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RESUMEN

El presente trabajo estudié el segundo “Programa de Mejoramiento de la Educacion Rural”
—PROMER- 11, una politica educativa especifica para la secundaria en el contexto de la ruralidad.
La misma busco, en lineas generales, mejorar la inclusion y terminalidad con calidad para
garantizar el derecho a la educacion de jovenes de zonas rurales en forma equitativa a los de las
urbanas, dada las brechas educativas en los aspectos mencionados.

Para llevar a cabo esta investigacion se utilizd el método de estudio de caso Unico desde un
enfoque cualitativo. EI mismo se centro en relevar la voz de los principales actores implicados en
torno al disefio y a la implementacion de la politica. Asi, el objeto empirico comprendio al equipo
técnico directivo provincial y a los actores escolares de los “Agrupamientos”* N° 86.077 (Dpto.
Moreno), N° 86.150 (Dpto. Atamisqui) y N° 86.144 (Dpto. Loreto) de Santiago del Estero bajo el
programa durante 2015-2021. Asimismo se analizaron los resultados a partir de las acciones
ejecutadas conforme a los objetivos propuestos.

Para comprender tanto el proceso como los resultados, se realizé analisis documental (del
Manual Operativo del Programa, de la normativa educativa nacional y provincial vigente), se
desarrollaron entrevistas semi estructuradas y grupos focales y se analizaron indicadores
educativos (porcentaje de matricula, terminalidad, repitencia y desercion) que permitio
profundizar el estudio del PROMER Il. Se exploré también la mediacion institucional de los
actores de los agrupamientos asi como las reinterpretaciones del equipo de gestion post programa.

Respecto al marco teorico se emplearon los aportes de Stephen Ball sobre la puesta en acto
de las politicas educativas y el enfoque de Desarrollo Humano con base en la teoria de las
capacidades de Amartya Sen, para quien la educacién es una dimensién configuradora de
capacidades para el desarrollo. Desde estos aportes se analiz6 el PROMER 11 con el objetivo de
aportar a futuros estudios que revaloricen la dimensién educativa del desarrollo humano como un

factor impulsor del bienestar de los habitantes rurales.

Palabras clave: Politica Educativa para la Secundaria Rural-PROMER II-Urbano— Rural-

Inclusién y terminalidad con calidad — Brechas Educativas — Texto de Politica — Politica en Acto

— Actores — Desarrollo Humano- Capacidades

1 Unidades que permiten brindar respuestas situadas a las probleméaticas comunes de varias escuelas. Nuclean al menos
un establecimiento de cada nivel educativo, o alguna escuela urbana de referencia, garantizando en cada zona la
trayectoria escolar de todos los alumnos en el marco de la escolaridad obligatoria.



SIGLAS:

AAP: Area de Administracion Provincial

AEE: Area de Estadistica Educativa

AER-MEN: Area de Educacion Rural del Ministerio de Educacion de la Nacion
AERP: Area de Educacion Rural Provincial

BID: Banco Interamericano de Desarrollo

BIRF: Banco Internacional de Reconstruccion y Fomento

BIRF-8452-AR: Convenio de Préstamo N° 8452 otorgado por el BIRF a la Republica Argentina
para el financiamiento del PROMER I

BM: Banco Mundial

CEPAL: Comisién Econdémica para América Latina y el Caribe

CFE: Consejo Federal de Educacion

CGA: Coordinacién General de Agrupamientos

CGE: Consejo General de Educacion

CN: Constitucion Nacional

CONICET: Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas

CSB: Ciclo Superior Comun

CSO: Ciclo Superior Orientado

DNS: Direccion de Nivel Secundario

DGI: Direccion General de Infraestructura

DGPYPSYE: Direccidn General de Programas y Proyectos Sectoriales y Especiales
DIEE: Direccién de Informacion y Evaluacion Educativa

DINIECE: Direccién Nacional de Informacién y Evaluacién de la Calidad Educativa
DNCFP: Direccion Nacién de Coordinacion Fiscal con las Provincias

DPTO: Departamento

EGB: Educacion General Bésica

EGB 3: Tercer Ciclo de la Educacion General Bésica

EMETA: Programa de Expansion y Mejoramiento de la Educacion Técnica—Agropecuaria
FAQ: Organizacion de las Naciones Unidas para la Alimentacion y la Agricultura
FLACSO: Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales

IDH: indice de Desarrollo Humano

INDEC: Instituto Nacional de Estadistica y Censos

INFOD: Instituto Nacional de Formacion Docente

INTA: Instituto Nacional de Tecnologia Agropecuaria



LEN: Ley de Educacion Nacional

LFE: Ley Federal de Educacion

LEP: Ley de Educacion Provincial

MECON: Ministerio de Economia de la Nacion

MEN: Ministerio de Educacion de la Nacion

MEP: Ministerio de Educacion de la Provincia

MOP: Manual Operativo del Programa

NBI: Necesidades Basicas Insatisfechas

NOA: Noroeste Argentino

NNUU: Naciones Unidas

ONA: Operativo Nacional Aprender

PBL.: Proyectos Productivos de Base Local

PNUD: Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo

PROMER: Programa de Mejoramiento de la Educacion Rural

PROGRESAR: Programa de Becas para Acompafiar la Terminalidad de los Estudios de todos los
Jovenes del pais

RAI MEP: Referente del Area de Infraestructura del Ministerio de Educacion Provincial
RAP MEP: Referente del Area Pedagdgica del Ministerio de Educacion Provincial

RCFE: Resolucién del Consejo Federal de Educacion

RGESCICR: Reglamento General de Educacion Secundaria con Circuitos de Itinerancia en
Contextos Rurales

RM: Resolucion Ministerial

SINIDE: Sistema Integral de Informacion Digital Educativa

SRTIC: Secundarias Rurales Mediadas por Tecnologias

TIC: Tecnologias de la Informacion y Comunicacién

UNESCO: Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacidn, la Ciencia y la Cultura
UNICEF: Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia



INTRODUCCION
En los albores de la conformacion del Estado Argentino, la politica educativa fue concebida

como uno de los bastiones clave para el desarrollo. Asi, hacia fines del siglo XIX mediante la Ley
N°1.420 se crearon escuelas en todo el territorio nacional, con el propésito de garantizar la
educacion comun.

Con el objetivo de educar a todos los habitantes, independientemente de su origen étnico, la
escuela primaria debia ser obligatoria, gratuita, comdn y se prohibio la ensefianza de la religion
durante el horario escolar. Esto se tradujo en un sistema educativo que busco construir tanto una
identidad nacional como una ciudadania mediante un curriculo homogéneo. Curriculo que se
replicé a las poblaciones rurales demograficamente dispersas, a partir del modelo de “Escuelas
ambulantes” (Ley 1420, Art. 11, en Panorama de la Educacion Rural en Argentina, 2015, p. 22).

Pero, si bien se contempl6 educar a los habitantes rurales, el foco de la norma estaba puesto
en las ciudades, ya que se las consideraba como sectores sociales dinamicos, flexibles y
permeables a los cambios para impulsar el crecimiento y desarrollo, ante los problemas que
generaban los ritmos del comercio, la industria y consecuentemente la superpoblacion.

Entonces, desde sus origenes, la politica educativa se caracterizd por la centralidad del
Estado como actor protagonista en términos de disefio de la misma y por hacer especial hincapié
en las zonas urbanas. Esto significa que la nocion de lo rural no poseia una definicion propia sino
en relacion con lo urbano. Y por ende se la contemplaba bajo una Unica categoria, sin considerar
las diversidades existentes entre y hacia el interior de los espacios rurales. Siguiendo esta logica,
la organizacion institucional para brindar la educacion primaria rural replico, con limitaciones, el
modelo original de la escolarizacién urbana, por lo que sus problemas educativos se basaron en
soluciones residuales.

Con respecto a la educacién secundaria, a lo largo del tiempo fue evolucionando en términos
de extension de la oferta, aunque no exenta de contradicciones. Los colegios nacionales se
fundaron en las ciudades capitales de las provincias, a partir de 1863, con el fin de formar a las
elites del aparato estatal (Acosta, 2011). Mientras que para las zonas rurales existian las escuelas
agrotécnicas destinadas a formar mano de obra para la produccién agropecuaria. Actualmente
dichas escuelas forman parte de la modalidad técnica.

Recién a mediados del siglo XX, y a partir de la llegada del Peronismo al poder y el
surgimiento del movimiento obrero como su base legitimadora se incrementd de manera mas
importante la matricula, con el incremento del acceso de las mujeres y, de manera mas lenta, de

nuevos sectores sociales. Esta democratizacion continu6 durante el desarrollismo que implementd



el presidente Arturo Frondizi (1858-1962), debido a la demanda de la nueva estructura econémica
del pais. Sin embargo, no hubo leyes de obligatoriedad.

La interrupcion de los gobiernos democraticos por los golpes de Estado, las politicas de
descentralizacién vinculadas con la sancion de la Ley Federal de Educacion —LFE— N° 24.195 en
1993 y la discontinuidad en el financiamiento en plena democracia, hicieron mella en el sistema
educativo, especialmente en el nivel secundario.

Si bien durante los afios 90’, la educacion para la ruralidad cobré mayor relevancia, tanto en
la agenda nacional como regional, la politica educativa formulada se caracterizo por aumentar la
fragmentacion del sistema educativo. Esto se debio, en parte, a los principios de autonomia y
responsabilidad individual en la obtencion de resultados, subyacentes a las politicas. La LFE
supuso avances en la extension de la obligatoriedad, pero el desarrollo de alternativas educativas
solidas para el &mbito rural no contemplé las problematicas socioeconémicas de tinte estructural
que continuaban atravesando a toda la geografia rural del pais.

Los cambios en la politica educativa retornarian en el siglo XXI. Los gobiernos de Néstor
Kirchner y Cristina Fernandez se caracterizaron por recuperar la centralidad del Estado en la
garantia de derechos. Con politicas publicas de aspiracion universalista y la basqueda de consensos
entre los niveles de gobierno nacional y provinciales en el disefio de tales politicas pretendieron
modificar el sistema educativo.

Asi, ante un escenario con condiciones socioecondémicas mas favorables, se produjeron
avances desde la legislacion. Con la Ley de Educacion Nacional —-LEN- N° 26.206/2006 se
establecio la obligatoriedad de todo el trayecto formativo del nivel secundario, consolidando asi
el proceso de masificacion, incluyendo al ambito rural. Cabe recordar que la LFE habia
determinado la extension de la escolaridad obligatoria al 8° y 9° afio de la Educacion General
Basica —-EGB—, hoy 1° y 2° afio de la escuela secundaria.

El reconocimiento por la LNE de la modalidad rural como componente del sistema educativo
se constituyd en un hito historico, puesto que hasta entonces sélo la educacién primaria gozaba de
dicha caracterizacion. Ademas de la reglamentacion de dicha ley, mediante la Resolucion del
Consejo Federal de Educacion —-RCFE— N° 128/2010 se reconocid la diversidad de realidades y
situaciones que se viven hacia dentro de los contextos rurales, considerando a los agrupamientos
como el formato organizacional méas idoneo para educar a los jovenes en situacion de aislamiento
y dispersion demografica. Cabe destacar que la conformacion de este modelo institucional no era
novedosa sino que fue ideado por la LFE pero sélo se extendié a los dos primeros afios de la

secundaria.



Observando el marco normativo desplegado de los gobiernos democréaticos recientes, se
visibiliza un logro en términos de inclusion, a raiz de la masificacion en el acceso igualitario al
nivel secundario. Sin embargo, la sola conquista de derechos educativos no ha logrado responder
a las demandas aun latentes en relacion a una oferta inclusiva, de calidad y con vinculacion al
desarrollo humano.

Pues si bien la ley tiene la finalidad de brindar a todos los adolescentes y jovenes del pais
una formacién integral, que comprende desde la adquisicion de conocimientos tedricos y practicos
para habilitarlos a continuar con estudios superiores y a vincularse con el mundo del trabajo, hasta
la formacion de una ciudadania democratica que les permita ser conscientes de sus derechos y
obligaciones; en la actualidad, la situacion de la educacion secundaria presenta déficits
importantes.

Desde la perspectiva legal se concibe a los adolescentes y jovenes como sujetos a quien se
les debe garantizar el acceso a la educacion secundaria por ser un derecho social, para que puedan
aprender conocimientos diversos, conocer el entorno que los rodea y a responsabilizarse de la
interaccion con el mismo y el impacto que generan. En términos normativos estos propdsitos
parecieran ser muy ambiciosos si se considera la poca antigliedad de la obligatoriedad del nivel
secundario; pero son necesarios para formar adultos capaces y responsables de afrontar los
desafios que la sociedad actual demanda.

Para tales fines se requieren docentes que tengan interés, disposicion para trabajar en
condiciones dignas (infraestructura, material académico actualizado y contextualizado, salarios
dignos, apoyo de equipos directivos fuertes, capacitacién permanente, reconocimiento, etc.)
garantizadas por el Estado. Si se aspira a formar adultos con proyectos de vida individuales y
colectivos desde la secundaria, es fundamental disefiar politicas focalizadas en cada contexto, para
que todos los actores escolares encuentren en cada escuela un espacio de oportunidades.

