y estudiar los principa-
les problemas que afectan la continuidad de los estudios asi como los factores
que favorecen el ingreso a la universidad. Responder la encuesta te llevard
unos 15 minutos y todas tus respuestas serdn tratadas de modo confidencial.
Desde ya te agradecemos por tu participacién y colaboracion.

A. DATOS GENERALES

Turno:

Aula:
Uso interno

1. Apellidos

2. Nombres

3. Nuimero de legajo

| Para elegir una opcién de respuesta, circuld el mimero ubicado a su izquierda.

4. ;Cuidl es tu situacién frente al Curso de Aprestamiento Universitario
(CAU)? Circuld el niimero de la opcién que corresponda.

1. Primera vez que lo cursds.
2. Estds recursando el CAU o alguna de sus materias.
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Sexo

1. Varén
2. Mujer

Edad

anos

{Tenés hijos menores de 18 afios que vivan con vos?

1. 8i, 1/ 2 hijos.
2. §i, 3 hijos o més.

3. No tengo hijos / no tengo hijos menores de 18 afios que vivan conmigo.

:Dénde vivis actualmente? (por favor, circul el partido o municipio
que corresponda)

1. General San Martin
2. Hurlingham

3. Ituzaingd

4. José C. Paz

5. La Matanza

6. Malvinas Argentinas
7. Merlo

8. Moreno

9. Morén

10. San Fernando

11. San Isidro

12. San Miguel

13. Tigre

14. Tres de Febrero

15. Vicente Lépez

16. Otro partido. ;Cudl?
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B. TRABAJO

9.

10.

194

:Cuil es actualmente tu situacién frente al trabajo? Por favor, leé de-
tenidamente todas las opciones antes de responder. Si tenés mds de
un trabajo, elegi para responder aquel que te permita ganar mayor
cantidad de dinero. Si tu trabajo es esporddico, te sugerimos tomar
como referencia lo ocurrido en el dltimo mes. La pregunta admite
s6lo UNA respuesta.

1. Trabajo en relacién de dependencia (“en blanco” y con descuentos
jubilatorios).
2. Trabajo con un contrato por tiempo determinado (locacién de
obra, servicios, etc.).
3. Trabajo sin contrato (sélo con acuerdo de palabra con el patrén o
empleador).
4. Trabajo de manera independiente con empleados a cargo.
5. Trabajo de manera independiente sin empleados a cargo.
6. Trabajo con mi familia y no tengo un sueldo por eso (por ¢j. en un
comercio familiar).
7. Estoy desocupado (no trabajo pero estoy buscando trabajo).
Pasar a preg. 13
8. No trabajo y por ahora no busco trabajo. Pasar a preg. 13
9.  Estoy jubilado/a. Pasar a preg. 13
10. Soy beneficiario de plan social/ laboral (por e¢j. Jefes de Hogar).
Pasar a preg. 13
11. Otra situacién. ;Cudl?

:Cudntas horas por semana trabajds aproximadamente? Si tenés mds
de un trabajo, sumad las horas de todos los trabajos que realizds.

1. Menos de 20 horas semanales.
2. Entre 20 y 34 horas.
3. Entre 35 y 44 horas.

4. 45 horas o mds por semana.
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12.
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:Se superponen los horarios de tu trabajo con los de la cursada del

CAU?

1. Si, frecuentemente.
2. Si, a veces.

3. No.

:Cudnto gands mensualmente por tu trabajo? Si tenés mds de un tra-
bajo, por favor sumd lo que gands en todos tus trabajos para respon-
der esta pregunta. Si tu trabajo es esporddico, te sugerimos tomar
como referencia lo ocurrido en el dltimo mes.

1. Menos de 500 pesos.

2. Entre 500 y 999 pesos.

3. Entre 1.000 y 1.999 pesos.
4. Entre 2.000 y 2.999 pesos.
5. Entre 3.000 y 4.999 pesos.
6. 5.000 pesos o mads.

C. ESTUDIO

13.

14.

:En qué tipo de escuela finalizaste tus estudios secundarios o de po-
limodal? Por favor, leé detenidamente todas las opciones antes de
contestar.

1. Escuela técnica publica.

2. Escuela publica otras orientaciones.

3. Escuela de adultos (ptblica o privada).

4. Escuela privada religiosa / confesional.

5. Escuela técnica privada religiosa / confesional.
6. Escuela privada laica (no religiosa).

7. Otro tipo de escuela. ;Cudl?

;Cuadl de las siguientes asignaturas o talleres tuviste en los dos dlti-
é g g dos ulti-
mos afios de la escuela secundaria/polimodal?

1. Matematica
2. Lengua/Literatura
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15.

16.

17.

18.

196

3. Técnicas o metodologia de estudio
4. Ninguna de las anteriores

En general ;Cémo te iba en la escuela secundaria/polimodal segtin
las notas que obtenias? Elegir UNA sola opcién

1. Muy bien
2. Bien

3. Regular
4. Mal

:A qué le atribuis ese rendimiento? Sefiald s6lo UNA causa, la que
creas que fue la més influyente

1. Porque iba a una secundaria/polimodal exigente.

2. Porque iba a una secundaria/polimodal donde no exigfan académi-
camente.

Por el poco tiempo que dediqué a los estudios.

Porque le dedicaba mucho tiempo a estudiar.

Porque tenia que trabajar.

Porque me interesaba estudiar.

Porque no me gustaba estudiar.

Porque me resulta ficil aprender.

9. Por la importancia que le daba mi familia.

10. Porque tenia ocupaciones familiares que restaban tiempo al estudio.
11. Porque el grupo de amigos que formé me motivaba en la escuela.
12. Porque formaba parte de un grupo al que no nos interesaban las clases.
13. Porque los profesores eran buenos.

14. Porque no tuve buenos profesores.

15. No sé.

16. Otros.

% N W AW

:Repetiste algiin afio de la escuela secundaria/polimodal?

1. Nunca.
2. Si, una vez.
3. Si, dos o mds veces.

:Abandonaste alguna vez la escuela secundaria/polimodal?

1. Si
2. No
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:Cursaste anteriormente otros estudios terciarios o universitarios?

1. Si, cursé y finalicé otros estudios terciarios (docente, tecnicatura, etc.).
2. 8i, cursé y finalicé otros estudios universitarios.

3. Si, cursé pero no finalicé otros estudios terciarios (docente, tecnicatura,
etc.).

4. Si, cursé pero no finalicé otros estudios universitarios.

5. Si, cursé y aprobé el ingreso/admisién en otra universidad.

6. Si, cursé pero no finalicé el ingreso/admisién en otra universidad.

7. No cursé otro tipo de estudios terciarios o universitarios.

20. Ademds de vos ;Hay alguien en tu hogar actual que haya realizado

21.

estudios universitarios aunque no los haya concluido? (podés res-
ponder mds de una opcién)

1. Si, mi padre.

{, mi madre.

{, mi hermano/a.
i, un hijo/a.

i, otra persona.

6. No.

N N
[ %N %%

:Podrias decirnos cuél es el mdximo nivel educativo alcanzado por
tu padre y por tu madre? Sefald con una cruz (X) la opcién que co-
rresponda en cada caso.

Miximo nivel de estudios alcanzado a. Padre b. Madre

1. Sin estudios o primario incompleto

2. Primario completo

3. Secundario incompleto

4. Secundario completo

5. Terciario incompleto

6. Terciario completo

7. Universitario incompleto

8. Universitario completo o posgrado

9. No sabe
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D. HOGAR y PRINCIPAL SOSTEN DEL HOGAR

22. ;Cudntas personas viven en tu hogar actualmente incluyéndote a vos?

personas incluyéndome a mf{

23. ;Cudntas de estas personas ganan dinero habitualmente para los
gastos de tu hogar? (puede ser dinero proveniente de un trabajo, una
jubilacién, pensién, plan social, becas, alquiler u otros)

personas ganan dinero para los gastos de mi hogar

24. ;Quién es la persona que mds dinero aporta para esos gastos? Elegir
UNA sola opcién

1. Yo

2. Mi padre/ mi madre
3. Mi esposa/o mi pareja
4. Otro familiar. ;Quién?
5. Otro no familiar. ;Quién?

En lo que sigue, a la persona que aporta la mayor cantidad de dinero para los
gastos del hogar (indicada en la pregunta N° 24) la vamos a llamar Principal
Sostén del Hogar. A continuacién vamos a hacerte algunas preguntas sobre el

Principal Sostén del Hogar.

25. ;Cuil es el mdximo nivel educativo alcanzado por el Principal Sos-
tén del Hogar y por su esposo/a o pareja (si tiene)? Por favor, senald
con una X (cruz) la opcién que corresponda en cada caso.

b. Esposo/a o pareja
(si tiene) del Principal
Sostén del Hogar

Miéximo nivel de estudios a. Principal Sostén del
alcanzado Hogar

1. Sin estudios o primario
incompleto

2. Primario completo

3. Secundario incompleto

4. Secundario completo

5. Terciario incompleto
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b. Esposo/a o pareja
(si tiene) del Principal
Sostén del Hogar

Miéximo nivel de estudios a. Principal Sostén del

alcanzado Hogar

6. Terciario completo

7. Universitario incompleto

8. Universitario completo o
posgrado

9. No sabe

¢El Principal Sostén del Hogar tiene algin trabajo u ocupacién ac-
tualmente?

1. Si Pasar a preg. 28
2. No

Si el Principal Sostén del Hogar no tiene ningtn trabajo, ;Podrias
decirnos el motivo principal por el que no trabaja? (elegi UNA sola
opcidén, la que permita ganar mds dinero o la que consideres mas
importante).

1. Estd desocupado. Pasar a preg. 28
2. Tiene alquileres, inversiones o negocios donde no trabaja.
Pasar a preg. 34
3. Tiene una beca de estudios o de investigacion. Pasar a preg. 34
4. Recibe dinero de familiares/ allegados que no viven en el hogar.
Pasar a preg. 34

5. Estd jubilado de alguna actividad o trabajo. Pasar a preg. 35
6. Tiene una pensién. Pasar a preg. 35
7. Tiene un plan Trabajar, Jefes o similar. Pasar a preg. 35
:Cuil es o era (en el caso de estar desocupado) la principal ocupacién

del Principal Sostén del Hogar? En caso de tener mds de una ocupa-
cién, responder siempre por aquella en la que gana mds dinero.

1. Como dueno o socio de una empresa, negocio, estudio o comercio.

2. En una institucién social o de bien publico (ONG, Iglesia, Sindicato, etc.)
3. En una empresa, fibrica, negocio, estudio o comercio.

4. Con una persona que le da trabajo.

5. En una dependencia, organismo, empresa o banco publico (es decir

en el Estado).
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6. En casas de familias (empleada doméstica, niferas, etc.).
Pasar a preg. 30
7. Trabaja solo, por su cuenta y sin empleados. Pasar a preg. 30

29. ;A qué se dedica (o dedicaba para los desocupados) ese negocio, em-
presa o institucién donde trabaja el Principal Sostén del Hogar?

30. ;Cémo se llama (llamaba) la ocupacién que realiza el Principal Sos-
tén del Hogar en esa actividad?

31. ;Y qué tareas realiza (realizaba) en ese trabajo?

32. ;Cudntas personas trabajan (trabajaban) aproximadamente en la
institucién, empresa o lugar de trabajo donde se desempena el Prin-
cipal Sostén del Hogar?

1. Hasta 5 personas.

2. Entre 6 y 40.

3. Entre 41 y 200.

4. Mds de 200 personas.
5. No sabe.

6. No trabaja en una empresa o institucién.

33. Entre todas las ocupaciones que tiene el Principal Sostén del Hogar
:Cudntas horas por semana trabaja aproximadamente en una sema-
na comin?

1. Menos de 35 horas por semana (menos de 7 horas diarias en promedio).
2. 35 horas o mds por semana (7 o mds horas diarias en promedio).

3. No sabe.
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34. Siguiendo con la persona que es el Principal Sostén de tu Hogar
¢Tiene algiin tipo de cobertura médica, ya sea por obra social, mu-
tual (incluido PAMI) o una empresa de medicina privada?