Pero, la realidad demuestra cierta incoherencia entre lo que expresa el texto de la ley respecto
de la practica de la politica, pues el &mbito de aplicacion sigue concibiéndose como un espacio
homogéneo, cuando se caracteriza cada vez mas por su heterogeneidad y complejidad en cuanto a
situaciones, realidades y actores.

En efecto, en escenarios donde la densidad demografica, la pobreza rural y las desigualdades
son muy marcadas, el acceso inclusivo y equitativo a una educacion secundaria de calidad continua
tornandose vulnerable, pues siguen persistiendo brechas de desigualdad respecto a la educacion
urbana. Ante este panorama, y sobre las bases legales antes mencionadas, el gobierno nacional

despleg6 como politica educativa al PROMER, que, en su segunda etapa ejecutada en el periodo



2015-2021, busco atender los problemas vinculados a la permanencia y egreso de la secundaria
de los jovenes habitantes de las zonas rurales de todo el pais, entre ellos los santiaguefios.

Es por ello, que esta investigacion se propuso ahondar en el estudio de la politica educativa
para la secundaria rural, tomando el caso del PROMER Il en Santiago del Estero. Para ello se
abordo el proceso del programa que comprende dos instancias. La primera, parafraseando a Ball
(1993), refiere a la Politica como Texto, momento donde intervinieron actores globales como el
Banco Internacional de Reconstruccion y Fomento —-BIRF—, y agentes estatales que gravitan en
los ambitos nacional y provincial, que se encargaron de disefiar el texto politico-normativo. La
segunda, denominada por el mismo autor como Puesta en Acto, faz en que cobraron protagonismo
los actores de las instituciones educativas donde se aplicé el texto de politica. Ademas se buscd
conocer los resultados del programa considerando los objetivos y componentes propuestos, a partir
del proyecto desplegado en la provincia.

Para abordar, tanto el proceso como los resultados del PROMER 11 se apel6 a escuchar la
voz de los principales actores estatales y del sistema educativo, con el proposito de conocer sus
intereses, interpretaciones y sentidos. En esa direccién se interpeld al equipo técnico—pedagogico
y directivo enmarcados tanto en el Ministerio como en el Consejo General de Educacion —CGE —
de la provincia; como a los actores de los Agrupamientos N° 86.077 (Dpto. Moreno), N° 86.150
(Dpto. Atamisqui) y N° 86.144 (Dpto. Loreto) de Santiago del Estero. En el seno de la
institucionalidad educativa, en la puesta en acto del PROMER 11, se busco describir el rol de
mediacion que vinculase a la educacion con el paradigma de desarrollo humano. Se partio del
supuesto de que hubo redefiniciones del texto de politica que han conducido a los actores escolares,
principalmente los docentes, a generar acciones concretas desde el programa. Si bien son acciones
temporarias, se identifican en ellas principios del paradigma de desarrollo humano — agencia,
equidad, sostenibilidad— en pos de una formacion en lo que Sen (1999) denomind Capacidades.
Estas, traducidas a Funcionamientos, son relevantes para tender puentes tanto hacia el desarrollo
individual de los estudiantes, como, aln en pequefia escala, hacia sus comunidades rurales.

Todos los aspectos vinculados a la educacion secundaria para la ruralidad, en su trama
compleja pero poco estudiada, seran desarrollados en profundidad a lo largo de este trabajo. Pero,
antes de hacer el recorrido del mismo, se detalla la presentacion del problema que motivo esta
investigacion, los intereses personales en torno al mismo, la fundamentacion de su relevancia
académica y los objetivos propuestos para su conocimiento. Para ello se describen en el estado del
arte, aquellos antecedentes mas significativos, cuyos aportes sirvieron para referenciar el problema

de estudio.



Luego, en el marco tedrico se expresan de manera concisa los conceptos, las relaciones y
categorias conceptuales claves para comprender el problema tratado a lo largo de seis Capitulos.
También se explicita la estrategia metodoldgica utilizada, y las técnicas de recoleccion de datos
que pudieron llevarse a cabo y su secuencia. Asimismo se aclara en qué establecimientos no fue
factible efectuarlas y las razones que impidieron concretarlas.

Respecto de la estructura de la tesis, el capitulo | ofrece una breve referencia historica a la
politica educativa para la secundaria rural en Argentina, con énfasis en el papel del Estado como
agente productor y regulador de politicas para el sector. Aqui se encontraran tres secciones. La
primera referida a la educacion secundaria agraria como antecedente de la modalidad rural. La
segunda relativa a la modalidad rural propiamente dicha. Y la tercera respecto a la modalidad en
Santiago del Estero.

Cabe aclarar que la brevedad del relato se debe a que tanto esta modalidad, como la
obligatoriedad del nivel secundario se definid, reconocio y organizd, con mayor fuerza, a partir
del marco juridico nacional desarrollado entre los afios 2006 y 2010, a pesar que sus antecedentes
historicos se remontan a la etapa previa a la organizacion del Estado Argentino.

Después, en el capitulo Il se describe el PROMER 11 como politica educativa rural, teniendo
en cuenta principalmente su Manual Operativo —-MOP—, donde se mencionan los componentes, las
variables socioeconémicas y educativas consideradas para distribuir el financiamiento del
programa por region y provincia, los niveles de organizacion institucional para concretarlo, y la
guia normativa que las jurisdicciones debian contemplar en la ejecucion de las acciones
programadas.

Ya en el capitulo Il se hace referencia a los resultados del PROMER 1l en Santiago del
Estero, considerando la informacion proporcionada tanto por los actores escolares como por el
equipo técnico directivo de la provincia, debido a la ausencia en el MOP del informe jurisdiccional
sobre la evaluacién final del programa. Para ello se describe brevemente a los agrupamientos,
indicando su ubicacion geografica, escuela sede, nimero de escuelas y/o comunidades enmarcadas
en cada uno de ellos, cantidad aproximada de docentes y espacios curriculares. Luego, para una
mayor comprensién se reflejan en un cuadro, los resultados del PROMER 11 en relacion a sus
componentes, tales como obras de infraestructura, formacion continua, proyectos productivos de
base local -PBL—, dotacion de material didactico, herramientas y mobiliario. Estas dimensiones
se analizan considerando la valoracion que realizaron los actores escolares, partiendo de la
reflexion construida sobre las mismas a partir de la informacion proporcionada. Aqui se incluyen
la valoracidn general del programa, su incidencia en las capacidades adquiridas, la ponderacién de

los aprendizajes logrados a partir del formato de evaluacion que se llevo a cabo en cada
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agrupamiento, la adecuacion de la ensefianza al contexto, los aspectos positivos y negativos de la
ensefianza en la ruralidad y los desafios pendientes.

Se agregan también datos estadisticos como los porcentajes de matricula, terminalidad,
desercion y repitencia por Ciclo Superior Basico —CSB-, Ciclo Superior Orientado -CSO—, y
Completo, de acuerdo a los datos proporcionados directamente de un cuadro que se facilito a
directivos y coordinadores pedagdgicos. Mientras que para lo que no lo entregaron, se traté de
completar esa vacancia con las cifras que mencionaron en las entrevistas.

En el capitulo 1V se aborda el enfogue de politica educativa de Stephen Ball (1993, 2006,
2015). El mismo se divide en tres secciones. Una referida a las categorias conceptuales de la
dimension macropolitica, en la que intervienen los actores nacionales e internacionales. Otra que
contempla las conceptualizaciones de la dimension micropolitica haciendo hincapié en el rol de
las escuelas y sus actores. Y una tercera que analiza las relaciones establecidas entre el texto de
politica y su puesta en acto en términos de redefiniciones, reinterpretaciones y transformaciones
producidas por todos los actores intervinientes en el proceso de politica. En este capitulo se incluye
la informacion obtenida del equipo técnico directivo de la provincia para entender la trama de
relaciones gque incluyeron negociaciones, disensos y consensos con el Ministerio de Educacion de
la Nacion —-MEN-, que se trasladaron luego a los agrupamientos. Como asi también aquella
proporcionada por los actores escolares en su vinculacién con el equipo técnico de la provincia
para poner en acto el programa.

Seguidamente, en el capitulo V se referencia al paradigma de Desarrollo Humano de las
Naciones Unidas -NN UU- (PNUD, 1990) y la contribucion de Sen (1999) al mismo desde el
enfoque de las Capacidades, que fue abordado en este trabajo desde su vinculaciéon con la
educacion. Este capitulo contiene una seccién donde se analiza la mediacidn institucional para el
desarrollo humano en la puesta en acto del PROMER 11 en los agrupamientos estudiados, tomando
en cuenta la informacion relevada de los actores escolares.

Tanto en los capitulos IV y V se tuvieron en cuenta las normas sobre la educacion rural
vigente, la estructura organizacional del Estado nacional para poder analizar el programa y un
mapeo de la realidad socioeconémica y educativa de la ruralidad de la provincia relevada por
organismos como el INDEC (2010), MECON (2010), DINIECE (2010) y el Informe sobre
Desarrollo Sostenible: Argentina y la Agenda 2030 (2017).

En el capitulo VI se realiza la evaluacion final del PROMER 1I, en términos de las
reinterpretaciones y continuidades que emergieron de la interrelacion entre los actores de la gestién
publica provincial, conformado por el equipo técnico—pedagdgico y directivo provincial, a

posteriori de la evaluacion final del programa.
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Con la pretensidn de aclarar sucintamente cada aspecto, se incluye también un anexo con la
reflexion de un docente rural, mapas para ubicar geograficamente los agrupamientos objeto de
estudio de este trabajo y fotografias tanto de las escuelas rurales construidas con el PROMER |1
como de los trabajos que realizan dentro y fuera del aula los estudiantes. Todo ello para que
quienes lean esta tesis tengan una idea aproximada del contexto de la educacién secundaria rural
santiaguefia.

También se agrega un glosario con las siglas utilizadas, que se ubica al principio de esta
tesis.

Finalmente las referencias bibliogréaficas empleadas en el transcurso de este trabajo.
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PRESENTACION DEL PROBLEMA DE INVESTIGACION

Tanto a nivel mundial como local, el estudio de las problematicas en torno a la educacion

rural ha sido histéricamente relegado a un segundo plano. Posiblemente por la gran concentracién
de la poblacion en las ciudades. En consecuencia, los Estados han invertido poco en el desarrollo
de los territorios rurales, que se caracterizan por la carencia, escasez o baja calidad de
infraestructura de acceso, servicios de provision de electricidad y agua potable, entre otros. Todo
ello trajo aparejado el disefio de politicas publicas dirigidas a la ruralidad con una impronta urbana,
como una especie de traslado de soluciones de las urbes a las zonas rurales.

Durante la década de los afios 90°, los Estados y organismos internacionales profundizaron
las iniciativas para situar a la educacion secundaria rural en sus agendas, procurando reducir las
disparidades que observaban respecto de la educacion brindada en las zonas urbanas. Alrededor
del afio 1993 en Argentina se produce la modificacion historica del sistema educativo por la
finalizacion de las transferencias de escuelas nacionales a las provincias y la sancién de la LFE.

Ese momento encuentra a Santiago del Estero con un panorama poco alentador en términos
socioecondmicos. Algunas cifras evidencian que en ese entonces era “la quinta jurisdiccion con
menor ingreso per capita, la sexta con menor indice de Desarrollo Humano y la primera con menor
Producto Bruto Geografico per capita” (Luci, 2003, p. 3).

Respecto a los indicadores educativos, entre los afios 1996 y 2000 se observaba un fuerte
contraste entre el elevado incremento de la poblacidn en edad escolar y el escaso crecimiento de
matricula. Este dato no es menor, dada la alta densidad poblacional en las zonas rurales, rasgo
caracteristico de la provincia. Asimismo, hacia el 2001 se ubicaba como la “quinta con mayor
porcentaje de poblacion analfabeta del pais” (Luci, 2003, p. 4); y con la tasa neta de escolarizacion
por debajo de la media nacional en todos los niveles educativos, particularmente el secundario.

La informacion estadistica del censo 2010 no distaba mucho del escenario antes expuesto.
Santiago del Estero se constituia nuevamente en una de las jurisdicciones con mayor cantidad de
poblacion rural con 273.577 habitantes. Y, con grandes dificultades de gestion para contrarrestar
el déficit educativo. Déficit que se profundizaria por la realidad socioeconémica. Los hogares
rurales santiaguefios con NBI representaban el 18,2%, muy alejado de los urbanos con una cifra
de 11,8%.

Las desigualdades educativas continuarian acentuandose. De acuerdo al informe de UNICEF
(2020), hacia el afo 2010 la provincia se destacaba por poseer el menor porcentaje de jovenes
escolarizados con un 67,7% (p. 130). Segmentando la informacion en contexto rural y por franja
etaria, dicho informe detect6 que los niveles mas bajos de escolarizacion de la poblacion entre 12

a 17 afos habitante en campo abierto ascendia a un 64,4% (p. 131). En cuanto a los jovenes

14



santiaguefios entre 15 a 17 afios, la situacion resultaba mas desfavorable, pues solo el 46,9% (p.
133) de ellos asistia a la escuela. Mientras que los de 20 afios, con un 16,9% (p.151) representaban
al afo sefialado, una de las cifras de terminalidad de la educacion secundaria méas bajas a nivel
nacional.