1. Si
2. No
3. No sabe

E. OTRA INFORMACION DEL HOGAR y LA VIVIENDA |

35. Considerando todos los ingresos de dinero de tu hogar y los aportes
recibidos por todo concepto (sueldos, becas, jubilaciones, otros) ;En
cudl de las siguientes opciones ubicarias a tu hogar en cuanto a los
ingresos de dinero?

1. Menos de 500 pesos.

2. Entre 500 y 999 pesos.

3. Entre 1.000 y 1.999 pesos.
4. Entre 2.000 y 2.999 pesos.
5. Entre 3.000 y 4.999 pesos.
6. 5.000 pesos o mas.

36. ;Cudntos ambientes tiene la vivienda en la que vivis? Por favor, contd
como ambientes aquellos que puedan utilizarse para dormir, para
comer, para estar, etc. No incluyas bano, cocina ni patio.

ambientes

37. Nos gustaria pedirte también que hagas un ejercicio y que calcules
de modo aproximado cudntos libros hay en tu casa. No incluyas en
esta cuenta revistas, diarios ni textos escolares.

1. Menos de 10.

2. Entre 10 y 49 libros.
3. Entre 50 y 99 libros.
4. 100 libros o m4s.

38. ;Tenés algin baio en el interior de tu casa?

1. Si
2. No
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| F. ACTIVIDADES QUE REALIZAS

39. :Qué actividades realizds y con qué frecuencia?

v
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1. Chatear o participar en redes on line
2. Usar internet para buscar informacién
3. Mirar televisién
4. Escuchar radio
5. Leer diarios (no deportivos) en papel o internet
6. Leer libros
7. Ir al cine o al teatro
8. Ir a bailar o a recitales
9. Ir al gimnasio y/o hacer deportes
10. Estudiar musica, danza u otras artes
Para uso interno (1) 2) 3) 4)

40. En esta tltima pregunta podés hacer todas las aclaraciones o comen-
tarios que te parezcan necesarios.

iGracias por tu participacién y colaboracién!
Uso interno
Niimero de comision:

Comentarios:
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Capitulo 6

Aproximacién al estudio de las dificultades
académicas como condicionantes del
desempeno y la permanencia de los estudiantes

ingresantes al CAU
Maria Eugenia Grandoli

6.1. Introduccién

Las dificultades académicas, de acuerdo con lo sehalado por Ana Ezcurra en
el primer capitulo, conforman un concepto teérico en construccién sobre el
cual es menester seguir ahondando tedrica y empiricamente, a fin de llegar a
una comprensiéon mds profunda sobre los factores que de diferente manera,
algunos mds determinantes que otros, inciden en el desempeno académico y
la permanencia de los estudiantes en la universidad.

Esta investigacién intenta realizar una contribucién al estudio de dicha
problematica, lo cual serd abordado en este capitulo, presentando parte de los
resultados del diseno cualitativo. Nuestro trabajo se centra en el andlisis de
informacién que hemos obtenido a través de dos diferentes fuentes y técnicas
de relevamiento. Por un lado, hemos considerado para su anilisis las percep-
ciones de los estudiantes ingresantes al CAU, relevadas a través de la toma de
entrevistas en profundidad durante el primer semestre de 2008. Por otro lado,
hemos considerado las percepciones de los docentes de Matemadtica del CAU,
recogidas via la realizacién de focus groups, a fines de 2009. Conviene volver
a sefalar que la seleccién de los estudiantes entrevistados se realizé sobre la
base de una tipificacién previa, segtin la trayectoria educativa alcanzada en el
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curso de ingreso y el nivel socioeconémico (NSE), tal como fue detallado en
la introduccién del libro'.

A partir de la mirada subjetiva de estudiantes y docentes nos proponemos
presentar un andlisis interpretativo respecto de aquellos factores que conside-
ramos estdn asociados de diferente manera con las dificultades académicas de
los estudiantes ingresantes al CAU. De acuerdo con estudios previos sobre la
temdtica (Amago, 2004; Ezcurra, 2004, 2007), las dificultades académicas
son un elemento sustancial que atafien tanto al bajo rendimiento académico
como al desgranamiento de los estudiantes. Como sefala Ana Ezcurra en el
capitulo primero, constituyen “obstdculos concurrentes”, es decir, operan en
convergencia con otros aspectos criticos, y generalmente estdn asociadas al
estatus socioecondmico del estudiante.

! En total se realizaron 40 entrevistas en profundidad, 23 se tomaron a estudiantes con NSE
bajo y 17 a estudiantes con NSE medio. El estudio de los factores condicionantes del ingreso y
permanencia en el CAU implicé un seguimiento minucioso del universo de estudiantes ingre-
santes al CAU durante el ler. semestre de 2008, a fin de detectar el momento exacto del des-
granamiento, y asi poder caracterizar el desempefio académico alcanzado durante la cursada.
Ello derivé en una tipificacién de los estudiantes segtin cinco diferentes trayectorias educativas:
la trayectoria 1 (T1) corresponde a estudiantes que desgranaron antes del primer parcial; la T2,
la integran estudiantes que desgranaron después del primer parcial, habiéndolo desaprobado;
la T3, se compone de estudiantes que desgranaron después del primer parcial, habiéndolo
aprobado; la T4, corresponde a estudiantes que finalizaron la cursada y no la regularizaron; vy,
por ultimo, la T3, se compone de aquellos estudiantes que aprobaron el CAU e ingresaron al
Primer Ciclo Universitario (PCU). Del universo de estudiantes ingresantes se seleccioné una
muestra de 40 para entrevistarlos en profundidad. En este punto debemos sefialar que si bien se
realizé un muestreo aleatorio para la seleccién de los casos, en algunos pocos (correspondientes
al NSE Medio y que desgrana) se entrevist a estudiantes por fuera de ¢, dadas las dificultades
que presentd el trabajo de campo, en lo atinente al contacto telefénico y la concertacién del
encuentro. Por consiguiente, en este aspecto la seleccién de los casos presenta un cierto sesgo
muestral, tal como fue explicado en la Introduccién. No obstante, dado el cardcter explorato-
rio de la investigacion, consideramos que ello no invalida los resultados obtenidos puesto que
constituyen una primera aproximacién para seguir profundizando en esta linea.

Tal como fue sefalado anteriormente, la seleccién de la muestra de estudiantes asi como la
seleccion de los docentes fue realizada en base a la asignatura Matematica.

En cuanto a los focus groups, se realizaron dos encuentros. El primero con docentes de Ma-
temdtica de menor antigiiedad en la universidad, y el segundo con docentes de mayor anti-
gliedad. Para el andlisis de la informacién obtenida a través de los focus groups realizamos un
recorte que centraba la mirada sélo en las dimensiones consideradas para el andlisis de las
entrevistas.

Sobre la construccién del indice de nivel socioeconémico (NSE) de los estudiantes ingresan-
tes ver el anexo metodolégico del capitulo 5.
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Del andlisis transversal de las entrevistas en profundidad advertimos una
situacién notablemente significativa, y ademds contundente en términos de
cuantia. Se trata de un elevado ndmero de estudiantes, mas de la mitad de
los entrevistados, que pone de relieve la presencia de dificultades académicas
durante la cursada de Matemadtica, aunque unos pocos también aluden a difi-
cultades en el Taller de Lectoescritura. Las principales dificultades detectadas
refieren al contenido de la disciplina, especialmente de Matemdtica. Otro
aspecto significativo es que la mayoria de dichos estudiantes se corresponde
con las trayectorias educativas 1, 2 y 4 relativas a la cursada del CAU, es de-
cir, “trayectorias de desaprobacién”, al tiempo que presentan un NSE bajo.
En cambio, entre los estudiantes que no evidencian dificultades académicas
durante la cursada del CAU observamos que la mayoria se inscribe en las tra-
yectorias 3 y 5, es decir, “trayectorias de aprobacién” y, asimismo, dos tercios
de dichos estudiantes presentan un NSE medio.

De acuerdo con la literatura especializada en la temdtica para el nivel su-
perior, el desgranamiento, generalmente vinculado al origen social de los es-
tudiantes, principalmente se produce como consecuencia de la aparicién de
dificultades académicas, las cuales van surgiendo a lo largo de la cursada hasta
que en determinado momento hacen insostenible su continuidad, dada la gra-
vedad de las mismas. Al respecto, Ana Ezcurra refiere a ellas como “deficiencias
intensas en saberes peculiarmente relevantes para la transicién” (2004:124).

Siguiendo los desarrollos tedricos de Tinto (1987, 2004), las dificultades
académicas se presentan en los estudiantes como una traba para el logro de
una adecuada integracion académica, la cual es caracterizada por dicho autor
como un perfodo critico de transicién y adaptacién que el estudiante debe
afrontar en el ingreso a la universidad. Constituye un proceso de integracién
a un mundo organizacional nuevo, tanto en términos académicos —ya que el
estudiante debe desplegar cierto capital cultural y determinadas estrategias
cognitivas, afines a las requeridas por la universidad— como en términos so-
ciales, puesto que debe desarrollar nuevas pautas de interaccién acordes a las
esperadas por su nuevo grupo de pares y docentes (Tinto, 1993 en Ezcurra,
2007). En nuestro trabajo el CAU es considerado una instancia critica, en
tanto actiia como bisagra entre el nivel medio y el superior, pero se inscribe
en un periodo de transicién mds amplio que incluye también al primer ano de
la carrera y afecta especialmente a los estudiantes de nuevo ingreso, tal como
fue expuesto en el primer capitulo.

En concordancia con el desarrollo teérico existente en el campo de estudio
sobre ingreso y permanencia en el nivel superior, centraremos nuestro andlisis
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en dos grandes dimensiones, las cuales estdn inspiradas en trabajos sobre per-
manencia y desgranamiento en universidades estadounidenses®. Una primera
dimension refiere al perfil del estudiante, la otra se centra en el plano organiza-
tivo institucional. En el marco de cada dimensién intentaremos analizar dife-
rentes aspectos de relevancia para la temdtica que estamos presentando, aspectos
que han sido considerados a la luz del marco teérico de la investigacion.

Cabe aclarar que la distincién entre ambas dimensiones es meramente
analitica, en tanto el andlisis del perfil del estudiante s6lo adquiere sentido en
funcién de las demandas académicas de la universidad. No obstante creemos
que establecer esta diferenciacién general en dos grandes dimensiones permite
realizar un andlisis que discrimine aquellos factores del desempefio académi-
co y la permanencia ligados al perfil del estudiante de aquellos inherentes a
la propia dindmica organizacional, de manera de intentar reflexionar hasta
dénde puede intervenir o cambiar la propia universidad en pos de mejorar el
ingreso de los estudiantes.

6.2. Dificultades académicas relativas al perfil del estudiante
ingresante

La situacién socioeconémica de los estudiantes ingresantes® constituye un
primer aspecto critico relativo al perfil sobre el cual nos detendremos, en la
medida que, en algunos casos, atafie al bajo rendimiento académico e incluso
al desgranamiento.

Las dificultades econdmicas dentro del nicleo familiar fueron referidas
por varios estudiantes como un obstdculo para el estudio. En algunos casos,
entre quienes se encontraban inactivos, la bisqueda de una via adicional de
ingresos en el mercado de trabajo, con el objeto de salvar la dificultad econd-
mica, incidié en el descuido de los estudios:

“Me inscribi e iba todo bien, pero después tuve un problema familiar. Mi
papd, pasé algo con el auto, y tuvimos que ayudarlo entre todos. Tuve

que dejar [el CAU] para ponerme a trabajar” (Pamela, T1-NSE Bajo).

2 Ver Amago (2004), Ezcurra (2004, 2007), Pascarella y Terenzini (1982), entre otros, quienes
realizan un abordaje de las problemdticas mds destacadas.

% Se aclara que los nombres de los estudiantes citados constituyen seudénimos.
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“Y después justo me separo y tuve que afrontar el tema laboral y salir a traba-
jar, me salié un trabajo y descuidé el estudio” (Elizabeth, T4-NSE Bajo).

En otros casos, los estudiantes refieren a dificultades ligadas a la especificidad
del trabajo, ya sea por la exigencia del mismo, por la incompatibilidad de los
horarios con la cursada del CAU o por la extensa jornada laboral, lo cual tam-
bién parece haber suscitado algunas trabas en la dedicacién de tiempo para la
cursada y el estudio:

“Empecé a trabajar en una fébrica, y me costaba. Yo entraba a trabajar a
las 6 y llegaba a mi casa a las 4, todos los dias. Me acostaba y ya no me
levantaba” (Sebastidn, T3-NSE Bajo).