Todos estos datos cuantitativos, en perspectiva historica, reflejan los obstaculos para la
permanencia y terminalidad de los estudios secundarios de los jovenes en la ruralidad. Y ademaés,
una formacion en condicion de minusvalia respecto a sus pares de las escuelas urbanas, dando
lugar a una brecha formativa. Brecha que se profundiza tanto por la alta densidad y dispersion
poblacional en las zonas rurales como por la pobreza que atraviesan sus habitantes.

Los datos estadisticos del INDEC (2010), determinan que el total de hogares rurales del pais
con NBI asciende a 18,2% y que el 31,3% de dichos hogares son santiaguefios. Mientras que los
urbanos representan un 11,8%”, quedando asi expuestas las grandes asimetrias entre ambos
territorios. Como se observa, la estructura socioeconémica de la provincia en sus territorios rurales
no es favorable para una escuela eficaz y justa.

“La incidencia de la pobreza es mayor que en los centros urbanos, y esta brecha se sostiene
a lo largo de las Gltimas dos décadas pese al boom agricola liderado por el cultivo de la soja”
(Guardia y Tornarolli, en Veleda y oreos, 2011, p.). “Segun ciertos estudios, el mayor nivel
educativo en las areas urbanas explicaria una buena parte de esta brecha “(Haimovich y Winkler,
en Veleda y otros, 2011, p. 39).

Resumiendo, la educacion secundaria en Santiago del Estero, en la transicion de la LFE hacia
la LEN, a pesar de la obligatoriedad y la ampliacién de su cobertura se ha visto condicionada por
dos cuestiones.

Por un lado, por las caracteristicas del contexto de la ruralidad. La provincia, histéricamente
concentrd el mayor porcentaje de su poblacion en las zonas rurales y se encuentra entre las que
poseen las mayores desigualdades internas, cuestiones que dificultan seriamente el sostenimiento
de la escolaridad, colocando en zona de riesgo la garantia del derecho efectivo a la educacion. Este
escenario poco alentador permite observar que muchos jovenes de entornos rurales no logran
concluir los estudios secundarios y, quienes lo hacen perciben una formacion de menor calidad
respecto a sus pares de las escuelas urbanas.

Por otro, la politica educativa contempla segun Luci (2003), ciertos obstaculos propios de
las caracteristicas del sistema educativo provincial. Entre ellas, la fuerte dependencia
presupuestaria del gobierno central, la permanente subordinacion del sistema educativo de
gobernanza al poder politico y el insuficiente financiamiento del sector. Los aspectos

condicionantes de la politica educativa, claramente no contribuyen a la mejora de la oferta.

15



Por lo tanto, en contextos rurales fuertemente castigados por la pobreza y condicionados por
las caracteristicas del sistema educativo como es el caso Santiago del Estero, resulta
imprescindible la reflexion en torno al disefio de la politica educativa para el nivel secundario de
la que emana la educacion rural. Sobre todo, el estudio de la especificidad y pertinencia en la
puesta en acto de la politica, en términos de una mediacion institucional para una formacion para
el desarrollo humano.

Desde el disefio de la politica se observa la aspiracion del Estado Nacional y Provincial a
garantizar el derecho a la educacion en todo el territorio nacional. Y su abordaje desde una
perspectiva integradora y sostenible del sistema educativo para resolver los problemas de las zonas
rurales.

En consecuencia, para atender las necesidades educativas de la ruralidad santiaguefia, por
una parte, resulta crucial que el texto de politica incluya a la educacion rural en la agenda estatal
no sélo en términos de igualdad juridica, sino también de oportunidades en relacién a la urbana.
Y que ademas determine la responsabilidad del sistema de gobernanza educativo en la cohesion
eficaz de los modelos organizativo y pedagdgico, de modo que respondan a las necesidades tanto
de los jovenes rurales como de sus comunidades. Es decir que la igualdad juridica no se traduzca
a un disefio pedagdgico idéntico al urbano, porque en ese caso la formacién brindada estaria
descontextualizada, al no abordar desde los contenidos curriculares los fendmenos atravesados por
la ruralidad y sus demandas de desarrollo.

Por ello es fundamental analizar la otra cara del proceso. Esto es, la puesta en acto de la
politica educativa, pues es en el nivel de la micropolitica 0 micro institucional donde suceden
cambios que modifican el texto preliminar. En ese sentido se considera valiosa la mirada de
Stephen Ball (1993), quien entiende a la politica como un proceso no lineal donde intervienen
diferentes actores.

Por un lado, los funcionarios y técnicos nacionales y provinciales —dimension
macropolitica— que disefian y redisefian la politica, esto es el texto.

Por otro, el ambito de aplicacion, o contexto escolar, donde directivos, docentes, estudiantes,
egresados y comunidad en general pueden potencialmente redefinir el discurso politico normativo.
Incluso transformando las acciones que emanan del texto de politica para adecuarlo al contexto,
ante la homogeneidad de dicho texto.

En la dimension macropolitica y en funcion de la legislacion y los lineamientos discursivos
de la politica educativa del afio 2006, el gobierno nacional decidié incluir en su agenda ciertos

programas educativos que contaban con respaldo internacional, como el PROMER.
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El PROMER I apunt6 a mejorar la educacion de los niveles inicial y primario. Mientras que
el PROMER 11 enfatiz6 en el nivel secundario, desplegandose en el periodo 2015-2021 en todas
las regiones del pais, beneficiando mayormente a aquellas areas que presentaban los indicadores
socioecondmicos mas bajos y los educativos mas alarmantes en relacion a la inclusion,
terminalidad, desercidn y repitencia. Entre ellas, la region del NOA vy principalmente Santiago del
Estero, que fue la jurisdiccion que mas fondos percibi6 de dicho programa.

EI PROMER II se caracterizd, en lineas generales, por la participacion de actores mixtos en
su disefio, pues fue financiado con fondos del Banco Internacional de Reconstruccion y Fomento
(BIRF) y partidas presupuestarias de la Nacion y las provincias.

En cuanto a los componentes, en lineas generales pretendia ampliar la cobertura, reducir la
matricula con sobreedad y desercidon. Respecto a la calidad y pertinencia busc6 mejorar las
condiciones de aprendizaje, dotando de infraestructura y equipamiento a las poblaciones rurales.
En relacién a la optimizacion de los logros de aprendizaje apunt6 a la capacitacion docente, al
desarrollo de los Proyectos Productivos de Base Local -PBL- y a la gestion de convenios
bilaterales concertados entre el gobierno nacional y las jurisdicciones provinciales, relativos a la
recopilacion, el analisis, la divulgacion y el uso de estadisticas educacionales. Resulta sumamente
importante la generacion de informacion estadistica educativa a nivel provincial. Y mas aun si es
segmentada por zonas rurales para poder construir tanto el indice de Desarrollo Humano —IDH-,
como para disefiar politicas educativas acordes a las necesidades del contexto. Lamentablemente
existe un déficit al respecto, lo que demuestra las falencias de la provincia en capacidad estatal.

En sintesis, la mision de esta politica fue garantizar desde las dimensiones mencionadas, la
obligatoriedad de la escolaridad secundaria en la ruralidad en los mismos términos que en la
urbanidad, en pos de acotar las brechas educativas.

Santiago del Estero fue la provincia mas beneficiada en términos financieros, por su alta
densidad y dispersién poblacional rural y los elevados indices de NBI, que en conjunto
condicionaron y potenciaron el bajo rendimiento educativo que la caracterizaba, aspecto también
contemplado por el programa. Este se ejecutd tomando como disefio organizacional a los
agrupamientos, entendiendo era el mas acorde a la extensa geografia provincial y a la fuerte
demanda. El problema es que no se profundizo en el analisis del modelo pedagdgico. Y si bien
los lineamientos generales de los disefios curriculares se acordaron a nivel federal, es
responsabilidad de la provincia la lentitud del trabajo de renovacion y adaptacion curricular y las
debilidades del equipo técnico de gestién educativa. Este es uno de los motivos por los que los
actores escolares se aventuran en aislamiento a aprender a ensefiar en la ruralidad, desde disefios

poco trabajados para el contexto. Existe entonces, una distancia entre el texto de la politica y su
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puesta en acto. Distancia en la que se producen redefiniciones. Y, el acercamiento de la politica al
paradigma del desarrollo humano pareciera localizarse méas en esas redefiniciones de los actores
escolares.

Todo esto conlleva a las siguientes hipotesis del estudio:

) El disefio mixto entre la escala nacional y provincial del PROMER Il no resulto
suficiente para promover un modelo pedagdgico orientado al desarrollo de
capacidades individuales y colectivas en sintonia con el paradigma del desarrollo
humano

i) Los procesos de mediacion docente orientados al desarrollo de actividades
curriculares vinculados a procesos productivos resultaron los espacios mas acordes
para fomentar capacidades para el desarrollo

Por lo tanto, para abordar el problema y resolver las hip6tesis de investigacion se reflexiond
en torno al proceso como a los resultados del programa como politica educativa para la secundaria
rural.

Desde el proceso se considerd la voz de los actores implicados en el disefio del texto de
politica, como de los actores involucrados en su puesta en acto.

Desde la préactica de la politica se analizo el rol de mediacion institucional de los actores
escolares para una formacion en capacidades y pertinente al desarrollo humano de sus estudiantes
y egresados, como de las comunidades en las que viven. Este aspecto es fundamental en el estudio
de lo que acontecio en los establecimientos educativos desde los aportes tedricos de Amartya Sen.

También resultd relevante el analisis de las relaciones que pudieron establecerse entre el
texto de politica y su puesta en acto en términos de redefiniciones, reinterpretaciones y
trasformaciones desde la teoria de Ball.

Finalmente, la descripcion de los resultados luego de la evaluacion segun sus objetivos y
componentes permitié determinar la existencia de redefiniciones y continuidades, que surgieron a
partir de la comunicacion e interrelacion entre el equipo de gestion de la politica educativa rural
provincial.

En resumen, el presente trabajo abordé el problema de investigacién a través del despliegue
de una politica educativa concreta para la secundaria rural como el PROMER I, durante los 7 afios
de su transcurso (2015-2021). En el discurso politico normativo intervinieron los referentes
técnicos y pedagogicos del programa dependientes del MEN, del Ministerio de Educacion de la
Provincia —MEP—, y el equipo directivo compuesto por la Coordinacion General de
Agrupamientos —-CGA- encuadrada en la Direccion del Nivel Secundario -DNS- del CGE. En la

ejecucion del programa se observé cual fue el rol de los directivos, coordinadores pedagogicos,
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docentes, estudiantes y egresados como actores escolares, sus intereses y los sentidos construidos
en la redefinicion del PROMER 1.

El objetivo general de la investigacion fue analizar la posible vinculacién con el paradigma
de desarrollo humano con el que se despleg6 el PROMER Il como politica educativa en los
Agrupamientos N° 86.077 (Dpto. Moreno), N° 86.150 (Dpto. Atamisqui) y N° 86.144 (Dpto.
Loreto) en el periodo 2015-2021, considerando la voz de todos los actores involucrados tanto en
el proceso de disefio (texto de politica), su puesta en acto (contexto) como en los resultados.

Los objetivos especificos fueron seis:

1. Explorar los antecedentes historicos conque fue concebida la educacion en el disefio de la
politica educativa para la secundaria rural en Argentina.

2. Describir en profundidad el PROMER Il como politica educativa para mejorar la
secundaria rural.

3. Analizar los resultados del PROMER 11 en los agrupamientos estudiados de la provincia,
contemplando sus principales componentes.

4. Considerar las dimensiones macro y micro politica de las que emanan las relaciones entre
el discurso normativo (politica como texto) y su puesta en acto (politica en contexto), haciendo
hincapié en las redefiniciones, reinterpretaciones y transformaciones acontecidas en este proceso.

5. Describir y analizar la mediacion institucional para el desarrollo humano en la puesta en
acto del PROMER 11 en los agrupamientos estudiados, haciendo énfasis en la dimension educativa
desde las conceptualizaciones de los enfoques de Amartya Sen y de la informacion relevada de los
actores escolares.

6. Realizar una evaluacion final del PROMER Il en términos de las reinterpretaciones y
continuidades una vez concluido el programa, a partir de la interrelacion entre los equipos técnico—
pedagdgico y directivo de gestidn pablica estatal.

Para culminar este apartado se expresa que la concrecidn de este estudio de caso se justifica
en su intento de sumar a futuras investigaciones que generen producciones académicas que
valoricen y revaloricen la educacién secundaria rural. Siempre, reflexionando desde lo conceptual
e instrumental alrededor de la triada educacion secundaria, ruralidad y desarrollo, desde los
enfoques tanto de politica educativa de Stephen Ball como de desarrollo humano de Amartya Sen.
Para ello, se tuvo en cuenta que la estructura organizativa de la educacién rural predominante en
Santiago del Estero es la modalidad de agrupamientos, que si bien se consolida con la normativa
del afio 2010, tiene sus bases en la LFE. Entonces, la periodicidad de la tematica de estudio posee
escasa antigliedad. Por tal motivo se considera que este trabajo aportara al debate académico en

torno a un tema que resulta indispensable analizar desde la fase tanto de disefio, como de la puesta
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en acto de la politica educativa rural en la provincia, con el propésito de generar respuestas a las
demandas ain pendientes en términos de igualdad educativa con calidad.
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ESTADO DE LA CUESTION O DEL ARTE
Para la realizacion de esta tesis se han tenido en cuenta diversas producciones académicas y

de organismos nacionales e internacionales de caracter cualitativo. Cabe aclarar que la busqueda
de tales antecedentes no ha sido tarea facil. Esto se debe a la escasez de trabajos que aborden
concretamente las politicas educativas desde la perspectiva de desarrollo humano para el nivel
secundario rural de la provincia. En primer lugar se presentan antecedentes conceptuales respecto
de las definiciones de educacion rural y algunos de sus principales aspectos en relacién con el
desarrollo de capacidades. En segundo lugar, se mencionan estudios nacionales previos que sirven
de marco al analisis del PROMER 1.