“Yo soy jefe de familia, y tengo que hacer mi trabajo. Yo junto merca-
derfa en mi camionetita. Salgo de casa a las 7 de la mafana, y eso no es
facil” (Germdn, T4-NSE Bajo).

Noétese, a la luz de los fragmentos presentados, que quienes pusieron de relieve
problemadticas socioecondmicas, tienen un NSE bajo. Por otro lado, si bien
tales problemdticas han afectado de diferentes maneras la continuidad de los
estudios, creemos que éstas han sido potenciadas, en la mayoria de los casos
analizados, por otros factores como el bajo rendimiento académico:

“Tres dias por semana llegaba tarde al trabajo. No era que me lo descon-
taran, pero yo como que sentfa... Yo soy una persona que piensa mucho
las cosas, y decfa: ‘llego tarde al trabajo, me estdn dando la oportunidad
de trabajar y estudiar, pero siento que no estoy rindiendo bien’. A mi me
fue mal y djje: ‘voy a dejar de ir, porque estoy llegando tarde y me estdn
dando la oportunidad de ir” (Horacio, T2-NSE Bajo).

“Dejé cuando vinieron los recuperatorios, no quise seguir. Porque tenia
que volver a estudiar todo. Era ver a fondo todo en Matematica, y como
habia empezado a trabajar no tenia tiempo” (Elizabeth, T4-NSE Medio).

En los casos presentados pareciera que las problemadticas sefialadas por los estu-
diantes no operan como causa directa del desgranamiento, sino que se encuentran
asociadas con otros factores. Podriamos sugerir que las dificultades académicas
actlan concurrentemente con problemdticas de orden socioeconémico. En este
sentido, cuando dichas problemdticas se asocian por ejemplo al bajo rendimien-
to académico parece producirse en el estudiante una suerte de “desaliento” que
acciona como factor desmotivador para continuar estudiando.
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Es decir, las problemdticas socioeconémicas presentadas si bien son un
factor de peso, no parecen constituir por si solas un aspecto central en la
explicacién del desgranamiento o bajo rendimiento académico, sino que los
estudiantes entrevistados manifiestan con mayor potencia determinadas difi-
cultades vinculadas al perfil cognitivo.

De acuerdo con la investigacién educativa en este campo de estudio, y se-
gun los resultados de nuestro andlisis, podemos plantear que el perfil cognitivo
posee mayor fuerza en la explicacién de las dificultades académicas de los estu-
diantes. Aproximadamente dos tercios de los estudiantes entrevistados pusieron
de relieve la presencia de dificultades académicas, especialmente durante la cur-
sada de Matemdtica, relacionadas con aspectos de cardcter cognitivo. En estos
casos, las dificultades académicas expresan la distancia entre el capital cultural
del estudiante —analizado en nuestro trabajo principalmente en términos de la
formacién obtenida en los niveles educativos previos y el nivel educativo alcan-
zado por los padres—, respecto de las exigencias académicas de la universidad.

Ahondando un poco mds en el andlisis, tenemos que una cuarta parte
de los entrevistados, en mayor medida con NSE bajo, manifesté no haber
visto los contenidos de Matemdtica del CAU en la escuela secundaria. Des-
de la perspectiva tedrica de nuestra investigacién este aspecto constituye un
elemento de vital importancia en lo que refiere a la integracién académica,
en la medida que los saberes incorporados durante la trayectoria escolar pre-
via (primaria y secundaria) conforman una buena parte del capital cultural
exigido por la universidad, necesario para afrontar los estudios superiores.
Segtin lo expresado en las entrevistas, los estudiantes perciben una distancia
significativa entre lo aprendido en la escuela media y lo que se ensefia en el
CAU, lo que podria interpretarse como una falta de capital cultural requerido
por la universidad, de fundamental relevancia para el logro de una adecuada
integracién académica (Gluz y Grandoli, 2009). Estas brechas se expresan
principalmente en el caso de Matemitica:

“La cursada fue dificil porque la base del colegio no era la misma a la de
acd. Matemdtica, por ¢jemplo, en el colegio era fécil. Acd es demasiado y
es re-dificil” (Mayra, T4-NSE Bajo).

“Mi problema es Matemdtica. Yo terminé el secundario a la noche, y ahi
en los bachilleratos para adultos no se ve la Matemdtica que tienen los
chicos que hacen 5 0 6 afios” (Paula, T2-NSE Bajo).

# Ver Amago (2004), Ezcurra (2004, 2007) Pascarella y Terenzini, (1982), entre otros.
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“Tenia profesores en el secundario que me resultaron mds exigentes. En
Matemitica fue diferente. En Matemdtica, por ejemplo, en tercer afo la

profesora no vino nunca. No vimos nada y me aprobaron igual” (Gilda,
T1-NSE Medio).

Por su parte, los docentes de Matemdtica del CAU también advierten esta
problemitica, es decir, observan en los estudiantes la falta de saberes previos
que sirvan de anclaje para los aprendizajes posteriores. Al respecto algunos
profesores comentan:

P3: “Pareceria que eso de la tabula rasa existiria, darfa la sensacion a
veces que no hay un piso en contenidos” (Grupo focal 2).

Ademds, algunos docentes advierten la ausencia de competencias comunica-
cionales que permitan sentar las bases de dicho aprendizaje:

P5: “Nosotros tratamos de ensenarles estrategias de estudio, metodolo-
gia de trabajo y un acercamiento a la Matemdtica. Pero nos encontramos
con problemas de comunicacidn. (...) Muchas veces no nos damos cuen-
ta, creemos que estamos hablando desde nuestro lenguaje vulgar con la
gente, y tampoco a lo mejor nos entienden.”

PG: “Para trabajar con estos pibes tengo que tener la capacitacién de
maestro, me encuentro en el aula que el pibe no sabe leer (...) Que no
sabe manejar puntos, lectura sildbica. No sé qué hacer porque no soy
maestro. Es una cosa complicada” (Grupo focal 2).

En cambio, entre los estudiantes entrevistados que si manifestaron haber vis-
to los contenidos de Matemdtica del CAU en la escuela media, encontramos
que mds de la mitad pertenece a “trayectorias de aprobacién” en el CAU, es
decir 3 y 5, aunque no se observan diferencias en términos de NSE:

“En Matemdtica los temas los podia seguir. Lo que veia en el CAU lo habia
visto en tercero o cuarto afo de la secundaria” (Sebastidn, T3-NSE Bajo).

“Cuando empezamos con el CAU no me acordaba de nada y tuve que
volver paraatrds, y el CAU me volvié a traer todo lo que sabia” (Elizabeth,
T5-NSE Medio).

Es decir, mientras que para algunos estudiantes el CAU consiste en un repaso
de los temas vistos en el nivel medio, en tanto, como vimos en el capitulo 4, la
base curricular de Matemadtica del CAU se estructura a partir de contenidos y
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habilidades propios del nivel anterior, para otros estudiantes el CAU implica
el aprendizaje de saberes completamente nuevos. Esta situacién nos muestra,
tal como vefamos en el capitulo anterior, una realidad educativa fragmenta-
da en la cual no todos los trayectos educativos previos preparan en iguales
condiciones para afrontar el “rito de pasaje”, en tanto se observa que muchos
de los ingresantes no cuentan con los requerimientos que demanda el nivel
universitario, como poseer un cuerpo minimo de conocimientos.

Algunos de los estudiantes pertenecientes a las trayectorias 1, 2 y 4, es de-
cir, “trayectorias de desaprobacién”, también pusieron de relieve la existencia
de una marcada distancia entre el modo de trabajo y de estudio en la escuela
secundaria y el de la universidad:

“Me costé mucho porque yo estaba acostumbrado a estudiar de una
forma que no era. Yo estudiaba mds de memoria o de un dfa para otro”
(Fernando, T1-NSE Medio).

“Estuve bastante floja, porque estaba acostumbrada a un ritmo lento

de la secundaria, donde estudiaba a lo dltimo y aprobaba” (Carolina,
T2-NSE Bajo).

Si bien el pasaje del nivel medio al superior implica un quiebre entre moda-
lidades de trabajo diferentes, algunos estudiantes refieren a ello como una si-
tuacién critica, que podria interpretarse como una falta de ciertas ‘técnicas de
trabajo intelectual y arte de organizar el aprendizaje’, de fundamental impor-
tancia para el logro de una adecuada integracién académica. Ezcurra (2007)
sugiere que estas técnicas, las cuales se inscriben dentro de lo que Bourdieu ha
denominado capital cultural, apelan a determinadas habilidades cognitivas
que se ponen en juego a la hora de aprender. Dichas habilidades se construyen
tanto a nivel del capital cultural provisto por la familia, como a través del
capital escolar acumulado, en términos de la trayectoria escolar previa.
Aquellos estudiantes que vivenciaron el CAU como una suerte de conti-
nuidad entre la escuela media y la universidad, la mayoria pertenecientes a las
trayectorias 3 y 5, es decir, “trayectorias de aprobacién”, expresan:

“No encontré muchas cosas diferentes. Me sentf cémodo. No senti mu-
cha diferencia en el trato con los profesores, el ritmo, me parecié a la
secundaria. Mucha diferencia no encontré” (Sebastidn, T3-NSE Bajo).

“El CAU, alo largo del afio, me acuerdo que no se desprendia mucho de lo
que era el secundario. El ambiente es muy célido, no se parece a la UBA.
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Acd las responsabilidades estdn, pero el cambio es mds suave. (...) Yo habia
terminado el secundario y me encontré con un ambiente muy similar, con

un poco mds de responsabilidades” (Adridn, T5-NSE Bajo).

“Tuve la suerte de tener una buena base en el secundario. Todos eran
profesores universitarios. Pero cuando empecé acd habia mucho desni-
vel. Habia chicos que no sabian hacer cdlculos combinados, que para mi
era perder el tiempo” (Gabriela, T3-NSE Medio).

De las problemidticas expuestas observamos algunas diferencias en términos
de nivel socioecondémico, por cuanto quienes denuncian la falta de saberes
previos son en mayor medida estudiantes con NSE bajo. También encontra-
mos algunas diferencias significativas en relacién con la trayectoria educativa
alcanzada en el CAU. De acuerdo con nuestro andlisis dicha trayectoria, ya
sea de “aprobacién” o de “desaprobacién”, se encuentra asociada a la trayecto-
ria educativa previa, lo cual es coincidente con el anilisis realizado desde un
enfoque cuantitativo en el capitulo anterior.

Siguiendo la perspectiva tedrica de la investigacién, podemos sugerir que
esta aparente “continuidad” o “discontinuidad” de la experiencia escolar en-
tre la secundaria y la universidad se relaciona con la presencia o ausencia de
herramientas intelectuales y estrategias cognitivas para encarar el aprendizaje
de una modalidad de trabajo y contenidos practicamente “desconocidos”, en
virtud de trayectorias educativas previas que no prepararon para ello, pese a
haber tenido Matemdtica en primaria y secundaria.

No obstante algunos docentes sugieren que el problema reside mds bien
en aspectos de cardcter motivacional, ligados a la cuestién del deseo y el vin-
culo del estudiante con el conocimiento:

“La cuestién es qué relacién tienen estos pibes que entran con el cono-
cimiento. (...) En general, tienen una actitud bastante pasiva, hay que
estar empujdandolos para que hagan las cosas y no las hacen. Piensan
(seguramente lo traen de las etapas anteriores) que la sola presencia en el
aula va a garantizar la aprobacién” (P6, Grupo focal 2).

“A mi me parece que es pura y exclusivamente una temdtica de motiva-
cién de entrar a la universidad, y el compromiso con el trabajo en la casa.
Tiene quizd mds que ver con eso, o sea, la persona que estd motivada para
ingresar a la universidad y que sabe lo que significa el trabajo, lo pasa el
CAU. El tema es que realmente estén motivados y quieran entrar” (P2,
Grupo focal 1).
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Este planteo de los docentes en cuanto al vinculo del estudiante con el conoci-
miento pareciera sugerir que depende de un acto meramente voluntarista, en
relacién con “las ganas de aprender”, y no de una construccién social donde
dicho vinculo depende en mayor medida del clima educativo del hogar y la
valoracién de la formacién, del tiempo y espacio disponible para el estudio,
del acceso a determinados bienes culturales, entre otros; y también depende
de ellos como docentes, en funcién de sus experiencias anteriores y de las ex-
pectativas depositadas en los estudiantes.