Desde el punto de vista conceptual, un antecedente de suma pertinencia es el de Olea (2008),
para quien son tres los aspectos a considerar en el debate en torno a la educacién rural como
categoria de andlisis: i) La finalidad y especificidad de la educacion brindada en territorios rurales;

ii) La redefinicion de ruralidad vy iii) La calidad educativa.

Respecto a la finalidad y especificidad de la educacion rural, De Carli (2011) expresa que
los principales desafios giran en torno al modelo organizacional de las escuelas propio de la
ruralidad, que no es coherente con el disefio curricular, puesto que éste se caracteriza por ser
homogéneo. Agrega que la pobreza de estos ambitos profundiza los problemas del sistema

educativo.

En sintonia con este autor, Lozano Flores (2022) desde Colombia determina que la politica
educativa para la ruralidad en el pais caribefio se aplica mediante un modelo pedagdgico con un
proyecto curricular cuyos contenidos, estrategias didacticas y ambientes de ensefianza y de
practica no tienen en cuenta el contexto rural. Concluye asi que la educacion ofrecida en el medio
rural no tiene en cuenta las particularidades de este contexto ni las necesidades educativas de sus
habitantes, sino que contempla el escenario urbano. En cambio Amiguinho (2011) sostiene que las
instituciones educativas en el medio rural se constituyen, posiblemente, en los Unicos referentes
del Estado con capacidad de integrar e impulsar experiencias de desarrollo desde su intervencion

comunitaria, por mas que su dimension sea cada vez mas reducida.

El segundo aspecto esta vinculado a la importancia de redefinir la ruralidad, tanto desde lo
meramente conceptual como instrumental, en la medida que la concepcion y representaciones que
se producen sobre lo rural repercute tanto en la formulacién como en el impacto de politicas
publicas. Sobre este aspecto no existe en la literatura académica una definicion universalmente

aceptada acerca de la misma. Esta diversidad de formas de construir el significado de la categoria
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rural denota que se trata de una construccion social y, por lo tanto, un concepto sujeto a

transformaciones permanentes.

De acuerdo con Faiguenbaum (2011), Argentina adopta el criterio “demografico, entendido
como la cantidad de habitantes por unidad administrativa” (p.7) para la definicion técnica de lo
rural, considerando como tal a toda aquella poblacion que vive en localidades de menos de 2.000
habitantes. Esta conceptualizacion desde una perspectiva técnico—estadistica respondio
historicamente a los requerimientos estatales de informacion para disefiar politicas para el sector,
permitiendo delimitar un &mbito de pertinencia para una serie de acciones orientadas a la
educacion y el desarrollo rural. En esta concepcion, distintos autores sefialan que la mayoria de las
veces prevalece una caracterizacion de lo rural en referencia directa a lo urbano, constituyendo un
sistema clasificatorio dicotomico, donde la definicion de “lo rural” es residual respecto de la
urbana. Desde esta perspectiva, el concepto de ruralidad ha estado asociado a tres fendbmenos
interrelacionados: “baja densidad demografica, predominio de la agricultura en la estructura
productiva de una localidad o regién y ciertos rasgos culturales diferentes a los de las poblaciones
urbanas” (Llambi y Pérez, 2006, p.8).

Sin embargo, las criticas a esta definicion restringida han dado lugar al abordaje conceptual
de una nueva ruralidad, pensando la categoria de territorio desde sus dimensiones historica,
politica, social, cultural, econémica y ambiental que responden a fendmenos diversos. Entre ellos,
los profundos cambios socioeconémicos en las regiones rurales, tales como una creciente
capitalizacién de la agricultura, los nuevos usos del suelo agricola, la polarizacion econdémica, el
aumento de la importancia del empleo rural no agricola, los diversos grados de urbanizacion o
adopcion de estilos de vida urbanos en areas tradicionalmente rurales, el incremento de la
intensidad de las migraciones “pendulares” campo—ciudad y la globalizacion de la oferta de
servicios, etc. Desde este nuevo paradigma, definir territorios rurales implica reconocer su
diversidad, y la “creciente interdependencia entre centros urbanos y areas rurales” (Garrett y otros,
2005, en Olea, 2008, p.4), que han ido diluyendo la tajante dicotomia campo—ciudad imperante
tanto en el plano analitico como politico. Esto ha conducido a los hacedores de politicas a
contemplar la complejidad propia de la heterogeneidad socioeconomica y cultural de cada espacio

geografico donde se aplica la politica educativa.

El dltimo aspecto al que se refiere Olea (2008) esta vinculado al acceso a una educacion de
calidad para mejorar las competencias de los estudiantes rurales en consonancia con las exigencias
de su contexto y con estandares equivalentes a los de las areas urbanas. Este, tal vez, sea el més

complejo de los desafios de la politica educativa, pues conlleva a definir la categoria de calidad
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educativa. “Se trata de un término ambiguo, indefinido y polisémico, con una notable variedad de
significados” (Tiana, en Marchesi y otros, 2021, p.116). En linea con este autor, “el concepto de
calidad incluiria al menos cuatro dimensiones: eficacia, eficiencia, pertinencia y satisfaccion” (p.
117). Es decir que la educacion sera de calidad en tanto se alcancen los objetivos establecidos por
la normativa y politicas vigentes y sus modificaciones, empleando eficientemente los recursos de
los que disponen los distintos agentes involucrados en el sistema educativo para responder a sus

demandas y a las del contexto donde aquella se imparte.

De ello se desprende que un aspecto clave de la educacion en la ruralidad es el de las
relaciones con la dimensidn espacial, de los sujetos y su entorno, cuestion que también refiere a
los recursos disponibles y el fortalecimiento de las capacidades. En este sentido, la CEPAL (2010)
considera que el acceso universal a una educacién equitativa y de calidad es clave para
democratizar el desarrollo de capacidades y, en consecuencia, el posterior acceso a oportunidades,
constituyéndose de este modo en el mecanismo mas importante de inclusion social en el transito

de una generacion a la siguiente.

En sintonia con aquel organismo, la Organizacién de las Naciones Unidas para la
Alimentacién y la Agricultura (FAO, 2018) considera que “los jovenes tienen el potencial de
transformarse en actores clave para revertir tendencias y ciclos de baja productividad y de
exclusion, siempre y cuando se les brinden las oportunidades educativas y laborales propicias para
generar nuevas dinamicas” (p. 35). Estas afirmaciones de la FAO se consideran relevantes en
funcion de la formacion educativa en capacidades propicias al desarrollo de las comunidades

rurales.

Tiana (2021) por su parte, hace referencia al impacto de los sistemas educativos en cuanto
“movilizan y afectan a cantidades muy grandes de personas” (p.119), principalmente a los
docentes, estudiantes y sus familiares, que “exigen unos recursos ingentes para su funcionamiento
e influyen de manera directa sobre el desarrollo economico y social de los pueblos” (...) por lo
que “tienen una gran responsabilidad, que no se puede eludir” (p.119). De esta afirmacion se
observa la responsabilidad de los actores del sistema educativo en el proceso de cambio social, a
partir de la relacion entre educacion y desarrollo, relacion que adquiere mayor preponderancia en
las zonas rurales por ser las mas empobrecidas y con los indicadores educativos mas bajos. Sin
embargo, e interpretando el pensamiento de Paulo Freire (1976), la educacion por si sola no

constituye la clave para generar el cambio social, pero éste tampoco es posible sin ella.

Por su parte, el geografo francés Guy Di Méo (1998, en Plencovich y otros, 2022) estudia

las relaciones espaciales. Y las comprende como la confluencia de enlaces afectivos, funcionales,
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econdmicos, politicos, juridicos o puramente imaginarios que los individuos y grupos tejen con
los espacios geograficos donde viven, por los que son atravesados, 0 las representaciones que

tienen de éstos, revelando el papel que los diferentes actores juegan como productores de espacio.

El sociélogo francés Dubet (2005), con los postulados de justicia educativa e igualdad de
oportunidades aporta una concepcion de la educacion superadora de la “meritocracia”?. Para este
autor, “el fin de la politica educativa no es que méas alumnos tengan oportunidades de triunfar en
la competencia escolar, sino que los individuos se fortalezcan subjetivamente y se sientan capaces

de actuar fuera de esa competencia, individual y colectivamente” (Dubet, 2005, en Veleda y otros,
2011, p. 66).

Todas estas contribuciones conllevan a la importancia de reflexionar no solo sobre la
relevancia y pertinencia de los saberes adquiridos por los estudiantes en el contexto escolar, sino
sobre todo en el extraescolar. Es decir, en el seno de las comunidades rurales donde habitan para
que aprendan de ellas, conozcan de su entorno, y también para que actlien con otros en pos de su
desarrollo, esto es, con un sentido de pertenencia y no de disputa. Este aspecto es clave para la

educacion en ambitos rurales por su necesaria relacion con el entorno en el que se desarrolla.

A este aporte conceptual, pueden sumarse antecedentes que analizan la educacion rural
segun las particularidades de cada contexto nacional y subnacional. Por ejemplo, Martin Martinez
L. y otros (2022), aportan reflexiones en torno a la educacion rural colombiana. En esa direccion
expresan que si bien las zonas rurales son las de mayor extension en el territorio y las practicas
agricolas los principales motores del desarrollo econdémico, el campo colombiano no infunde
suficiente importancia para el desarrollo de politicas publicas a partir de sus necesidades. Por lo
contrario, en estas zonas se agudizan las problematicas debido a la desatencion estatal, con su
enfoque puesto en los centros urbanos e industriales, mirando con desdén el campo. Estos autores
concluyen que la educacién rural no es prioridad para el gobierno nacional. Muestra de ello son
las escuelas campesinas atravesadas por el deterioro y las carencias, que evidencian la poca

importancia otorgada a los procesos educativos de la poblacion campesina.

Para el caso de la Argentina, Rodriguez y Petitti (2022) sostienen que durante la primera
mitad del siglo XX, la educacion rural en Argentina fue la de mayor expansion en Latinoameérica

en terminos de alcance y alfabetizacion. Sin embargo, advierten las fragilidades del Estado para

2 Concepto ligado a la idea de que todos los individuos pueden alcanzar una movilidad social ascendente si se lo
proponen. Es decir, se asume que las personas pueden incrementar sus ingresos y ascender en la escala social a través
de su talento y esfuerzo. Esta definicion de meritocracia resulta problematica dado que esta basada en una estructura
individualista y excluyente que mantiene a las personas en un estado de competencia perpetua con los demas (Littler,
2017).
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responder al contraste entre la heterogeneidad de las zonas rurales y modelos de ensefianza
homogeéneos, pensados para las ciudades. En este sentido, respecto a la revision del estado del arte
sobre la educacion rural y formacion docente en Argentina, Plencovich y otros (2022) sostienen
que la educacion, en y para el medio rural se expresa a través de dos ejes débilmente cohesionados:
la educacion rural primaria y la educacion rural o agropecuaria del nivel secundario. Agregan que
de los 17.700 establecimientos educativos categorizados como rurales (Ministerio de Educacion,
2020), 3.497 (20%) corresponden al nivel secundario. Se trata de establecimientos denominados
agropecuarios y/o agrotécnicos por estar destinados a la produccion sustentable de base
agropecuaria. Se encuentran localizados en el medio rural, los periurbanos y en el tejido urbano
de todo el territorio nacional. Sefialan que dichos establecimientos dependen de las provincias y
que atienden mayoritariamente a adolescentes de familias vinculadas al sector agropecuario.

Estos autores advierten ademas, que no existe una formacion especifica para el desempefio
docente en el ambito rural, excepto para el nivel primario. Para éste surgieron, posteriormente a la
sancion de la LEN, iniciativas mediante postitulos, como por ejemplo la especializacion para la
educacion primaria orientada a la ruralidad, de caracter nacional, a la que las provincias se
adhirieron, incluida Santiago del Estero.

La vacancia en materia formativa para el nivel secundario, conduce a estos autores a
determinar que los lineamientos nacionales sobre formacion docente para y en el medio rural han
tenido un caracter remedial y efimero, pese a que dicha oferta es anterior a la etapa fundacional
del Estado Argentino.

En el plano subnacional, Bacalini y Ferraris (2009) hacen referencia a los Centros
Educativos de la Produccion Total (CEPT) que funcionan desde fines de los 80 en la provincia de
Bs As. Destacan que se caracterizan por la participacion familiar y comunitaria en la autogestién
y cogestion como modelo de organizacion para el desarrollo rural. Para los autores citados, la
educacion y el desarrollo constituyen, desde la experiencia de los CEPT, las dos caras de una
misma moneda.

A su vez, Oliva (2015) se refiere a la educacion agrotécnica en general y a las experiencias
de los CEPT en particular, como un modelo de la pedagogia de la alternancia, donde comparte con
los autores precedentes la articulacion de la educacion con el desarrollo rural. Asi, destaca que
tales instituciones enfrentan cambios complejos tanto desde lo educativo como de la realidad socio
productiva a la que estan vinculados.

De particular relevancia por su foco en la educacion secundaria es el informe de UNICEF-
FLACSO (2020) sobre politica y educacion secundaria rural en la Argentina. En éste se hace

especial hincapié, en que la definicion de politicas para la ruralidad debe revisar la homogeneidad
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de la escuela y reconocer los multiples espacios y actores que la atraviesan. Por otro lado resalta
la imperiosa necesidad de la cooperacion y compromiso de los organismos e instituciones externos
al sistema educativo para sostener la escolaridad con calidad de los jovenes, tendiendo de este
modo a la mejora de las condiciones de vida de sus comunidades mediante acciones que propicien

el desarrollo local rural.

Otro antecedente esta relacionado con la implementacion del Programa de Mejoramiento de
la Educacion Rural -PROMER II- en la provincia de Bs. As. Del informe de evaluacion sobre la
ejecucion de dicho programa se destaca “el sentido de derecho que han adquirido las diferentes
escuelas rurales” (Ifiiguez y Novomisky, 2015, p. 45) beneficiadas por el PROMER. Asimismo se
determina que, como politica educativa para el nivel secundario rural, a priori resulté significativa,
dado que su implementacidn represento para los jovenes de zonas rurales un espacio de acceso
efectivo a la educacion, pues la inclusién de poblaciones histéricamente desatendidas que hoy
pueden asistir a la escuela tendid a hacer posible la justicia educativa. Ademas, desde dicho
documento se reconocié como deuda pendiente el alcance o cobertura de las distintas lineas del
programa a mas escuelas rurales. De ello se concluye que esta politica no ha logrado la
institucionalidad de una secundaria rural en términos de articulacién entre niveles, lo cual requiere
profundizar en la complejidad de la organizacion escolar en las zonas rurales a partir de la
identificacion de la heterogeneidad y particularidades de cada area rural donde se encuentran

insertas las instituciones educativas.

Una produccion en sintonia con los autores precedentes es la de Pinto (2020). En esta, la
autora planted que, segun los ultimos resultados reportados por el Banco Mundial -BM—sobre el
PROMER Il en Argentina en el periodo 2014-2018, se observé un incremento de la matricula en
el ciclo basico®, pero una caida en el ciclo orientado* Esto significa que el programa logro
aumentar el ingreso pero no la permanencia y egreso de estudiantes de zonas rurales. Objetivos a

los que aspird esta politica, desde el diagnéstico preliminar a su implementacion.

En relacion a los antecedentes mas especificos a la temética de este proyecto se encuentran
dos trabajos. Por un lado el de Luci (2003), en que se determina que Santiago del Estero hacia el
afio 2001 se caracteriza por la vasta extension geografica y el alto grado de ruralidad que se
concreta en una desigual distribucién de los indicadores socioeconémicos, en donde las zonas
rurales mas alejadas presentan las peores cifras. En referencia a los indicadores educativos en el

marco de la LFE, la autora concluye que la provincia para el mismo afio es la quinta con menor

3 Comprende el 1° y 2° afio
4Engloba el 3°, 4° y 5° afio
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tasa de escolarizacion para el nivel inicial, la tercera con respecto al nivel primario y la que menor

escolarizacién ostenta en la educacion secundaria.

Por otro y mas reciente es el trabajo de UNICEF (2020). El informe de este organismo
abordo primero el contexto nacional del nivel secundario rural para luego referirse al de Santiago
del Estero. Concluye asi que la provincia, hacia el afio 2017 se caracteriza por ser la jurisdiccion
con la tasa de escolarizacion mas baja en areas rurales, con serias dificultades para lograr que los
jévenes culminen sus estudios y sobre todo garantizar el alcance de la educacién a aquellos que

habitan en las areas dispersas.

A este escenario se suma la brecha formativa, ya que el logro de la escolaridad obligatoria
en el &mbito rural se produce en condicion de minusvalia respecto a la formacion brindada en las
escuelas urbanas. En ese sentido, segiin Haimovich y Winkler (2005), “el mayor nivel educativo

en las areas urbanas explicaria buena parte de esa brecha”.

La totalidad de los antecedentes mencionados resultaron significativos por varios motivos.
Primero, por tener una aproximacion al panorama socioeconémico y educativo de la ruralidad de

Santiago del Estero a lo largo de mas de dos décadas.

Segundo, porque reconocen los problemas de la escuela en el medio rural pero, a la vez
destacan su rol como institucion estatal, que pese a la pobreza y aislamiento procura desde lo
prescriptivo, garantizar el derecho a una educacion inclusiva y de calidad en la lucha contra la

exclusion y las desigualdades.

Tercero, porque pone el foco en la simultaneidad de efectos producidos por la interrelacion
entre el Estado, a través de las politicas educativas, con los diversos actores y espacios en que
habitan.

Y, cuarto, para referenciar los desafios de las politicas educativas en la provincia desde la

experiencia de politicas y programas nacionales desplegados en otras jurisdicciones.

27



CONSIDERACIONES TEORICAS
Para el abordaje del problema que motivo esta investigacion se acudié a dos enfoques

teoricos.

Uno de ellos centrado principalmente en los aportes de Stephen Ball al area de estudios de
la politica educativa (1989, 1992, 1993, 2006, 2012, 2015). Y el otro basado en las contribuciones
de Amartya Sen al enfoque de desarrollo humano (1990,1999).

La Sociologia Politica de Ball se centro6 en el intento por tratar tres grandes temas: uno es la
conceptualizacion de las politicas educativas; el otro acerca de como pueden investigarse las
mismas, y el tercero referente a sus trayectorias y efectos. El concepto de “ciclo de las politicas”
(Bowe, Ball y Gold, 1992) fue utilizado para abordar estas preguntas y ofrecer orientaciones para
el andlisis del proceso de produccion y puesta en acto de las politicas educativas, cuya naturaleza
en el marco de la postmodernidad se caracteriza por su naturaleza compleja, conflictiva y
multisituada. Se trata de un abordaje teérico-metodoldgico que intenta, por un lado, superar las
visiones lineales y simplistas de la implementacion, como fase del modelo cléasico del ciclo de
politicas publicas, en las cuales se las estudia como una produccion acabada del Estado que las
escuelas implementan o no. Y por otro enfatiza la complejidad de intereses e influencias en juego,
al momento de definirlas.

Bowe, Ball y Gold (1992), en su defecto proponen categorias conceptuales que contribuyen
a abrir la “caja negra de las politicas educativas™®, explorando como éstas definen marcos posibles
para la accion, pero, al mismo tiempo dejan margenes para las interpretaciones y acciones
mediante la voz de los actores que actuan en diferentes contextos.

De este modo se tomaron para el analisis del PROMER 11, lo que Ball (1993) y sus
colaboradores conceptualizan como texto de politica. Este concepto alude al producto que emana
de todo un trayecto que circula por distintos espacios politicos de cada nivel gubernamental,
mediante disensos hasta llegar al consenso, compromisos, interpretaciones y reinterpretaciones,
donde los diversos actores aportan sentidos elaborando ajustes conforme a los intereses de su
propio contexto. En este aspecto se consideraron las miradas de los referentes del equipo técnico—
pedagdgico y directivo, dependientes tanto del MEP como del CGE de Santiago del Estero.

El otro concepto al que refiere el socidlogo inglés es el de la puesta en acto de la politica o
el contexto de la préactica. Se trata de las escuelas como ambito de aplicacion, donde directivos,
docentes, estudiantes, egresados, familia y comunidad en general redefinen las acciones que

emanan del texto de politica, dotdndola de su propia voz, intereses y sentidos. En esa direccion

5> Denominacion que alude a la complejidad de definir, disefiar e investigar las politicas educativas en términos tanto
tedricos metodologicos como en su fase de ejecucion.
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resulta imprescindible comprender las politicas cuando cobran vida, en lo que Ball (1994)
denomina escuelas reales, es decir instituciones con capacidad de modificar sus realidades y no
exclusivamente como consecuencia de los decisores politicos. Desde esta dimension micro
institucional, los establecimientos educativos son productores de politicas, a la vez que espacios
producidos por aquellas. Para el caso de esta investigacion, la impronta de los actores de los
agrupamientos estudiados resulto clave para entender de qué manera actuaron dentro del marco
del PROMER 11y las redefiniciones efectuadas para llevarlo a la praxis.

Asimismo y para entender la perspectiva global de las politicas educativas de Ball (2012) se
analizaron los conceptos de red, gobernanza y heterarquias que aluden al involucramiento de
organismos internacionales en las politicas educativas de los Estados nacionales, como a los
niveles subnacionales y locales de gobierno. EI PROMER |11 fue posible, en parte, por los fondos
otorgados al Estado argentino por el BIRF y el BM. Y también, por el desempefio del gobierno
provincial y los actores escolares. Estas cuestiones se profundizaran en los capitulos 2 y 3.

El otro enfoque empleado fue el de Desarrollo Humano. Sus aspectos tedricos,
metodoldgicos, técnicos, teleoldgicos y axioldgicos se erigen sobre un basamento social, que de
acuerdo al PNUD (1990) coloca en el centro de la reflexion la calidad de vida de las personas. Y
concibe al proceso de enriquecimiento de las posibilidades humanas como objetivo clave del
desarrollo. Esta perspectiva es insoslayable del Enfoque de las Capacidades (Sen, 1999), concepto
estrechamente vinculado con el de la libertad.

Sen (1992) define la libertad como “la oportunidad real que disponemos para lograr lo que
valoramos” (p. 31). En esa linea de analisis concibe a la educacion como una capacidad esencial
y configuradora de la dimensién politica, econdmica, social y cultural de las personas, con una
incidencia altamente positiva en el crecimiento econdmico—cuando los indices de alfabetismo son
elevados— pero también determinante de las posibilidades de elegir cbmo vivir.

Sen (2011) plantea ademas, un modelo de justicia educativa que va mas alla de los enfoques
de igualdad de oportunidades y calidad educativa. Modelo que esté sustentado en la existencia de
una sociedad que permite a las personas tener opciones variadas de vida segln los proyectos
individuales como colectivos. En ese sentido no basta con alcanzar logros académicos medidos
por las pruebas internacionales estandarizadas por ejemplo, si se quiere comparar los niveles de
desarrollo entre paises.

Resulta necesario “generar desde el sistema educativo oportunidades reales para que los
sujetos puedan expresar y usar sus saberes, que solo de esta manera seran verdaderamente
valiosos” (Veleda y otros, 2011, p.15).
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Siguiendo a Sen (1997), las personas ademas de la igualdad juridica y/o de oportunidades
necesitan ser y sentirse libres para vivir. Para clarificar su pensamiento, “la pobreza y el
desempleo, desde el momento en que coartan la forma en que los individuos pueden disfrutar y
apreciar, representan severas violaciones a la libertad” (Sen, 1997, citado por London y
Formichella, 2006, p. 21). Entonces, la libertad efectiva de las personas de cumplir con los fines
que se proponen y poner en acto sus capacidades implica que el Estado, como principal generador
de politicas publicas, para este caso educativas, debe propiciar posibilidades y posiciones sociales
para que esas capacidades se expresen en funcionamientos, tanto dentro como fuera de las
escuelas, tendiendo asi a la generacion del desarrollo humano.

Los principios o postulados éticos de los enfoques de desarrollo humano y capacidades,
resultan complejos de traducirse en el proceso de la practica, es decir en la realidad. En ese sentido,
uno de los conceptos que se ha tomado para analizar la puesta en acto del PROMER 1l es la
capacidad de agencia. Este concepto se refiere a la capacidad de una persona de constituirse en
agente para perseguir y alcanzar las metas a las que otorga valor y sentido, tanto desde una
dimensién individual como colectiva. Desde lo colectivo, la capacidad de agencia se torna
relevante en tanto tiende al desarrollo en la medida que fomenta la participacion, el debate publico
y la practica democratica.

La capacidad de agencia supone asi la configuracion o reconfiguracion del modelo de
gobernanza, circular o en red basado en la horizontalidad de relaciones sociales, entre actores de
diferente procedencia e intereses que permite motivar la accion de las personas insertas en
contextos vulnerables como los rurales. De su interrelacion con otros actores extraescolares, con
cierta cuota de poder se pueden, potencialmente, construir las bases para lograr su empoderamiento
que se traduzcan en funcionamientos que incidan en mas libertades y bienestar de la poblacion.

Todos estos aspectos se observaron en la cotidianidad de la vida escolar, que se constituirian
en la base para el desarrollo humano si trascendieran el caracter cortoplacista de un programa
educativo como el PROMER 1. Pues la idea de la temporalidad alude a que el tiempo de duracién
de la politica es escaso para ver reflejados resultados positivos sostenibles en el tiempo. Y mas
aun si no se vinculan con politicas integrales de desarrollo.