La falta de capital cultural acorde con las exigencias de la universidad,
segun las representaciones de los estudiantes sobre su propia trayectoria de es-
colarizacién, también dificulta el seguimiento del ritmo académico llevado en
las clases. Tal como fue sefialado en capitulos previos, con la expresién ‘ritmo
académico’ estamos aludiendo a la secuenciacién, es decir, la distribucién de
los contenidos curriculares en un periodo especifico de tiempo programado.
Al respecto, una cuarta parte de los estudiantes entrevistados senalé haber
tenido dificultades para el seguimiento del ritmo académico durante las clases
de Matemitica:

“Yo creo que el CAU semestral en Matemdtica va todo muy rdpido. Y
en Lectoescritura van mds lento, se toman mds tiempo para analizar los
textos, iba todo mds lento. En cambio, con Matematica dan muchos
temas y van muy rdpido, y la profesora no puede detenerse en cada uno”

(Lucas, T1-NSE Bajo).

“Y, es mucha informacién. Eran demasiados temas en un dfa, que no los
entendés, y los temas se relacionan. Entonces te quedan muchas dudas.
El contenido me parecia bdrbaro, pero no te dan el tiempo necesario
para profundizar, practicar o llevarle a un profesor los puntos que no

entendés” (Elizabeth, T4-NSE Medio).

Entre quienes pusieron de relieve dificultades para el seguimiento de las clases
se observa que casi la totalidad pertenece a las trayectorias 1, 2 y 4, es decir,
“trayectorias de desaprobacién” durante la cursada del CAU, al tiempo que
poseen un NSE Bajo.

A las problemiticas planteadas se suma un elemento critico mds, que incide
directamente en la generacién de dificultades académicas. Se trata de la pérdida
del ‘ritmo escolar’, un aspecto que fue puesto de relieve por casi la mitad de los
estudiantes entrevistados. Esta nocién nos habla de trayectorias educativas que
no son lineales, es decir, luego de la culminacién del nivel anterior el estudiante

212



Aproximacién al estudio de las dificultades académicas como condicionantes...

transcurrié un periodo prolongado de tiempo fuera del circuito escolar, hasta
el inicio del nivel siguiente. La pérdida del ritmo escolar acciona como una tra-
ba para una adecuada integracién académica, pues implica que los estudiantes
deben recuperar o reaprender conocimientos adquiridos hace tiempo, y de los
que tienen escaso recuerdo, especialmente cuando se trata de asignaturas como
Matemdtica, que les resulta muy compleja (Gluz/Grandoli, 2009):

“Ya hace bastante que terminé el colegio, como 10 afios. Entonces era re-
frescar todo y tener que dedicarle mds tiempo para refrescar todo, porque
mucho no me acordaba. Y tuve que dejar” (Carolina, T2-NSE Bajo).

En efecto, Chain Revuelta y Jdcome Avila (2007), cuyo trabajo fue citado en
el capitulo anterior, sefialan que periodos prolongados fuera del circuito edu-
cativo pueden generar algunas dificultades en la adecuacién a las demandas
de la vida académica, en términos del tiempo estipulado para aprender de-
terminados contenidos. La pérdida del ritmo escolar como explicacién de las
dificultades académicas es referida por los entrevistados independientemente
de su nivel socioecondmico, pero en todos los casos se trata de estudiantes que
no han logrado aprobar el CAU.

De lo desarrollado hasta aqui, podemos sefalar que las dificultades aca-
démicas analizadas se explican fundamentalmente a partir de dos elementos
criticos del perfil cognitivo del estudiante. Por un lado, dichas dificultades se
encuentran intimamente relacionadas con las trayectorias educativas previas,
puesto que se suscitan especialmente en estudiantes que sefialan no haber ad-
quirido determinados saberes (contenidos y/o determinadas modalidades de
trabajo) en los niveles anteriores. Es decir, se aprecia la falta de cierto bagaje
necesario para hacer frente a las exigencias que demanda la universidad. Por
otro lado, las dificultades académicas también se expresan en mayor medida
entre quienes sufrieron una pérdida del ritmo escolar, lo cual trae aparejado
el olvido de saberes previos, necesarios para apuntalar aquello novedoso que
se ensene en el CAU. Mientras en el primer caso dichas dificultades aparecen
en mayor medida entre estudiantes con NSE bajo, en cambio, la pérdida del
ritmo escolar afecta independientemente del NSE.

Por tltimo, en relacién con lo anterior, observamos una vinculacién
entre las trayectorias educativas alcanzadas en el CAU vy las trayectorias
educativas previas. En este sentido, quienes experimentaron “trayectorias de
aprobacién” durante el CAU son estudiantes que han puesto de relieve tra-
yectorias previas mds acordes a las exigencias de la universidad, en la medida
que sefialan haber aprendido en niveles anteriores los contenidos ensenados
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en el CAU vy, por otra parte, pricticamente no registran una pérdida del
ritmo escolar. En cambio, quienes manifestaron haber experimentado difi-
cultades académicas en el CAU, son en mayor medida estudiantes que han
evidenciado trayectos escolares previos menos aventajados para afrontar el
ingreso a la universidad.

Pasando ahora a otro plano del andlisis, veremos de qué modo la elec-
cién de la carrera universitaria y la visién de los estudiantes sobre el CAU
parecen constituir factores que, de diferente modo, afectan a los estudiantes
ingresantes, lo cual en algunos casos también se relaciona con las dificultades
académicas, tal como referiremos a continuacion.

Segtin Dubet (1994), citado en capitulos anteriores, en la actualidad mu-
chos jévenes franceses eligen la universidad por su cercania con la residencia
familiar donde viven, puesto que atin no desean ni mudarse ni trasladarse a
grandes distancias, en contraposicién con la imagen de “estudiante auténo-
mo” de antafo. Incluso, segtin dicho autor, la continuidad territorial, es decir,
la proximidad del lugar de estudio respecto de la residencia familiar, parece
constituir el principal elemento que incide en la eleccién de la carrera que se
va a seguir, mds alld de la universidad de que se trate.

Salvando las distancias culturales entre ambos paises, hemos notado que
la continuidad territorial también constituye una fundamentacién valida para
la mitad de los estudiantes entrevistados a la hora de elegir la UNGS, incluso
al punto de resignar la carrera universitaria deseada. Algunos de los estudian-
tes senalan que la oferta académica de la UNGS no se ajusta del todo a sus ex-
pectativas y que en realidad desearian estudiar otras carreras, sin embargo la
continuidad territorial con la UNGS aparece en muchos casos como un factor
decisivo para continuar estudios superiores. Aquellos estudiantes que privile-
gian la cercania de la universidad por sobre la carrera que desearian estudiar
intentan elegir “lo mds parecido” a aquello que hubiesen estudiado en otra
institucién. En algunos casos el reemplazo de una carrera por otra “parecida”
es un emprendimiento viable y el estudiante logra ajustar sus expectativas, tal
como sefiala una de las estudiantes entrevistadas:

“Yo queria estudiar Diseno, (...) y la dnica universidad que lo daba era
la UBA. ;Y qué pasa? Bueno, yo averigiié dénde me tenfa que inscribir y
eso quedaba en Nufez. (...) Empecé el afio con el CBC. Tenfa muchas
materias, me quedaba muy lejos. Toda la semana ocupada y no me daba el
tiempo. Hice todo ese afio, pero luego dejé. Y después yo tenfa compaferas
del colegio que vinieron a estudiar acd y me dijeron que estaba re-buena la
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universidad, que era linda, nada que ver con la UBA. Entonces, ;qué pasé?
Me inscribi acd para Comunicacién” (Pamela, T1-NSE Bajo).’

No obstante, en otros casos la resignacién de la carrera que realmente se de-
searfa estudiar opera como factor que desalienta y obstaculiza la implicacién
del estudiante con su aprendizaje, lo cual, segiin sefialan algunos estudios,
influye negativamente en el rendimiento académico y suele devenir en des-
granamiento:

“[la UNGS] estaba cerca de casa, de chico vefa cdmo iba creciendo y me
gustaba. Por eso me inscribi, porque me quedaba cerca. (...) A mi el CAU
no me resulto dificil, el tema es que yo estaba haciendo una carrera que
no me gustaba. Y ahora en la universidad que estoy me gusta, porque es la
carrera que yo quiero, que es Comercializacién. Lo tinico que le falta a esta
universidad [la UNGS] son mds carreras” (Matias, T3-NSE Medio).

Varios trabajos senalan cudn relevante es el compromiso de los estudiantes
en su educacion y concretamente con la carrera elegida, en la medida que son
factores que estdn fuertemente asociados con la persistencia y la graduacién
(Wyckoff, 1999 en Feldman, R., 2005).

Desde la perspectiva de varios estudiantes entrevistados, el CAU, en tanto
instancia previa obligatoria para el inicio de la carrera deseada, constituye un
factor de desmotivacién. En términos generales, los estudiantes no reconocen
con claridad el aporte que los distintos espacios curriculares brindan para la
posterior consecucién de los estudios superiores.

Mientras mds de la mitad de los estudiantes entrevistados se expresaron
positivamente cuando aludieron al Taller de Lectoescritura, sélo una cuarta
parte refirié de igual modo en el caso de Matemadtica. No obstante, segtin
nuestro andlisis, dichos estudiantes no saben explicar con exactitud el bene-
ficio de aprender lo que se ensena en esta materia, mds alld de la orientacién
elegida®:

> Cabe senalar que la entrevistada, quien desgrané prematuramente, en tanto pertenece a la
trayectoria educativa 1, lo hizo fundamentalmente por motivos personales. Al respecto, co-
menta: “por suerte ya solucionamos el problema, por eso quiero reinscribirme”. Con lo cual,
aparentemente se trataria de un desgranamiento temporario.

¢ Debemos recordar que la estructura académica de la UNGS se compone de ciclos, tal como
fue explicado en capitulos anteriores. De manera que los ingresantes al CAU se inscriben en
orientaciones, no en carreras.

215



MaARria EUGENIA GRANDOLI

« JOR! ’ ’ .
Matemitica..., la verdad que me parecia que es algo bdsico para tener
un piso de conocimiento. Uno deberia saber eso, sea cual sea la carrera”

(Ivana, T5-NSE Bajo).

“Todo lo que incorpores te va a servir. Aparte es Matemdtica general y
creo que en el CAU tenemos que ver algo de cada cosa. Asi que para algo
te va a servir” (Pamela, T1-NSE Bajo).

“Y si, ayudar tiene que ayudar. Si no sabés dividir y mulciplicar vas a
estar en problemas” (Fernando, T1-NSE Medio).

En cambio, los estudiantes entrevistados reconocen con mayor claridad cudles
son las competencias que se desarrollan a través del Taller de Lectoescritura:

“Lecto a mi me parecia que estaba buena porque te hacian leer muchas co-
sas. Y te ensefiaban a escribir y expresarte bien” (Analfa, T1-NSE Bajo).

“Y, la escritura fue un cambio. Al principio no sabia hacer una oracién y

ahora sé hacer un informe de lectura” (Soledad, T4-NSE Bajo).

“En el colegio nunca nos habian ensefiado a hacer un resumen. O sea,
[Lectoescritura] sirve por los contenidos que daban, te ensefiaban a sub-
rayar, a estudiar...” (Juan, T2-NSE Bajo).

Al igual que con Matemdtica, los estudiantes entrevistados tampoco perciben
con tanta claridad el beneficio de aprender lo que se ensefia en el Taller de
Ciencia, aunque algunos pocos reconozcan el interés por ciertos materiales de
lectura. Sin embargo, a diferencia de Matemdtica, los entrevistados sefialan
que este espacio curricular pricticamente no genera ninguna dificultad:

“El Taller de Ciencia me parecié una materia tan fécil, y no me aporté

nada. Que lo aprobé es lo Gnico bueno que pude rescatar” (Sebastidn,
T3-NSE Bajo).

« ’ . . 7 . .
Tenias lindos textos, cosas interesantes. Me gusté leer cosas distintas.
Me interes$” (Paula, T2-NSE Bajo).