En los capitulos IV y V se profundizaran los conceptos de desarrollo humano, capacidades,
funcionamientos y su traduccion en la practica concreta de las escuelas para un analisis empirico
del problema de investigacion de este trabajo, cuestion sumamente compleja por cuanto resulta
dificil el traslado de postulados socioldgicos y filoso6ficos pensados desde y para ambitos urbanos,

a la realidad del contexto rural.
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CONSIDERACIONES METODOLOGICAS
Esta investigacion adoptd la metodologia del estudio de caso Unico con enfoque cualitativo

por varios motivos.

Uno de ellos y siguiendo a Eisenhardt (1989), porque posibilito tanto brindar una descripcion
del fenémeno estudiado, como para verificar una teoria. El caso estudiado fueron los
agrupamientos impactados por el PROMER |1, en tanto las teorias abordadas la constituyeron la
sociologia de la politica educativa de Stephen Ball y el enfoque de desarrollo humano de Sen.

Segundo, porque “los estudios de caso resultan pertinentes como estrategia cuando la
pregunta gira en torno al cdmo y al por qué de un fenémeno” (Forni, 2022, p.65). Esta tesis aspird
conocer el proceso de politicas, haciendo hincapié en el rol de los actores intervinientes en el
mismo para entender y analizar al PROMER Il en el escenario de la escuela secundaria rural.

Esto da lugar al tercer motivo, esto es, la finalidad explicativa de los estudios de caso (Yin,
1994). Para el trabajo en cuestion, ahondar en el PROMER Il como politica educativa permitid
conocer y explicar la naturaleza y caracteristicas distintivas de los agrupamientos en relacion con
la escuela urbana. Por ello, esta estrategia metodoldgica se considera pertinente, ya que “se centra
en la comprension de las dinamicas que se presentan en escenarios particulares” como el de la
ruralidad (Eisenhardt, 1989, en Forni, 2010, p.2). Ademas, pone el foco, como expresa Stake
(1995), en la particularidad y complejidad de un caso singular con el propésito de comprender su
comportamiento.

El cuarto motivo esta ligado a la centralidad del problema de estudio, pues las politicas
educativas para la escuela secundaria rural en Santiago del Estero es un tema que ha sido escasa o
nulamente abordado desde la academia. La escasez de antecedentes de investigacion especificos
se torna también en un sentido de oportunidad, ya que con esta tesis se buscé contribuir a futuras
investigaciones que generen producciones académicas que valoricen y revaloricen la educacion
secundaria rural, con el propoésito de generar respuestas a las demandas persistentes, dada la
vacancia de estudios desde los enfoques tedricos tanto de Stephen Ball como de Amartya Sen.

Y quinto, porque permitié emplear “multiples fuentes de evidencia” (Yin, 1994, en Forni,
2010, p. 5). Para esta tesis se recurrieron a tres técnicas de recoleccion y analisis de datos: el
analisis documental, las entrevistas semiestructuradas y los grupos focales.

Respecto al primero se baso en el anélisis del MOP, de la normativa nacional y provincial
vigente. En cuanto a las entrevistas semi estructuradas se realizaron al equipo técnico pedagogico
del Ministerio de Educacién de la Provincia —-MEP—, a la Coordinadora Gral. de Agrupamientos
de la Direccion de Nivel Secundario del Consejo General de Educacion -DNSCGE- y a los

directivos y docentes de los establecimientos educativos objeto de estudio. La eleccion de esta
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técnica se justifica por su flexibilidad, por ser una fuente de informacion precisa y accesible. Pero,
sobre todo, porque “la omnipresencia de la voz es equiparable a la ubicuidad del otro en nuestra
existencia” (Bubnova, 2006, p. 102), por permitir conocer desde lo discursivo, y de manera
exhaustiva, no s6lo a quien habla sino ademas lo que dice. Como sostiene Batjin (1996, en
Bubnova, 2006), esos seres expresivos y hablantes permitieron conocer, describir y analizar en
detalle los aspectos centrales de las politicas educativas para la secundaria rural y sus resultados,
como la implementacion del PROMER 1.

Asi, las entrevistas realizadas al equipo técnico directivo giraron en torno a su participacion
en el disefio, redisefio y acompafiamiento de los proyectos de capacitacion docente continua, PBL,
obras de infraestructura, mobiliario, herramientas y material didéctico requeridos por los
agrupamientos.

Mientras que a los directivos, coordinadores pedagdgicos y docentes de los agrupamientos
N° 86.077 (Dpto. Moreno), N° 86.150 (Dpto. Atamisqui) y N° 86.144 (Dpto. Loreto) impactados
por el programa se les pregunt6 sobre aspectos como la calidad y pertinencia de la ensefianza
brindada, contemplando para ello las siguientes lineas del PROMER II: capacitaciones docentes a
la que pudieron acceder; el financiamiento de los PBL, haciendo especial hincapié en el tipo,
caracteristicas y alcance de los proyectos. Asimismo se pregunt6 sobre la dotacion de material
didactico, mobiliario, herramientas y obras de infraestructura de las que fueron beneficiados. Se
aprovech6 también esta instancia para indagar en su rol de mediacion para la ensefianza teorica y
practica relacionada al desarrollo humano.

La eleccion de las unidades de andlisis se debe a diferentes razones. Una de ellas, la

dimension geografica del agrupamiento radicado en el Dpto. Moreno. Es el mas grande en
extension de la provincia y a priori, el que mayor proyeccién de matricula tiene, por lo que fue
elegido para receptar los beneficios del PROMER 11 y para estudiarlo en esta investigacion.
La otra es la proximidad geografica al momento de realizar el trabajo de campo. Tanto los
agrupamientos de los Dptos. Atamisqui y Loreto son cercanos a la capital provincial donde resido.
Y por ultimo, y ligada a la anterior, es el acceso a los agrupamientos para la recoleccion de los
datos.

Otra herramienta utilizada fueron los grupos focales, que se emplearon para conocer la voz
de los estudiantes y egresados respecto a los sentidos e intereses que implico el PROMER I, al
tipo de conocimientos y capacidades adquiridas y grado de utilidad de los aprendizajes alcanzados
en términos de calidad y pertinencia en el contexto rural. Se recurri6 a esta técnica ya que “(...) se
orienta hacia una pluralidad de perspectivas vinculadas a una tematica, que surge en la interaccion

colectiva, en cuya dinamica se ponen al descubierto las motivaciones y cosmovisiones de los
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participantes asi como los usos frecuentes del lenguaje” (Marradi y otros, 2007, p. 228);
permitiendo salgan a la luz aspectos y consideraciones que en técnicas individuales no
necesariamente aparecen. Para su confeccion se tuvieron en cuenta criterios como la edad y género.

Una vez confeccionadas las herramientas se did inicio al trabajo de campo.

En un primer momento se realizo el analisis documental del MOP, de la LEN, la RCFE N°
128/2010 y el RGESCICR para conocer los lineamientos politicos normativos, y objetivos a los
que aspira la legislacion desde lo prescriptivo para la educacion secundaria rural.

Luego se entrevistd al equipo técnico pedagogico que acompario a los establecimientos
educativos en la implementacion general del PROMER II: dos referentes provinciales y la
Coordinadora General del Agrupamientos —-CGA—, dependiente de la DNS del CGE. Los tres
tuvieron apertura, predisposicion al dialogo y fueron una guia para la comprension de un tema tan
complejo como la organizacion de la educacién rural en la provincia.

En una tercera instancia se recurri6 a los directivos, coordinadores pedagogicos y docentes
de los tres agrupamientos. El propdsito fue relevar informacion sobre su participacion en la
implementaciéon del PROMER II; conocer, desde su opinion los resultados en sus establecimientos,
y su mediacion para el desarrollo humano. Para obtener esta informacién se realizaron las

siguientes entrevistas por agrupamiento:

Tabla 1: Cantidad de Actores Entrevistados de los 3 Agrupamientos objeto de estudio

AGRUPAMIENTOS ACTORES
Directivo/a | Coordinador/a | Docente Tutor/a | Docentes
Pedagobgica

N° 86.077 (Dpto. Moreno) 1 - 1 2
N° 86.150 (Dpto. Atamisqui) 1 1 1 3
N° 86.144 (Dpto. Loreto) 1 1 1 3
Total de entrevistas por actor 3 2 3 5
Total de entrevistas realizadas en

los 3 agrupamientos 13

Ademas, a los directivos y coordinadores pedagdgicos de los tres agrupamientos se les

brindé un cuadro a completar con los datos estadisticos transversales al programa como la
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inclusion (% de matricula), terminalidad (cantidad de egresados por ciclo basico, orientado y

completo), % de repitencia, % de desercion y logros de aprendizaje.

Tabla 2: Indicadores Educativos de cada Agrupamiento

Agrupamiento | Afio | N°0%de |[N°0% de | N° 0 % | N° 0% | Resultados | Evaluacion
y N° de escuelas alumnos | alumnos | de de del cuanti y
anexadas matricula | egresados | alumnos | alumn | operativo | cualitativa
dos por | por CSB, | repitent | os nacional sobre los
CSB, CSO o|es por |desert |aprender | (PBL)
CSO 0 | completo | CSB, ores en los afios | llevados a
completo CSO o | por gue hayan | cabo
complet | CSB, participad
0 CSOo|0o y por
comple | areas
o
2015
2016
2017
2018
2019
2020
2021

Cabe aclarar que el proposito inicial era realizar 21 entrevistas semi estructuradas: una al
directivo/a, una al coordinador/a pedagd6gico/a, una al o a la docente tutor/a y tres a los/las docentes
de distintos espacios curriculares, teniendo en cuenta la diversidad de género y edad, espacios
curriculares por ciclo, y que se hayan desempefiado en el periodo de estudio. Pero solo se
concretaron las que se ven reflejadas en la tabla 1, debido a problemas de agenda para acordar
encuentros tanto presenciales como virtuales.

En relacion al cuadro solicitando los indicadores educativos en el periodo de puesta en acto
del PROMER I, esto es desde el 2015-2021, informacion valiosa para analizar parte de los
resultados del programa, Gnicamente se obtuvo respuesta del Agrupamiento N° 86.077 del Dpto.
Moreno, pero solo para los cuatro primeros indicadores (matricula, terminalidad, repitencia y
desercion). En referencia a los logros de aprendizajes medidos por el ONA, informaron no
disponian de dicha informacidn en sus registros.

Para obtener informacion cuantitativa de los otros dos Agrupamientos, se traté de
construirlos con las cifras que mencionaron en las entrevistas. En el intento de completar esa
vacancia se solicito dicha base de datos al Area de Estadistica Educativa —~AEE— del MEP, pero

lamentablemente no se pudo tener acceso, pese a la insistencia reiterada en solicitarlos.
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En la cuarta fase, si bien se pretendio realizar los grupos focales en los 3 establecimientos
educativos, solo fue posible llevarlo a cabo en el Agrupamiento N° 86.077 del Dpto. Moreno. En
los otros dos no se pudo, debido a la imposibilidad de convocar a los alumnos y egresados en el
tiempo planificado. Luego, en un segundo intento, a la falta de respuesta de los mismos. Y
finalmente, a impedimentos propios del calendario escolar y del cronograma de esta tesis.

En la quinta etapa, el abordaje de los objetivos planteados en los tres agrupamientos
estudiados en su especificidad permitié proceder al analisis, comprension e interpretacion del
programa contemplando tanto el proceso como los resultados, empleando tanto la informacién
construida del trabajo de campo con el marco teorico referenciado previamente.

Por ultimo y desde la evaluacion global del PROMER 11 se exploraron las reinterpretaciones
y posibles continuidades, considerando la comunicacion e interaccion entre los referentes del
equipo de gestion publica estatal de la provincia, mediante la informacion proporcionada por las

entrevistas efectuadas.
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CAPITULO |I. BREVE REFERENCIA HISTORICA A LA POLITICA EDUCATIVA
PARA LA SECUNDARIA RURAL EN ARGENTINA

En este capitulo se abordara el proceso de evolucién de la educacién secundaria rural en

clave histdrica, pero considerando los lineamientos politicos y normativos que incidieron en la
oferta para el sector. Para ello se tendré en cuenta el contexto de los cambios y debates intra y
supra nacional sobre el papel del Estado en el disefio de la politica educativa.

I.LA. LA EDUCACION SECUNDARIA AGRARIA COMO ANTECEDENTE DE LA
MODALIDAD RURAL

La politica educativa en Argentina para el nivel secundario se caracterizd histéricamente en
términos comparativos al primario, por ser selectiva y no inclusiva. Y, por comenzar a
institucionalizarse desde la fundacion del Estado Nacional, como se menciono en la introduccion
de esta tesis.

Como expresa Tedesco (2009), el origen de la educacion secundaria se ubica en el proyecto
de la llamada republica conservadora. “En el plano educativo, dicho plan se cristaliz6 en el modelo
Mitrista que desarrollaba por un lado, una ensefianza media mayoritariamente concebida para
intelectuales y dirigentes”. (Di Piero, en Suasnébar y otros, 2018, p. 55).

Siguiendo a Tedesco (2009), los destinatarios de este plan eran los jévenes que pertenecian
a la elite y se formaban en los colegios nacionales, creados en las capitales de las provincias,
ciudades medianas y altamente pobladas. “En ese contexto, si bien existian otras opciones (como
las escuelas comerciales y las escuelas normales), la ensefianza media presentaba
mayoritariamente una curricula enciclopedista y generalista contrapuesta al utilitarismo y a la
conformacién de personas aptas para actividades productivas” (Dussel, 1997, en Suasnédbar y
otros, 2018, p. 55). Es decir, que las escuelas comerciales y técnicas por ejemplo eran minoria en
ese entonces.

El proceso de masificacion de la educacién secundaria, que estaba principalmente
concentrada en las urbes en ese entonces se produjo aproximadamente a mediados del siglo XX,
con la transicién de los gobiernos de tinte oligarquico hacia los democraticos. La politica
educativa, por ende, priorizo la formacion de los habitantes de las zonas urbanas, concebidos por
el Estado como propensos al desarrollo, aunque no era de caracter obligatoria.

Distinta en cambio es la conformacion histdrica, la finalidad y especificidad de las escuelas
secundarias para el medio rural.

De acuerdo a Plencovich y otros (2022), las escuelas secundarias situadas en escenarios

rurales datan del periodo previo a la conformacion del Estado Argentino, esto es antes de 1853.
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Las mismas se caracterizaron por llamarse escuelas agropecuarias o agrotécnicas, por dos razones.
Una, por estar situadas en espacios de poblacion concentrada con un tope de 2000 mil habitantes,
conocidos como espacios periurbano® y tejido urbano’, o en territorios de agrupamientos dispersos,
generalmente por debajo de aquella cifra, que actualmente corresponden a las zonas rurales
propiamente dichas. La otra, porque el propdsito de tales escuelas era capacitar para la produccion
sustentable de base agropecuaria.

En ese escenario historico, la gestacion de estas instituciones cobro impulso con la primera
escuela practica agropecuaria oficial creada en el &mbito de la Universidad de Buenos Aires en
1.823 (Plencovich y otros, en Lozano Flores y otro, 2022, p. 33). Luego se multiplicaron por el
territorio nacional, potenciandose su accion con la llegada de la “orden salesiana’®.

Un hito significativo para este tipo de escuelas agropecuarias lo constituye la creacion del
Ministerio de Agricultura y Ganaderia de la Nacion en 1889, que fundo escuelas nacionales
practicas de agricultura desde 1900 hasta 1918. Estas escuelas no emitian titulos de la
educacion secundaria y consideraban la praxis como una forma privilegiada de
conocimiento (Plencovich y otros, en Lozano Flores y otro, 2022, p. 33-34).

No es casualidad que desde la génesis de tal ministerio se propendiera a la fundacion de este
tipo de escuelas en distintas provincias. La perspectiva federal estuvo determinada por el
nacimiento del Estado Nacional, que condujo a que Entre Rios, Santa Fé, Cdrdoba, Chaco,
Misiones, San Juan, Buenos Aires y Salta cuenten con escuelas agropecuarias con la finalidad de
contribuir a la regionalizacion de sus territorios (Plencovich y otros, en Lozano Flores y otro, 2022,
p. 34).

Es importante remarcar que Entre Rios constituye un antecedente importante en la formacion
para la ruralidad.

La Escuela Normal Rural creada en 1904 fue la primera en su género en formar maestros
para la ensefianza primaria en escenarios rurales.

Alrededor de 1910,

El subsistema de ensefianza agricola habia alcanzado una cierta estabilidad, con las
caracteristicas que mantendria hasta mediados de siglo. Los proyectos girarian entonces en
torno a algunas variables comunes: la creacion de instituciones especiales, su estricta
jerarquizacion y su separacion —salvo excepciones— del tronco de la educacion comun
(Gutiérrez y otros, 2014, p. 4).

® Término que no forma parte de la RAE y se emplea para referirse a una situacion geografica de interfaz entre el
campo Yy la ciudad

7 Espacio urbanizado que coincide con los limites de un municipio.

8 Es la 2° comunidad religiosa masculina mas numerosa de la iglesia catolica, después de los Jesuitas. Nacié en Turin,
Italia, y Argentina fue el primer pais fuera de Europa en recibirla hacia el afio 1875.
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Sin embargo, a pesar de este impulso, el déficit radicaba en una docencia rural inadecuada.

Es por ello que hacia el afio 1932 y luego de varios intentos “se crearon las primeras Escuelas
Normales Nacionales para formar maestros rurales, llamadas de Adaptacion Regional y luego de
Maestros Regionales, con un plan igual al de las Normales Comunes -de cuatro afios- mas las
materias agrarias especificas” (Ascolani, en Rodriguez y Petitti, 2022, p. 628).

Esta politica se sostuvo en el tiempo, aunque las escuelas rurales no lograron tener un nimero
considerable de egresados. Esto se debia, entre otros motivos, a problemas presupuestarios, a la
inadecuada o nula infraestructura y a las debilidades respecto a la formacion especifica.

En Santiago del Estero, durante las décadas de los afios 30’ y 40, los registros docentes
dieron cuenta de los obstaculos estructurales que enfrentaba la educacion en la ruralidad de la
provincia en ese entonces. EI maestro rural Domingo Bravo, se referia al mal del éxodo en alusion
a las migraciones que realizaban las familias santiaguefias hacia Tucuman, Chaco y Santa Fé, en
busqueda de trabajo golondrina para sobrevivir.

La inasistencia permanente o la desercion escolar de los nifios era una cuestion recurrente.
Pero, ademas, las adversidades a las que se enfrentaba el sistema educativo tenian que ver con un
contexto rural adverso para una vida digna: una nutricion inadecuada, la enfermedad de Chagas,
la falta de agua potable e instalaciones edilicias acordes, no s6lo representaban obstaculos
higiénicos sino también pedagogicos. Para Bravo (1948, en Rodriguez y Petitti, 2022), el Estado
debia invertir en obras de infraestructura, de manera tal de brindar una educacién en condiciones
de igualdad a las escuelas urbanas.

Desde el punto de vista pedag6gico sugeria impartir el mismo programa que las escuelas
urbanas, méas aquellos contenidos relacionados al escenario rural, tales como la zootecnia, lecheria,
apicultura, herreria, carpinteria, tejeduria, escoberia, higiene y sanidad entre otras. Destacaba
también la importancia de diagramar una escuela rural para cada zona geografica de la provincia.
De este modo identificaba la heterogeneidad de ruralidades existentes en el territorio y la necesidad
de pensar una escuela conforme al contexto.

El desalentador panorama socioeconémico y educativo que atravesaba Santiago del Estero
no distaba demasiado del de otras provincias. La situacidn de pobreza generalizada, la sobreedad,
la desercién y el analfabetismo llevaron al gobierno nacional y a los provinciales, de acuerdo a
Gutiérrez y otros (2014), a tomar medidas tendientes a fortalecer el sistema educativo rural. Para
ello se lo estructurd en torno a escuelas elementales y principales, que adquirieron diversos
formatos como el régimen de internado, el sistema tutelar, la ensefianza regional y especializada.
Se buscaba por un lado resolver los problemas socioecondémicos que impedian la alfabetizacion.

Por el otro vincular la formacion con el mundo del trabajo en el contexto rural.
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La capacitacion del agricultor, la difusion de la granja mixta, el refuerzo de la identidad
nacional, y el desarrollo econémico regional eran algunos de los argumentos esgrimidos.
Sin embargo en los numerosos proyectos de ley sobre ensefianza agricola de la época, era
el efectivo asentamiento de la familia productora en el campo, evitando posibles
migraciones a las ciudades, uno de los intereses fundamentales de sus propulsores, aunque
se eludia cualquier referencia a medidas concretas que tendieran al fraccionamiento de
latifundios (Gutiérrez y otros, 2014, p. 4).

De estos argumentos se observa la veta instrumental de la educacidn para construir una
identidad nacional en el seno de un Estado emergente y con cimientos de poblacion
mayoritariamente inmigrante. Y a su vez la faceta funcional al modelo econémico agroexportador
caracteristico de nuestro pais, focalizado en la region pampeana.

Estas particularidades se desdibujaron a mediados del siglo XX, lo que condujo a una
reorganizacion del sistema, a través de cambios tendientes a mejorar la oferta educativa rural.

Prosiguiendo con Gutiérrez y otros (2014), entre las modificaciones del sistema se
encuentran la distincion entre escuelas especiales y aquellas de practicas regionales. A estas se
sumaron la ensefianza extensiva y las escuelas libres (privadas fiscalizadas). Todas funcionaban
en la érbita del Ministerio de Agricultura de la Nacién, a excepcion de las escuelas dependientes
de las universidades y de las provincias, que podian depender o no de ministerios vinculados a lo
productivo.

Las escuelas especiales de arboricultura y sacarotecnia de Tucuman, de vitivinicultura de
Mendoza y agricultura y ganaderia de Cordoba y, desde 1912, de agricultura de Casilda,
eran establecimientos de nivel secundario con la finalidad de formar administradores
rurales. Otorgarian una preparacion amplia y profesional, basada en materias teérico—
practicas, complementadas por los trabajos de campo correspondientes (Gutiérrez y otros,
2014, p. 4).

Pero, si bien estas escuelas especiales buscaban fomentar las economias regionales, se
caracterizaban por ser selectivas. Exigian como requisito para el ingreso contar con el 6° grado
aprobado, limitando de este modo acceso de toda la poblacion.

Mientras que las escuelas practicas regionales estaban destinadas a “la masa general de la
juventud rural, exigian el cuarto grado aprobado para el ingreso y formaban capataces rurales o
encargados. No habia una prevision de complementariedad entre los niveles, ya que las finalidades
eran distintas” (Gutiérrez y otros, 2014, p. 4).

De esta narrativa historica se observa la existencia de un componente de diferenciacion

social de la oferta escolar en la ruralidad. La misma respondia a una dinamica estructural de una
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pauta de seleccion socio—educativa, muy alejada del valor democratizador del acceso masivo al
nivel, situacion opuesta a la educacion primaria. En este sentido, tanto la educacion secundaria
urbana como la rural en el contexto historico de referencia, carecia del caracter universal que hoy
ambas poseen.

Avanzada la segunda mitad del siglo XX, y puntualmente hacia 1967 como sostienen
Gutiérrez y otros (2014), las escuelas rurales experimentaron cambios profundos. Entre ellos, la
supresion de la division entre escuelas préacticas y especiales, que condujo a la unificacion de la
formacion, eliminando la jerarquizacion existente anteriormente e incrementando a tres los afios
de escolaridad.

También hubo cambios respecto a los planes de estudio, puesto que se crearon dos ciclos. El
primero de expertos agropecuarios, gue permitia la transferencia del alumno a otras escuelas
medias, exploraba aptitudes vocacionales, y preparaba mano de obra rural.

El segundo de agronomos, que pretendia preparar técnicos de nivel medio, capacitarlos para
dirigir sus explotaciones y posibilitar el acceso a la universidad. Todo ello en un contexto de
transformaciones productivas, politicas y sociales.

De esta divisién en ciclos se vislumbra una segmentacion de clases. Y que estaba
determinada por la formacion que adquirian los potenciales trabajadores rurales, distinta de la
receptada por los duefios de las tierras que requerian de su mano de obra.

Resumiendo hasta aqui lo expuesto, la educacién secundaria rural entre los siglos XIX 'y XX,
denominada agropecuaria o agrotécnica se encontraba estrechamente vinculada a “la necesidad de
introducir saberes préacticos y/o técnicos —incluso agrarios—" (Gutiérrez y otros, 2014, p. 3). Se
trataba de un aspecto insoslayable del modelo agroexportador distintivo de Argentina, inclusive
previo a su etapa fundacional.

Desde su creacion, tales escuelas tenian una cierta relacion con los procesos de desarrollo
local y regional, pues hacian hincapié en la formacion para el trabajo y actividades del sector
agropecuario, conforme a las particularidades de los distintos espacios geograficos. Aunque la
oferta educativa era diferenciada y selectiva.

Y si bien hubo un incremento de dichas escuelas a lo largo de todo el territorio nacional, su
geolocalizacion presenta inconvenientes en si misma como en términos de relevamiento
estadistico.

Es dificil precisar los establecimientos que se encuentran en el medio urbano, periurbano
o rural de nivel secundario, que son a la vez instituciones para el medio rural, es decir
aquellos cuyo objeto epistemoldgico es el agropecuario. Esto ha originado cierta opacidad

en los datos que se utilizan, la que se agudiza cuando se suele sumar a los estudios

40



agropecuarios algunos bachilleratos modularizados —en ambiente, en lo agroecoldgico, o
en la vasta gama de las ciencias naturales— que no constituyen rigurosamente escuelas
agropecuarias (Plencovich y otros, en Lozano Flores y otro, 2022, p. 40).

En la actualidad, estas escuelas rurales preexistentes al Estado nacional se encuentran
incluidas en la modalidad técnica del sistema educativo.

Al respecto, la LEN/ 2006 establece que las jurisdicciones deben, para las escuelas
agrotécnicas, vincular la formacion académica con el mundo de la produccién y el trabajo, que
debe efectivizarse mediante los Art® 15y 16 de la Ley Técnico Profesional N°26.058/2005. La
diferencia con la normativa precedente es que determina el acceso universal y obligatorio, en
contraposicion a los periodos anteriores.