En resumen, mientras los estudiantes entrevistados reconocen con mayor cla-
ridad las competencias que se propone desarrollar el Taller de Lectoescritura,
en cambio no parece haber una visién tan nitida en cuanto a los otros dos
espacios curriculares. Asimismo, mientras Matemadtica es percibida como una
materia compleja y dificil, por el contrario los estudiantes perciben el Taller
de Ciencia como un espacio fécil y relajado.
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Algunas investigaciones sobre el desenvolvimiento de los estudiantes
en la universidad muestran que el tiempo y la energia que los estudiantes
dedican a las actividades educativas son el mejor predictor de su aprendi-
zaje y desarrollo personal (Astin, 1993; Pascarella y Terenzini, 1991, 2005;
Pace 1980 en Huh, G., Kinzie, J., Schuh, J. y Whitt, E., 2005). En este
sentido, algunos trabajos sugieren que la cantidad de tiempo y el esfuerzo
que el estudiante dedica al estudio constituyen un componente clave que
contribuye al buen desempefo académico (Huh, G., Kinzie, J., Schuh, J. y
Whitt, E., 2005). Entonces, podriamos sugerir que el tiempo y energia que
los estudiantes dedican al estudio de las materias del CAU, en parte es el
resultado del compromiso que establecen con la carrera que desean seguir.
No obstante, como sefialamos antes, si el CAU como instancia previa obli-
gatoria para la consecucion de la carrera deseada carece de genuino sentido,
el compromiso con el estudio podria mermar vy, por consiguiente, también
podrian aflorar las dificultades académicas.

Algunos estudios (Tinto, 1997) sugieren que la integracién social, junto
con la integracién académica, es un elemento central para el logro de un buen
desempeno y permanencia en la universidad, puesto que a mayor contacto de
los estudiantes con sus pares, mayores son los niveles de aprendizaje y persis-
tencia. En otras palabras, la integracién social potencia la implicacién con la
tarea académica, la asistencia y participacién en clase.

Investigaciones realizadas por Tinto (1997) demuestran que el aprendiza-
je en pequenos grupos, formados en el contexto del aula, constituye un factor
estimulante del rendimiento académico y la permanencia en la universidad.
El aprendizaje en pequefos grupos facilita la conformacién de un ambiente
de intercambio entre los estudiantes, lo cual permite transitar el curriculum
universitario de manera no aislada. Los grupos formados dentro de la clase
muchas veces se extienden mds alld del aula, suelen darse encuentros infor-
males e incluso la creacién de grupos de estudio. En sintesis, el grupo consti-
tuye un puente académico y social que promueve el aprendizaje y estimula al
estudiante a comprometerse e invertir tiempo y energfa en el estudio (Tinto,
1997). Al respecto algunos estudiantes sefialan:

“Nos velamos en todas las materias y formamos un grupo de ocho. Y
todos a estudiar distintas carreras, eso me parecié interesante; porque los
que se iban a humanas o comunicacién tenfan facilidad con Lecto, y los
de ingenierfa con Matemdtica. Asi que no sélo para Matemdtica nos jun-
tdbamos a estudiar, sino también para Lecto” (Ivana, T5-NSE Bajo).
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<« . ’ ’ z
Con las chicas venfamos una hora antes y vefamos qué era lo que ha-
biamos entendido, y asi nos ayuddbamos entre nosotras para resolver los

ejercicios” (Elizabeth, T4-NSE Bajo).

“Conoci un grupo de chicas re-bueno. (...) Nos juntdbamos para hacer los
trabajos de Matemdtica. Aprendi algunas cosas” (Joanna, T3-NSE Bajo).

De acuerdo con nuestro andlisis observamos que no existen diferencias en
términos de NSE entre quienes manifiestan haber conformado grupos de es-
tudio durante la cursada, aunque la mayoria de dichos estudiantes pertenece
a “trayectorias de aprobacién”. Sin embargo no contamos con suficiente ma-
terial empirico para inferir algin tipo de relacién entre la conformacién de
grupos de estudio y el éxito en el CAU.

Concluimos este apartado sefialando que de los diferentes elementos ana-
lizados sobre el perfil del estudiante, el aspecto cognitivo parece ser el factor
de mayor peso en la explicacién de las dificultades académicas, incluso del
desgranamiento. Si bien, desde nuestro punto de vista, el resto de los aspectos
analizados también se encuentran relacionados con dichas dificultades, cree-
mos que s6lo estdn asociados de modo indirecto.

A continuacién presentamos la segunda parte del andlisis, centrada en la
dimensién institucional.

6.3. El impacto de la dimensién institucional en las
dificultades académicas de los estudiantes ingresantes

De acuerdo con lo sefialado por Ana Ezcurra en el primer capitulo, las ins-
tituciones universitarias constituyen un “condicionante primario, poderoso
y concluyente” que interviene en el desempefio académico y la permanencia
de los estudiantes. En este sentido, desligar a la institucién universitaria de
toda responsabilidad sobre sus estudiantes serfa engafioso, puesto que ésta no
constituye un elemento mds de incidencia sino que, por el contrario, tiene
efectos determinantes en su desempeno académico (Amago, 2004; Ezcurra,
2004, 2007). En otras palabras, centrar la atencién del fracaso universitario
s6lo en algunos elementos criticos vinculados al perfil del estudiante de algu-
na manera seria responsabilizarlo por su fracaso.

Varios estudios han indagado el impacto organizacional en el desempe-
fio académico y la permanencia de los estudiantes, especialmente aquellos
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de nuevo ingreso. De los elementos analizados se destaca especialmente la
asignacion de recursos, las oportunidades de aprendizaje y los servicios que
induzcan al estudiante a participar en, y beneficiarse de, tales actividades
(Huh, G., Kinzie, J., Schuh, J. y Whitt, E., 2005).

En el capitulo primero Ana Ezcurra referia a Tinto (2000) para sefalar
que tradicionalmente las investigaciones del campo educativo habian descar-
tado como objeto de estudio el aula universitaria, junto con los docentes y
la pedagogia. Por tal motivo, esta investigacién ademds de estudiar factores
criticos asociados al perfil del estudiante intenta poner el foco en algunos
elementos problemdticos vinculados al plano institucional, que afectan direc-
tamente el desempeno académico y la permanencia de los estudiantes.

Considerando nuevamente la mirada subjetiva de estudiantes y profeso-
res, en este apartado presentaremos algunos elementos del plano organizativo
relacionados con la problemdtica sobre dificultades académicas que venimos
abordando.

Planteamos a modo de hipédtesis que ciertas decisiones pedagdgicas, de
diferente orden, atafien al desempeno académico de los estudiantes. Por de-
cisiones pedagdgicas nos referimos a cuestiones curriculares, por ejemplo en
relacién al contenido preestablecido de las materias, y aspectos relativos al ac-
cionar pedagdgico del docente, como la presentacién de los temas de la clase,
las explicaciones realizadas, el interés por el seguimiento de los estudiantes, la
dindmica de los encuentros, entre otros.

Las experiencias escolares durante la cursada del CAU han sido muy dife-
rentes entre los estudiantes entrevistados. Asi, mientras algunos se mostraron
a gusto con las clases de los docentes, otros ademds se auto-culpabilizaron
por no alcanzar la comprension esperada. Y, en el extremo expuesto, algunos
estudiantes manifestaron cierto desagrado frente al estilo docente en el desa-
rrollo del programa.

Aunque en mds de la mitad de las entrevistas analizadas advertimos la pre-
sencia de dificultades académicas durante la cursada del CAU, especialmente
en el caso de Matemdtica, no obstante los estudiantes, independientemente del
NSE, manifestaron su aprobacién y/o agrado en relacién al desarrollo del pro-
grama de la materia. Al respecto, los estudiantes expresaron que durante el pro-
greso de las clases los docentes se hacian entender correctamente, habia claridad
en las explicaciones, e incluso las reiteraban las veces que fuera necesario:

“Eran muy accesibles. Explicaban de la mejor manera que pudiéramos

llegar a entender” (Carolina, T2-NSE Bajo).
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“Las clases de Matemdtica me gustaban mucho. La profesora explicaba

bien, nos preguntaba si entendiamos o volvia a repetir. Muy conforme”
(Elizabeth, T4-NSE Medio).

En algunos casos, aunque en mayor medida entre quienes presentan un NSE
bajo, son los mismos estudiantes quienes se auto-culpabilizaron por la falta de
entendimiento, al punto de atribuirse toda la responsabilidad por no lograr
los aprendizajes esperados:

“Me toc una profesora en Matemdtica, y explicaba bastante bien. Pero
habia cosas que no me quedaban claras. Capaz que porque me cuesta

Matemidtica” (Pamela, T1-NSE Bajo).

“Y las explicaciones bastante bien! Ellos [los profesores] explicaban bas-
tante bien! La cosa era mia, que yo no entendia por la base que habia

tenido” (Juan Pablo, T2-NSE Bajo).

“Me gustd mucho cémo explicaba y siempre me contesté. Yo le dije a la
profesora que era la tercera vez que la recursaba. Pero mds alld de eso, es
cosa mia lo que no me permite aprobar” (Margarita, T4-NSE Bajo).

Finalmente, unos pocos estudiantes entrevistados, independientemente del
nivel socioecondémico y pertenecientes a diferentes trayectorias del CAU,
aunque en mayor medida a “trayectorias de desaprobacién”, adoptaron una
posicién mds critica en cuanto al desarrollo de las clases de Matemadtica. Al
respecto algunos estudiantes sehalaron:

143 ’ .
Yo noté que a los profesores les interesa solamente desarrollar el tema,
pero no les interesan los alumnos; quiénes se quedan o no en el camino”

(Germdn, T4-NSE Bajo).

“Los profesores explican una vez, si entendés, bien, y si no, arregldtelas
como puedas. Mds en Matemdtica que en Lecto” (Mayra, T4-NSE Bajo).

“La docente no me gustaba. No explicaba bien, no sabia explicar. Hay

varios que se quejaban. Por eso iba a los [espacios] complementarios”
(Gilda, T1-NSE Medio).

Una segunda problemdtica identificada en el anilisis, planteada por algunos
estudiantes que en su mayoria tienen NSE bajo, refiere a la modalidad de
trabajo propuesta por los docentes de Matemdtica. Desde la perspectiva de
estos estudiantes en las clases no se destinaba un tiempo considerable para
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la ejercitacion y/o la correccién de las actividades realizadas en la casa o
durante la clase:

“Acd muchos trabajos no tenfamos, no muy seguido, y estarfa bueno
que corrigiéramos mds los trabajos en clase, o que den mds trabajos para
hacer en clase. Que los entreguemos y la profesora los vea” (Pamela, T1-
NSE Bajo).

“Y, por ejemplo algunos trabajos que estaban en el librito los pasébamos
de largo. No terminamos de hacer todo. Lo daban de tarea, pero no lo
vefamos en la clase” (Lucas, T1-NSE Bajo).

Del mismo modo, varios docentes pusieron de manifiesto esta problemdtica,
aunque la mayoria de ellos centré la explicacion en el escaso tiempo para el
desarrollo de los temas, mds que en la modalidad de trabajo de la materia, lo
cual resta espacio para la ejercitacién y la correccién de las actividades. Esta
problemdtica puede verse reflejada en los siguientes fragmentos:

“Los chicos vienen reclamando espacios en el aula, en el cual haya que
corregir ¢jercicios que hicieron, o generar espacios de consultas. Uno
lo que hace frente a una actividad de iniciacién de contenido, es que si
alguien tiene alguna consulta sobre un ejercicio lo puede hacer, pero en
realidad no es lo que corresponde” (P3, Grupo focal 2).

“El recurso humano destinado al CAU no da como para sustentar a
aquellos alumnos que tienen dificultades, por este hecho de que hay que
cubrir un programa, hay que dar un tema, y por ah{ hay algunos que
les podria ir bien y no tienen oportunidades de acercarse al profesor.
(...) No hay tiempo directamente, por mds voluntad que se tenga” (P6,
Grupo focal 1).

“Muchas veces me encuentro en una contradiccién. Porque yo conozco
bien el espiritu del CAU, que tiene estas ideas de fomentar las capacida-
des de estudio, fomentar el pensamiento matemdtico, pero por el otro
lado tenés tanto contenido que ya no tenés tiempo de aprender todo, y
corrés tras el contenido” (P2, Grupo focal 2).

De los fragmentos presentados se desprenden varias cuestiones. Por un lado,
el primer fragmento deja en evidencia una supuesta racionalidad de trabajo
docente al interior del aula que parece no contemplar la correccién de la tarea
como préctica habitual de ensefianza. Sin embargo no contamos con suficiente
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material empirico que nos permita profundizar en ello, puesto que la discusién
de los focus groups se concentré en mayor medida en la cuestién del escaso
tiempo, situacién que puede apreciarse en los dos siguientes fragmentos.

Por otro lado, el dltimo extracto de entrevista deja entrever una proble-
mdtica mds profunda, abordada en el capitulo 4, de cardcter curricular, que
excede la accién individual del docente. Dicha problemadtica refiere a la exis-
tencia de una fuerte tension entre la ensefianza de la totalidad de los conte-
nidos de un programa extenso y la cantidad de tiempo disponible para ello.
Pareciera que esta tensién de alguna manera erosiona los objetivos generales
del CAU. Es decir, si bien con esta materia se pretende la ensefianza de de-
terminadas competencias generales, como brindar “estrategias de resolucion
de problemas”, “trabajar sobre la argumentacién y la 16gica”, “desarrollar una
autoconciencia, una metacognicién”’, etc., la fuerte demanda interna para
que el CAU articule con materias del Primer Ciclo Universitario (PCU), es-
pecialmente con Matemdtica I, confluye en la necesidad de ensenar no sélo
competencias generales sino mds bien conocimientos especificos, los cuales
s6lo serdn aplicados por aquellos estudiantes que sigan las orientaciones que
incluyen Matemdtica en sus respectivos planes de estudio.

Sin embargo, los docentes consideran que la situacién actual podria mo-
dificarse de diferentes maneras, en pos del mejoramiento del ingreso de los
estudiantes. Observamos que los docentes refieren especialmente a modifica-
ciones en torno a los contenidos de ensefianza:

P4: “Lo que habia propuesto un profe es eliminar un contenido de Mate-
midtica para que sea mds general, pero habria que ubicarlo en Matemadtica
L. (...) El hecho de que tengan Matemdtica en el CAU tiene una funda-
mentacién bastante importante, el problema es quizds los contenidos,
que son escasos para Matemdtica I y muy elevados para otras carreras.”

P5: “Yo recortaria el programa, sobre todo la tltima parte de funciones
racionales. No me parece que sean para aprestar a los alumnos a una
carrera universitaria. No sé qué implicancia tiene la cantidad de temas
que se ven.”

P1: “Yo también apuntaria a recortar en tiempo y contenido, recortaria
la extensién, menos temas” (Grupo focal 1).

7 Los términos entrecomillados son expresiones textuales extraidas de la entrevista a la Coor-
dinadora de Matemdtica, la cual fue analizada en el capitulo 4.
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P5: “Yo creo que la aprobacién es exigente. No tendria por ejemplo que
haber examen final, yo creo que regularizando deberian aprobar, porque
que aprueben el examen final no garantiza que estén mejor para entrar.
Esa es una de mis opiniones.”

P7: “Ustedes escucharon mi opinién el otro dia. Los contenidos también
son muchos.”

P5: “Los contenidos son exigentes y son muchos” (Grupo focal 2).

En virtud de lo expuesto podemos senalar que el andlisis cualitativo, centrado
en la mirada subjetiva de los actores involucrados, confirma las problemadticas
que habian sido detectadas en el capitulo 4, analizadas desde un enfoque
curricular.

Un tercer elemento critico detectado en el andlisis refiere a un supuesto de
“clase homogénea”. Desde el punto de vista de algunos estudiantes se trata de
cierta “expectativa” del docente sobre determinadas caracteristicas que debe-
ria tener todo ingresante a la universidad. Es decir, bajo este supuesto de “clase
homogénea” habria docentes que darfan por sentado que todos los estudiantes
ingresantes poseen un corpus minimo de conocimientos:

“El profesor viene, te explica, y te pregunta: ;qué es lo que no entendés?’
Supuestamente, si vos le decis que no entendiste, es porque no enten-
diste. No entendiste desde el principio. Pero es como que uno no puede
venir a decir que no entendié nada, porque es como que te toman que
fuiste al colegio y no aprendiste nada” (Paula, T2-NSE Bajo).

“Es como que la profesora pensaba que todos venfamos con la misma
base, y hay gente que no lo sabfa. (...) Es como que quieren que todos
tengamos la misma base, y a veces los profesores se olvidan que hay gente

que sale con una base distinta” (Mayra, T4-NSE Bajo).

“Yo creo que era un profesor para gente que entendia (...). La mayoria
[de los compafieros] eran profesores de secundaria. Yo conozco compa-
fieros que eran profesores de Matemdtica en escuelas técnicas, eran to-
das personas que tenfan una formacién académica anterior” (Germadn,

T4-NSE Bajo).®

8 Mds alld de las percepciones individuales de los estudiantes cabe aclarar que la UNGS no
exige la aprobacién del CAU para quienes tengan titulos de 4 afios o mds de duracién.
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Desde el punto de vista de algunos docentes el problema reside en la estruc-
tura misma de la materia, en la medida que su cardcter estandarizado no
permite atender a la diversidad:

“Demasiado unificado, yo trato de diferenciar un poco al curso pero ya
estd dada la estructura, entonces en general lo tratamos como una unidad.
Al grupo se le dan los mismos contenidos, las mismas explicaciones, con
los mismos ¢jercicios, no hay diferenciacién. La tnica condicién para en-
trar en el aula es el haberte inscripto en el curso” (P2, Grupo focal 1).

Finalmente, una ltima problemdtica identificada refiere al accionar peda-
gdgico del docente, en torno al seguimiento de los estudiantes. Al respecto,
algunos de ellos, la mayoria con NSE bajo, sehalaron que los docentes tienen
mayor interés en aquellos que pueden entender las explicaciones y seguir el
ritmo de la clase:

“En mi caso 2 0 3 compafieros levantaban la mano y no daban chances
para que otro tenga la posibilidad de decir algo. Esos eran los mds bochos

del curso y nosotros que no entendiamos estdbamos pintados” (Mayra,
T4, NSE Bajo).

Al respecto, algunos docentes comentan:

P2: “Lo que yo veo cuando trabajamos en grupo es que los buenos se
juntan y los malos se sientan atrds.”

P4: “Es mucho mads facil explicarle al mds rdpido” (Grupo focal 1).

De acuerdo con el enfoque tedrico de la investigacién podriamos, a modo
de hipétesis, intentar dar cuenta de las problemdticas planteadas hasta aqui a
partir del concepto de habitus organizacional (McDonough, P., 1997)°. Este
concepto sugiere que al interior de las organizaciones se forman determina-
das concepciones y se desarrollan ciertos comportamientos que exceden a las
disposiciones, percepciones y acciones individuales. El habitus organizacional,
en tanto estructura estructurante, opera modelando determinadas précticas,
tanto de alumnos como de docentes, entendidas como “esperables” dentro de
un tipo de organizacién, como la universitaria. En este sentido tenemos, por

? El concepto de habitus organizacional fue concebido por dicha autora para el andlisis de
précticas educativas en el nivel medio, y posteriormente fue introducido por Joseph Berger
(2004) al nivel universitario. En el plano nacional también se ha incorporado como herra-
mienta conceptual en los estudios de Ana Ezcurra (2007).
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ejemplo, estudiantes que se auto-culpabilizan por los “fracasos” obtenidos —
sobre todo aquellos con NSE bajo—, en la medida que la culpa acciona como
un mecanismo autorregulador capaz de adecuar las propias expectativas de
“éxito” a las de la comunidad universitaria. Asimismo, tenemos profesores
que en este contexto de relaciones sociales construyen determinadas expec-
tativas sobre lo que “debe ser” un estudiante universitario y, de este modo,
establecen vinculos mds fluidos con aquellos que pueden seguir el ritmo de
sus clases —que a su vez son quienes presentan mejores condiciones de base
para afrontar las exigencias académicas del nivel superior—, o quizd suponen
la existencia de ciertas herramientas bdsicas que deberian tener los estudiantes
que ingresan y, por lo tanto, establecen una metodologia de trabajo homogé-
nea para el conjunto de ellos, o simplemente dan por sentado determinados
conocimientos que todos deberian tener.

Podriamos insinuar que las pricticas que acabamos de sefalar suelen ser
habituales y/o cotidianas en contextos escolares, y mds atin en dmbitos uni-
versitarios. Incluso dichas préicticas generalmente se desarrollan de manera
no reflexiva o en forma no consciente. Cabria preguntarnos si la reflexién y
concientizacién colectiva sobre nuestras propias acciones puede contribuir al
cambio de determinadas pricticas instauradas en el dmbito universitario. En
la medida que el habitus organizacional constituye la expresién de una cons-
truccién social mds amplia, pues supone la interiorizacién de determinados
principios reguladores en cuanto a lo que debe ser un docente y la relacién que
debe establecer con el alumno, y lo que este tltimo supone; por consiguien-
te, la transformacién de cierto habitus de ninguna manera puede entenderse
como una accién realizable de modo “voluntarista” y comandada por sujetos
individuales. La trasformacién de determinado habitus implica la transforma-
cién de determinado orden social.

Ademds de los aspectos presentados hasta aqui, también hemos identifica-
do en nuestro andlisis, dentro de la dimensién organizativa institucional que
venimos abordando, algunos elementos que de modo indirecto podrian tener
algin tipo de relacion con la evitacién de dificultades académicas, e incluso el
desgranamiento. Concretamente nos referimos a algunos recursos y servicios'

1 Al momento de la investigacion, la universidad ofrece a los estudiantes diferentes apoyos.
Por un lado, ofrece una serie de recursos y servicios que tienen por fin apuntalar el desempefio
académico, como la sala de computacién con conexion a internet; sala de lectura en la biblioteca
con algo de veinte computadoras, también con conexién; préstamos bibliotecarios; orientacién
vocacional; espacios complementarios y apoyo pedagdgico para el aprendizaje, por ejemplo,
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que la universidad presta, con el fin de mejorar el ingreso y permanencia de los
estudiantes.

Del anilisis de las entrevistas en profundidad observamos que en general los
recursos y/o servicios que la universidad ofrece a los estudiantes son muy poco
utilizados por ellos. Asi, vemos por ejemplo que tan s6lo un estudiante mencio-
né haber utilizado la biblioteca en alguna ocasién y otros dos refirieron al uso
de la sala de computacién para el acceso a Internet. El recurso mds utilizado por
ellos, independientemente del NSE, es el bar-comedor de la universidad.

Desde nuestra perspectiva, los ‘espacios complementarios’” constituyen el
servicio mds relevante que la UNGS presta a los estudiantes para afrontar las
dificultades académicas, los cuales funcionan como instancias de consulta
para aquellos que, por diferentes razones, necesitan repasar los temas desarro-
llados en las clases, o requieren de ayuda para realizar los ejercicios. Dichos
espacios son organizados por la Coordinacién de cada instancia curricular en
un horario diferente al de la cursada habitual, y por lo general el estudiante
se encuentra con un docente distinto al profesor del curso, lo cual en algunas
situaciones puede presentar alguna dificultad:

P8: “El vinculo también tiene que ver con los espacios complementarios.
Muchos alumnos esperan que quien aborde sus dudas sea el propio pro-
fesor, con quien empiezan. (...) Esos alumnos llegaron a establecer un
vinculo, y a nivel afectivo también” (P8, Grupo focal 2).

Pese a la relevancia de dichos espacios, y siendo que mds de la mitad de los es-
tudiantes manifest6 tener dificultades académicas durante la cursada de Ma-
temdtica, sin embargo del andlisis de las entrevistas se observa que menos de
la cuarta parte de los entrevistados asistieron alguna vez, independientemente
del nivel socioeconémico. De tan sélo siete estudiantes que manifestaron ha-
ber concurrido en alguna ocasién, inicamente dos de ellos lograron aprobar
el CAU, de manera que no es posible inferir ningtn tipo de relacién entre la
asistencia a dichos espacios y la aprobacién del curso de ingreso.

Nos preguntamos entonces por qué pese a la relevancia de dichos espacios
para el mejoramiento del desempefo académico la mayoria de los estudiantes

donde ven diferentes técnicas de estudio. Ademds la universidad ofrece una serie de servicios y
recursos que tienen por fin el apoyo material del estudiante, como por ejemplo la disponibilidad
de un micro para el traslado gratuito, de la estacion de tren al campus de la universidad, y de
ahi nuevamente a la estacién de tren; bar-comedor; becas de ayuda econémica; bolsa de trabajo;
educacidn fisica y deportes; sala de juegos multi-edad y escuela infantil.
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entrevistados, aunque sefala haber tenido dificultades académicas, de todos
modos no asiste. Ademads de lo senalado mds arriba, en cuanto a la dificultad
que le implica al estudiante establecer un nuevo vinculo con un docente dife-
rente al Suyo, Se esgrimieron razones administrativas:

P3: “Los espacios complementarios son optativos, no obligatorios, pero
se tornan necesarios y la gente no puede ir por distintas razones. Porque
ademds, los espacios complementarios no estdn prefijados, depende de
la voluntad del docente que tenga que darlos. Hay horarios en que no
cualquiera puede dar, a la noche” (Grupo focal 2).

Por su parte, los estudiantes entrevistados que manifestaron no haber asistido
nunca senalan diferentes motivos. Algunos expresan falta de interés, otros,
falta de necesidad, unos pocos alegan desconocimiento sobre su existencia, y
algunos senalan incompatibilidad horaria con el trabajo.

En sintesis, de los aspectos analizados dentro de la dimensién organi-
zativa institucional podemos plantear, a modo de hipétesis, que son los ele-
mentos de cardcter pedagdgico, tanto del orden curricular como en términos
del accionar docente al interior del aula, los factores de mayor impacto en la
explicacién de las dificultades académicas. En la medida que los servicios y/o
recursos que la universidad presta son muy poco utilizados por los estudiantes
ingresantes es dificil conjeturar qué grado de relevancia adquieren en la evita-
cién o no de las dificultades académicas.

6.4. Consideraciones finales

Inicialmente, tal como fue senalado en la introduccidn, el estudio de las tra-
yectorias educativas de los ingresantes al CAU contemplé una clasificacién en
cinco diferentes tipologias. Dicha clasificacién exhaustiva nos permitié trazar
un primer panorama general y establecer para el estudio cuantitativo algunas
marcas diferenciales entre las distintas trayectorias educativas. Sin embargo,
luego de haber realizado el andlisis de las entrevistas en profundidad podemos
afirmar que no existen diferencias sustanciales en las tematizaciones enuncia-
das entre los estudiantes de las trayectorias 1, 2 y 4, de un lado, y las trayecto-
rias 3 y 5, por otro lado. En virtud de ello resulta mds conveniente utilizar las
expresiones “trayectorias de aprobacién” y “trayectorias de desaprobacién”, tal
como lo hemos hecho en esta presentacidn.
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A partir del estudio realizado podemos plantear, a modo de hipétesis
para seguir profundizando, que el impacto de los aspectos criticos analizados
poseen diferente fuerza y relevancia en la explicacién de las dificultades aca-
démicas. En este sentido, podriamos sugerir que la problemdtica mds aguda
de nuestro andlisis, que parece presentarse como una seria traba para transitar
satisfactoriamente el CAU, es principalmente la distancia entre el perfil cog-
nitivo de los estudiantes y las exigencias académicas (conocimientos previos y
modalidades de trabajo intelectual) que requiere la universidad.

El costado mas critico del perfil cognitivo atane fundamentalmente a dos
cuestiones. Por un lado, la trayectoria educativa previa, en tanto se evidencia
una escasa formacién en el nivel medio respecto de los temas que se ven en el
CAU, especialmente en el caso de Matemdtica. Por otro lado, la pérdida del
ritmo académico, lo cual conlleva un esfuerzo adicional de tener que recupe-
rar —incluso a veces reaprender— saberes que han sido olvidados por falta de
ejercitacién en un transcurso extendido de tiempo.

La falta de capital cultural requerido por la universidad se hace mds eviden-
te en el caso de los estudiantes con experiencia de “fracaso”, es decir, aquellos
pertenecientes a “trayectorias de desaprobacién” durante la cursada del CAU,
en tanto se infiere una relacion entre la trayectoria escolar previa y la transi-
tada en el curso de ingreso, tal como fue desarrollado en el capitulo anterior.
Asimismo, observamos que la distancia entre el perfil cognitivo del estudiante
y el exigido por la universidad se acrecienta en el caso de estudiantes con nivel
socioeconémico mds bajo, en tanto evidenciamos que dos tercios de quienes
pusieron de relieve dificultades académicas, especialmente en Matemdtica,
presentan NSE bajo. Aqui ademds se deja entrever la problemdtica en torno a
la fragmentacién educativa, temdtica abordada en el capitulo anterior, donde
se senalé que quienes provienen de trayectos educativos mds desaventajados
para el ingreso a la universidad y a su vez poseen un NSE bajo, se encuentran
dentro de los sectores mds vulnerables para afrontar una adecuada integracién
académica. En cambio, quienes provienen de trayectos educativos mds aventa-
jados para el ingreso, y a su vez pertenecen a los sectores medios, se encuentran
entre los estudiantes mejor posicionados para encarar el “rito de pasaje”.

En cuanto a la dimensién organizativa institucional, hemos puesto de
relieve la existencia de determinadas practicas instauradas en el dmbito de la
universidad, que atraviesan y exceden la accién individual del docente, e im-
pactan de diferente modo en el desempeno académico de los estudiantes. Si
bien hemos intentado dilucidar dichas pricticas a la luz del concepto de habitus
organizacional, debemos seguir profundizando sobre su funcionamiento con
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mayores elementos empiricos. En este sentido, constituye un desafio para
futuras investigaciones ahondar en el modo en que las pricticas educativas
instauradas en el nivel universitario afectan al desempefio académico y la
permanencia de los estudiantes, puesto que dicha empresa excede el cardcter
exploratorio de esta investigacién. En definitiva, se trata de profundizar en los
modos de construccién del fracaso universitario, y asi bregar por una mayor
democratizacién del acceso.
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Capitulo 7

Recapitulacién': cuando la admisién es mds
que un problema de “ingreso”

Nora Gluz

El debate acerca de las politicas de admisién a la universidad se integra en una dis-
cusién mds amplia acerca de las condiciones y los condicionantes de los procesos
de reproduccién/resistencia de la desigualdad social y sus expresiones escolares.

La universidad argentina se conforma en un espacio para estos debates, en
especial a partir del retorno a la democracia, momento en el que se eliminan
los exdmenes de ingreso al nivel superior tradicionalmente de un alto nivel
selectivo en términos socioeconémicos y se produce, consecuentemente, un
incremento matricular y la posterior diversificacién de las estrategias de ad-
mision al nivel.

Visto histéricamente, la creciente expansién del nivel superior es produc-
to de la ampliacién de la demanda por més educacion. Este fenémeno, que
cobra impulso en la década del ‘80 —con el retorno de la democracia— y llega
hasta nuestros dias, se evidencia tanto en el aumento de la matricula como en
la creacién de nuevas instituciones de educacién superior.

' El presente capitulo recupera y completa algunas de las primeras conclusiones vertidas en el
articulo Gluz, N. y Grandoli, M. (2009); “Condicionantes sociales y académicos en el ingreso
a la universidad”, presentado para la revista del Instituto de Investigaciones en Ciencias de la
Educacién de la UBA.
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Tradicionalmente la universidad estuvo reservada a la élite, por consi-
guiente el reducido nimero de jévenes que ingresaban —“los herederos”, en
términos de Bourdieu— posefan caracteristicas sociales y culturales homogé-
neas. Con la creciente masificacién del nivel la poblacién universitaria se vol-
vié sumamente heterogénea y, en este sentido, las instituciones comenzaron a
introducir mecanismos de control del acceso al nivel. (Garcia Guadilla, 1991
en Chiroleu, 1998). En el imaginario social argentino dicho control se asocié
al sistema de cupos impuesto durante la dltima dictadura militar, por lo que
las luchas por la democratizacién se tradujeron en la demanda de ingreso
irrestricto o directo, es decir, sin ninguna prueba de admisién (Sigal, 2003).

De acuerdo con lo senalado por Chiroleu (1998), el ingreso restringido se
asocia a prdcticas de selectividad social en tanto que garantiza la exclusividad
de cierto nivel educativo para determinados sectores sociales. Dicha selectivi-
dad suele estar fundamentada en la proclama de la excelencia académica que
supone se garantizaria por una seleccién académica fundada en los resultados
de exdmenes de ingreso. De este modo, se limita la cantidad de estudiantes y
se aseguran condiciones de trabajo para unos pocos. Estos argumentos fue-
ron cuestionados desde diferentes perspectivas. Por un lado se encuentran los
trabajos que discuten la validez predictiva —no demostrada— de las pruebas de
admision que fundamentan el ingreso selectivo en funcién de la mayor proba-
bilidad de culminacién del nivel por parte de quienes obtuvieron mayor puntaje
en dichas pruebas (Chain Revuelta, Cruz Ramirez y Martinez Morales, 2003).
Del lado opuesto estdn quienes consideran que para garantizar la democratiza-
cién es necesario un ingreso irrestricto que asegure el acceso amplio de distintos
sectores sociales, evitando los procesos elitistas de seleccién de “los mejores”.

Lo que queda claro es que una de las cuestiones que estdn por detrds de estas
discusiones es la lucha de quienes han monopolizado el acceso a la educacién su-
perior y los beneficios que de ella derivan, por lo que como sefiala Eliezer (2004),
no se dirime s6lo en el debate sobre el acto administrativo de la admision.

De hecho, el ingreso irrestricto en nuestro pais expresa cémo la selectivi-
dad social puede operar no sélo mediante acciones explicitamente selectivas
sino también a través de mecanismos y posicionamientos aparentemente de-
mocréticos. En la prictica ambas modalidades de ingreso comparten el igno-
rar la heterogeneidad social y cultural de la nueva poblacién estudiantil, sélo
que sus efectos se hacen sentir en diferentes momentos del trénsito universi-
tario (Garcia Guadilla, 1991 en Chiroleu, 1998). Segtin senalan numerosos
autores, la diferencia radica en tratarse de mecanismos explicitos o implicitos
de seleccién escolar. Tal como sugiere Sigal (2003), los mecanismos de ingreso
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explicitos evaltan el capital escolar acumulado o ciertas aptitudes del alumno,
mediante distintas técnicas que se aplican, por lo general, al final del nivel
medio o en el ingreso a la universidad. Por el contrario, los mecanismos de
ingreso implicitos operan durante el transcurso de los estudios universitarios
y son altamente excluyentes.

Algunos estudios realizados han demostrado que aunque una proporcién
de jovenes con quintiles de ingreso mds bajo (primer y segundo quintil) ha
logrado acceder al nivel, lo que podria considerarse como un indicador de
democratizacién —aunque los quintiles mds altos se encuentran mds repre-
sentados—, lo cierto es que muchos de ellos no logran concluir sus estudios.
El desgranamiento afecta al 40% de los jévenes con menor ingreso per cdpita
familiar (quintiles 1 y 2), a diferencia de lo que sucede con los mejor posicio-
nados, donde sélo el 26% (quintiles 4 y 5) deja sus estudios antes de obtener
su titulo (Garcia de Fanelli, 2005). Por ende, aunque la ampliacién social del
acceso significé la posibilidad de ingreso de sectores sociales mds desfavore-
cidos, carentes no sélo de capital econdémico sino también del capital cultu-
ral requerido por los procesos de ensefanza académicos, se generan nuevos
mecanismos que sostienen la brecha educativa entre estratos sociales y que
ponen en cuestién los alcances de la democratizacién (Ezcurra, 2007). El mds
evidente es la tasa de desgranamiento en el marco de politicas de admisién de
ingreso irrestricto. Siguiendo esta légica, el ingreso irrestricto no necesaria-
mente garantiza la efectiva democratizacion del acceso al nivel sino que puede
simplemente retrasar el proceso de seleccién.

En efecto, la implementacién de politicas de admisién supuestamente de-
mocrdticas como el ingreso irrestricto trajo aparejado el incremento de las tasas
de desgranamiento, principalmente durante el primer afo de estudio y como se
ha mostrado en el primer capitulo, ha generado una prolifica linea de estudios
sobre el primer tramo universitario como periodo en que se evidencian los nue-
vos modos de seleccién indirectos y mds ocultos que afectan principalmente a
los nuevos publicos escolares. Estos sectores tienen dificultades de integracién
académica debido a su capital cultural, evidenciado en el dominio de las estrate-
gias cognitivas requeridas en el nuevo nivel educativo, las cuales tienden a darse
por supuestas y no ser tratadas explicitamente como objeto de ensefanza.

Para el caso que nos ocupa, el CAU constituye parte de este periodo de
transicién —aunque no se agota en él— en la medida que actia como bisagra
entre el nivel medio y el superior. Como evidencia la investigacién relevada en
el capitulo 1, este periodo se extiende hacia el primer afio de estudios. En esta
etapa, los recursos que los estudiantes son capaces de movilizar son centrales
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para el éxito en su trdnsito y se encuentran ligados a su situacién econémica y
al capital cultural acumulado que los estudiantes traen al momento de ingre-
sar a la universidad. Pero no se trata sélo del perfil de los estudiantes, sino de
c6mo el mismo es interpelado por las instituciones configurando un cuadro
de determinaciones que incluye las pricticas curriculares, las expectativas do-
centes, las dindmicas organizativas, entre otras. Sélo considerando este tipo
de efectos propios de las instituciones universitarias es que podrdn gestarse
précticas que garanticen progresivamente la democratizacién del nivel.

Esta perspectiva implica a nuestro juicio un avance frente a ciertas posi-
ciones que fundamentan la democratizacién del acceso a la universidad a par-
tir del ingreso irrestricto e intentan resolver la cuestién de la pobreza a partir
de dos lineas de accién. Por un lado, mediante la via econémica, a través de la
creacién de un sistema de apoyos materiales —como las becas— que aseguren
la concurrencia del estudiante a la institucién y la compra de determinados
recursos materiales y, por otro lado, mediante la accién compensatoria, que
asume la falta de determinado capital cultural en términos de déficit de los su-
jetos, creando espacios ad hoc para que “recuperen” aquello que no aprendie-
ron, pero sin cuestionar la estructura y la légica de funcionamiento propia de
la universidad, tanto de las practicas organizativas como de las académicas.

Entre las preocupaciones que dieron origen al Curso de Aprestamiento Uni-
versitario de la UNGS, se encuentra el operar sobre las habilidades cognitivas y
las motivaciones para mejorar las condiciones futuras de desempefio universita-
rio. Estas preocupaciones resultan criticas y es necesario continuar debatiendo su
capacidad de incidir en los aspectos propuestos cuando el 65% de la poblacién
que intenta ingresar a la UNGS no logra aprobar su curso de admision.

La pregunta entonces es: ;En qué medida son las propias instituciones,
sus dindmicas, las estrategias que implementan y sus culturas académicas las
que aportan a la selectividad social? O, por el contrario, ;la selectividad social
opera por sobre y mds alld de las actuaciones institucionales?

La investigacién ha mostrado la convergencia de diversos factores cuya
eficacia s6lo se comprende de manera interrelacionada.

Quienes tienen mds dificultades para integrarse académicamente en el
caso de la UNGS son los sectores mds vulnerables procedentes de escuelas
publicas provinciales, con historias de repitencia y/o abandono temporarios y
con familias con escaso capital escolar acumulado.

La asignatura donde se concentran las dificultades académicas es Mate-
matica y en la que en el plano institucional se observan una serie de tensiones
presentes ya en las primeras decisiones respecto de la organizacién académica.
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En los origenes del CAU, el propésito de trabajar esta asignatura se basé en el
tipo de habilidades que requiere el operar matemdticamente, centrales en los
requerimientos y desafios que les planteard la insercién académica universi-
taria independientemente de las carreras que estudiardn: resolver problemas,
argumentar y aplicar reglas de validacién.

La primera tensién relevada radica en que se trata de una asignatura pre-
sente en el nivel medio, cuyos contenidos se toman como punto de partida del
proceso de ensefianza; pero la fragmentacién educativa en nuestro pais y en
especial en el conurbano bonaerense, genera una importante diferenciacién
en los saberes previos de los estudiantes y una brecha mds o menos pronun-
ciada segtin las instituciones de procedencia entre el curriculum prescripto y
los aprendizajes efectivos. Esta brecha adquiere significaciéon en el marco de
la segunda tensién que remite a las demandas ejercidas por las asignaturas del
Primer Ciclo Universitario en las menciones de Ciencias Exactas y Tecnologia
Industrial que presuponen saberes matemdticos que no alcanzan a trabajarse
en el CAU. Aqui se expresa el debate que atraviesa la historia misma de la ad-
mision en la UNGS: si debe asumir un cardcter propedéutico o remedial.

Los estudiantes perciben las distancias entre las demandas académicas y sus
perfiles cognitivos. Del andlisis de las entrevistas en profundidad podemos se-
fialar que aparecen al menos dos aspectos centrales en relacion al perfil del estu-
diante ligados a su capital cultural incorporado, que obstaculizan una adecuada
integracién académica, acorde con las exigencias de la universidad. La pérdida
del ritmo escolar entre quienes han dejado de estudiar un tiempo, situacién ex-
tendida entre los ingresantes a esta universidad, quienes sienten la necesidad de
recuperar saberes que recuerdan escasamente; o que sencillamente nunca han
trabajado (Gluz y Grandoli, 2009). Esta tltima cuestion, la falta de bagaje exi-
gido por la universidad especialmente en la cursada de Matemitica debido a la
ausencia de tratamiento de ciertos contenidos previstos para la escuela media,
refuerza la hipétesis de la relevancia que adquiere la fragmentacién del sistema
educativo en el acceso a la universidad y la necesidad de revisar esta situacion
emergente en las estrategias de admisién. Esta situacién es mds frecuente en los
sectores mds vulnerables. En el caso de nuestro pais, las investigaciones eviden-
cian que muchos de los saberes que se espera hayan adquirido en su paso por las
instituciones secundarias se encuentran condicionados por el fragmento del sis-
tema educativo por el que hayan transitado, el que se encuentra en relacién con el
nivel socioeconémico de la matricula (Tiramonti et. al, 2004; Kessler, 2002).

Estas dificultades ligadas al capital cultural previo sumadas a las tensiones
entre la ensenanza de habilidades cognitivas generales o contenidos especificos
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demandados por el PCU que derivé como mostriramos en el incremento de
los contenidos de la materia, genera en los estudiantes una presién por sostener
un acelerado ritmo académico que opera en la dindmica de las clases, particu-
larmente de Matemdtica. Esta situacién se materializa en el paso de un tema a
otro del programa por clase, que se visualiza tanto en los materiales de trabajo
docente como en las percepciones de los estudiantes que no encuentran tiempo
suficiente en las aulas para aprehender lo trabajado, articular preguntas para
poder hacerlo o simplemente contar con espacios para la ejercitacion.

Esta situacién afecta diferencialmente a los sectores mas vulnerables,
quienes tampoco cuentan con recursos de tiempo fuera del espacio del aula
debido a las obligaciones familiares y/o laborales.

En estas decisiones curriculares y el trabajo pedagdgico en las clases sub-
yace una imagen de “estudiante ideal” y de clase homogénea que a pesar de la
permanente reflexividad sobre las practicas que desarrollan los equipos docentes
del CAU parece dificil de desterrar. La distancia entre este perfil real y el ideal es
mds pronunciada para los sectores mds desfavorecidos reproduciendo, de modo
no deseado, précticas que favorecen mecanismos de selectividad social.

Es de destacar que esta distancia se ve profundizada por las experiencias
educativas previas que evidencian una doble problemdtica. Por un lado la di-
ferencia entre la 16gica académica de las instituciones de educacién media y las
instituciones universitarias que afecta a todo el universo estudiantil. Por otro,
la ampliacién de esta brecha producto de la fragmentacion del sistema educati-
vo, la cual amplia atin m4s la distancia entre el capital cultural que se propone
inculcar la escuela respecto del capital cultural familiar que sufren los sectores
mds desfavorecidos; fragmentacién que en muchos casos supone ademds una
baja calidad educativa, por lo que los saberes y habilidades aprendidos en la se-
cundaria resultan atin mds insuficientes a la hora de ingresar a la universidad.

De hecho, siguiendo el estudio de la cohorte 2009, se observa que no
existe una relacién directa entre el NSE, el desgranamiento y el rendimien-
to académico de los estudiantes ingresantes al CAU. Estas asociaciones re-
sultan estadisticamente significativas cuando se les incorpora como variable
dependiente la escuela de procedencia. Los estudiantes con NSE bajo infe-
rior que provienen de una escuela secundaria publica tienen un 51,5% de
probabilidades de abandonar el CAU —frente a un 19% para aquellos que
pertenecen al sector medioalto—, mientras que si proceden de una escuela
privada la probabilidad del desgranamiento para los sectores bajos desciende
al 33,3%. Es decir que de los factores condicionantes de la permanencia y la
aprobacién del CAU analizados en nuestro trabajo para el caso de la UNGS,
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la escuela de procedencia tiene un fuerte impacto, junto con la variable de
nivel socioeconémico, pero no cada una de estas variables en forma inde-
pendiente. Desde luego que, tal como lo han demostrado trabajos previos,
ambas variables se encuentran relacionadas, en la medida que quienes mejor
posicionados se encuentran poseen también mejores condiciones para la mo-
vilidad de recursos, materiales y simbdlicos, en pos del aseguramiento de un
“fragmento de calidad distintiva” en el nivel educativo medio, que favorezca
el ingreso a la universidad (Kessler, 2002; Tiramonti, 2004).

El desarrollo de este campo de investigacién sobre ingreso y permanencia
en la universidad, junto con la proliferacién de estudios acerca de las parti-
cularidades del primer afio son un indicio de la complejidad que encierra este
periodo critico de transicion para los estudiantes de nuevo ingreso, y mds atin
cuando se trata de poblaciones con mayor grado de vulnerabilidad.

El despliegue de diferentes estrategias innovadoras que pretenden demo-
cratizar el acceso al nivel superior universitario parecieran ser insuficientes para
atender la demanda de un publico cada vez mds diverso si no se transforman
clertas précticas que hacen a la estructura misma de la universidad tradicional,
que fuera creada para un reducido publico homogéneo. Aspectos que hacen al
ritmo académico, contenidos curriculares, secuenciacién de los mismos, formas
de ensenanza, etc., son algunas de las cuestiones centrales que merecen discutirse
si se pretende transformar la l6gica de exclusién inherente a la universidad. Que-
rer democratizar el acceso s6lo mediante acciones —la mayoria de ellas ad-hoc—
orientadas a la atencién de ciertas necesidades del estudiante, tanto en términos
econémicos como en relacién al apoyo académico de caricter remedial, si bien
son pasos necesarios no resultan suficientes. Estos debieran complementarse con
una comprensién mds profunda acerca de cémo opera el habitus organizacional
en la construccion social del fracaso en la universidad, de modo de incluir dispo-
sitivos que involucren la ensefianza y se extiendan al conjunto de los estudiantes
superando los mecanismos més extendidos de focalizacién o de actuacién “al
margen” de los dispositivos pedagégicos para el estudiantado en su conjunto.

Asimismo, los desafios que impone un sistema educativo fuertemente
fragmentado introduce a las tradicionales variables de capital cultural de pro-
cedencia, aquellas producto de las experiencias escolares desiguales, especial-
mente en el tratamiento diferencial de los contenidos en distintas instituciones
y en la profundizacién de la desigualdad de aprendizajes efectivos. En este
sentido, sostenemos que el caso estudiado debe ser entendido en su comple-
jidad: la democratizacién es mds que un problema de “ingresos”. No se trata
simplemente de un problema de desigualdad social en términos econémicos o
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de ingresos monetarios; ni de un problema que se restringe al rito del ingreso
sea éste un examen, un curso o el propio ingreso irrestricto.

Creemos que sélo de este modo, es decir, reconociendo y trabajando con
la diversidad de experiencias previas que traen los estudiantes ingresantes, serd
posible responder a los desafios de la democratizacién del nivel superior en un
contexto en el que los cambios vertiginosos del mundo social generan mayo-
res distancias respecto del perfil ideal de estudiante que estuvo en el origen del
modelo elitista de organizacién de la universidad.
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