Todo lo expuesto hasta aqui sirve para comprender las ideas en torno a las cuales fue
concebida la educacion secundaria rural. Y también como antecedente historico de la politica
educativa para Santiago del Estero abordada desde el PROMER 1I1. La diferencia de este estudio
estriba en que incluye como organizacional institucional a los agrupamientos. Estos se enmarcan
dentro de la oferta educativa comun, con cierto matiz agropecuario o agrotécnico en los ultimos
afios del CSO. Esta cuestion serd profundizada en lo que contintia de este capitulo y en el referente

a los resultados del trabajo de campo.

I.B. LA MODALIDAD DE LA EDUCACION SECUNDARIA RURAL

El sistema escolar para el nivel secundario en escenarios rurales en Argentina, desde la
perspectiva de esta tesis adquirié un cambio sustancial a partir de las sucesivas transferencias de
las escuelas nacionales al MEN desde fines de la década del *60. Proceso que culminaria con el
traspaso definitivo de éstas a las jurisdicciones provinciales en los afios 90.

Pero, antes de continuar con la evolucion historica de la secundaria rural y teniendo en cuenta
gue este trabajo se centra en el estudio de la politica educativa para el nivel desde un programa —
PROMER Il-, amerita mencionarse un antecedente histdrico en la materia. Se trata del “Programa
de Expansion y Mejoramiento de la Educacion Técnica—Agropecuaria” -EMETA-— financiado por
el Banco Interamericano de Desarrollo -BID—

El EMETA se inici6 en 1986 y proponia la realizacion de estudios para identificar
necesidades regionales y la elaboracion de disefios curriculares adaptados a esas
caracteristicas; planes de perfeccionamiento para el personal implicado en estas
propuestas; becas a estudiantes que vivian en lugares alejados y la mejora de
infraestructura fisica y equipamiento de las escuelas (Plencovich y otros, en UNICEF-
FLACSO, 2020, p. 24).
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Se dejaba entrever asi, una preocupacion por la formacion secundaria en el escenario de la
ruralidad que promoviese el desarrollo del mismo, desde un enfoque superador al de los siglos
XIX'y mediados del XX. Y particularmente, desde el protagonismo de actores supranacionales
intervinientes en el disefio de politicas educativas.

En efecto, fue a partir de la década del *90 que los Estados y organismos internacionales
comenzaron a desplegar iniciativas permanentes para situar a la educacion secundaria rural en sus
agendas. Segun el Panorama de la Educacion Rural en Argentina (2015), expresion de este proceso
es la iniciativa de Naciones Unidas Educacion para todos aprobada en 1990 en Jomtiem® y
ampliado en el Foro Mundial sobre la educacién realizado en Dakar en el afio 2000 (p. 22).

Entre las metas/objetivos del foro promovido por la UNESCO (2000) respecto a la educacion
en zonas rurales, se expresaron las de “reducir las disparidades entre los sexos, entre las regiones,
entre las zonas rurales y los centros urbanos, asi como de indole socioecondémica, en cuanto a la
participacion en la educacion” (Panorama de la Educacion Rural en Argentina, 2015, p. 22).

Entonces, aproximadamente a fines del siglo XX la politica educativa adquirié un enfoque
global, esto es, su abordaje por organismos como la UNESCO y PNUD entre otros, que
concibieron a la educacion como una dimension fundamental de todo proyecto social, cultural y
econdmico que los paises democraticos del mundo debian considerar.

En Argentina, durante las dos presidencias de Carlos Menem (1989-1999), fue a través de la
legislacion que se instrumentd una transformacion educativa, impregnada por los principios
neoliberales. Entre ellos la concepcion de la educacion como derecho personal de responsabilidad
individual, por el que los resultados educativos recaian en las escuelas.

El paquete de leyes comprendia la Ley de Transferencia de servicios educativos de nivel medio y
superior no universitario N° 24.049/1992 hacia las provincias y la Ciudad de Buenos Aires; la Ley
Federal de Educacion N°24.195/ 1993, primera ley nacional que abarco todo el sistema educativo,
y el Pacto Federal Educativo, suscripto en 1994 y convertido en Ley N° 24.856 en 1997, como
herramienta para concertar federalmente las acciones y los recursos para la implementacion de la
LFE. Esta ley introdujo profundas transformaciones en la organizacion del sistema, establecié una
nueva estructura académica y extendio a 10 afios la obligatoriedad escolar. En funcién de la ley se
definieron Contenidos Basicos Comunes y se implementd un Sistema Nacional de Evaluacién de
la Calidad (Feldfeber y Gluz, 2011, p. 342).

Analizando por partes en lo que respecta a la educacion secundaria, la LFE determind la

obligatoriedad de los dos primeros afios de la tradicional escuela secundaria. Sin embargo, sobre

® Conferencia Mundial realizada en Tailandia en donde una de las prioridades que surgen de la declaracion es la
universalizacion y equidad de la educacion de las zonas rurales.
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la secundaria en la ruralidad, el texto de esta ley “no contiene la palabra rural, no hay referencias
especificas a ese &ambito, pero se mencionan en cambio las comunidades, expresion que, de modo
intercambiable, alude a familias, poblaciones aborigenes o al contexto local” (UNICEF-FLACSO,
2020, p. 25).

Pese a ello, desde la normativa se establecieron politicas destinadas a garantizar la inclusion
de jovenes adolescentes de zonas rurales en el Gltimo tramo de la Educacion General Bésica —
EGB-. En consecuencia es

En el marco del Plan Social Educativo que el denominado Proyecto 7 de Fortalecimiento
de la Educacion Rural —-EGB3- se propuso ampliar y mejorar la oferta del tercer ciclo de
la EGB mediante el disefio de propuestas de ensefianza que permitieran brindar una
educacion de calidad y generar una alternativa convocante que atendiera las
particularidades del medio rural (Filmus y otros, en Panorama de la Educacion Rural en
Argentina, 2015, p. 23).

Este proyecto se distinguié por englobarse en el seno de politicas educativas de caracter

compensatorio, y estaban
Orientadas a la descentralizacion del sistema y al mejoramiento de la calidad a través de la
renovacion de contenidos curriculares, la capacitacion docente y el desarrollo de
instrumentos de evaluacion para monitorear los logros. Una particularidad de esta politica
fue su caracter focalizado en los grupos social y/o educativamente mas vulnerables
(Feldfeber y otro, en Panorama de la Educacion Rural en Argentina, 2015, p.23).

Pero es sumamente importante remarcar que todo este despliegue legal fue concebido desde
una vision tecnocratica de la educacion, propio de las reformas neoliberales de la década del 90.

Un aspecto paraddjico en el marco del paradigma de reforma estatal y descentralizacion, fue
la definicion de la politica educativa exclusivamente por el gobierno central. Los lineamientos
politicos y las prioridades estaban fijados por la Nacion. Tal es el caso de los programas nacionales
de intervencion en los sectores sociales méas desfavorecidos.

A los gobiernos provinciales, al respecto, sélo les competia la eleccion de las escuelas donde
aquellos se implementarian. Y a éstas, los proyectos dentro de lo establecido por tales programas.

Sin embargo, la formacién docente, aspecto central de la politica educativa recaia en las
jurisdicciones. Sélo aquellas que poseian solvencia financiera y los equipos técnicos competentes
tuvieron margen de discrecionalidad para adecuar los lineamientos y contenidos nacionales a sus
requerimientos. El resto, que constituia la mayoria, encontraron problemas en estas definiciones.

Tal vez, un rasgo particularmente distintivo de la LFE y antecedente de la estructura que

adopto la legislacion actual, fue el de la creacion de numerosos ciclos basicos organizados en

43



agrupamientos de escuelas, muchos con sedes en establecimientos de nivel primario, que
funcionaban bajo el formato de itinerancias de alumnos y docentes, como de escuelas albergue
para garantizar el acceso a la educacion. Al menos con esta medida se tratd de incluir y extender
la obligatoriedad hasta el segundo afio de la educacion secundaria en todo el territorio nacional,
aunque faltaba trabajar aspectos desde un enfoque politico y por ende de derechos, mas allé de la
inclusion y obligatoriedad.

Ese modelo organizativo de ciclos basicos fue adoptado y mejorado por la hoy vigente LEN,
que se constituye en una pieza clave en pos de la promocion de un sistema educativo que amplia
las oportunidades educativas y fortalece la integracion social, ante las dificiles y dispares
condiciones de vida de la poblacion a comienzos del siglo XXI.

En este nuevo periodo histérico, el desafio del Estado era enorme. La politica educativa de
los afios 90 habia dejado como herencia un sistema educativo fragmentado. Este se caracterizo
por profundizar las diferencias entre las provincias, agudizando los irresueltos problemas del
federalismo. Por un lado transfiri6 competencias a las provincias, pero por otro recentralizo el
poder en el gobierno nacional y sus mecanismos de control en la figura del Consejo Federal de
Educacion (Feldfeber y Gluz, 2011).

Asimismo, el tinte tecnocratico del menemismo deslegitimé el saber de los docentes frente
al de los expertos. Y concibi6 a los estudiantes vulnerables como sujetos en condicion de pobreza
en el lugar de sujetos asistidos. El proceso de descentralizacion politica, desregulacién de los
servicios sociales y desfinanciamiento del sector educativo, termind desencadenando el fracaso
del sistema. Y ante el escenario de crisis econémica, social e institucional desencadenado por el
fracaso del gobierno de la Alianza para el trabajo, la justicia y la educacion (1999-2001) que sigui6
al del menemismo , la transicion resulté sumamente compleja e incierta.

La politica educativa durante el gobierno de Neéstor Kirchner (2003-2007), intent6
reposicionar al Estado como garante de derechos. Un conjunto de leyes previeron mecanismos de
financiamiento para garantizar la actividad educativa. De este modo se sancionaron la Ley N°
25.864/2003 de Garantia del salario docente y 180 dias de clase, Ley N° 25.919/2004 del Fondo
Nacional de Incentivo Docente y Ley N°26.075/2005 de Financiamiento Educativo.

Con la Ley N° 26.206/2006 de Educacién Nacional se modifico la estructura entre los niveles
educativos, por la que se suprimio la distincion entre EGB y Polimodal, retornando al esquema de
educacion primaria y secundaria. Ademas se extendio la obligatoriedad a todo el tramo formativo
del nivel secundario, cuya modalidad y duracion variaba entre las provincias. El propdsito del

nuevo marco legal era unificar el sistema.
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Por otro lado, para responder a las demandas de formacion y capacitacion docente, se creo
el Instituto Nacional de Formacion Docente —INFOD-.

Mientras que para atender a la poblacidn socialmente vulnerable y garantizar la educacion,
se implementaron politicas socioeducativas no contributivas y condicionadas como la Asignacion
Universal por Hijo —~AUH-.

Estos avances desde la legislacion, empero, no estaban exentos de ambigliedades. La
fragilidad del federalismo continuaba latente. El incremento de la inversion educativa no logré
contrarrestar las dificultades en la articulacion entre la nacion y las provincias. Dificultades que se
vieron reflejadas en la insuficiente adecuacion jurisdiccional de los contenidos curriculares, y los
adversos resultados educativos.

En lo que respecta a la educacion rural, en el texto politico normativo de la vigente ley se
incluyd a la “modalidad rural como parte del sistema educativo nacional” (LEN, 2006, Art. N°17,
p. 3). Ademas, se reconocio histéricamente su carécter universal y obligatorio, de tal modo que los
jévenes que habitan en zonas rurales, al igual que sus pares urbanos, tengan garantizado el acceso
y culminacion de la escolaridad secundaria con calidad.

Es importante destacar que solo en los articulos 17° y 49° se hace referencia a la educacion
secundaria rural. Y que habia que esperar hasta el afio 2010 para su reglamentacion. En esa
direccion, la RCFE N°128/2010 determina que las politicas para la ruralidad conforman un
“conjunto de medidas que, en linea con las decisiones que se tomen para el conjunto del sistema
atiendan integralmente las necesidades, particularidades y potencialidades de las poblaciones que
habitan espacios rurales” (p. 3).

Esta afirmacion conlleva a que la autoridad publica, al momento de disefiar politicas
educativas para la ruralidad, debe contemplar la diversidad y peculiaridades de la vasta geografia
y poblacién rural, atendiendo a la heterogeneidad que existen entre y hacia dentro de las provincias.
Tal diversidad incluye:

grandes espacios de producciones extensivas destinadas a los agronegocios a gran escala,
asi como un amplio espectro en el que es necesario considerar medianos y pequefios
productores, agricultores familiares que producen casi exclusivamente para la subsistencia,
familias migrantes, familias de desocupados que viven en zonas aisladas y muy dispersas.
Hoy la multiactividad, que incluye la diversificacion del trabajo en industria y servicios, y
la pluralidad de actores que trabajan y habitan en los ambitos rurales van caracterizando

muy diferentes espacios. El reconocimiento de esta diversidad demandd estudios
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especificos que condujeron a identificar a la Agricultura Familiar’® como una de las
categorias de andlisis (RCFE N° 128, 2010, p. 3)

Sumada a esta categoria, la RCFE N° 128 /2010 hace alusién a otras conceptualizaciones
como la nueva ruralidad y el desarrollo rural local, que deben considerarse en la toma de decisiones
de la politica educativa. Pero, a la vez abren el debate en torno a la tradicional definicidn
dicotomica de lo rural en contraposicion a lo urbano:

El concepto mismo de desarrollo asociaba la nocion de progreso con una direccion de
cambios que iban desde lo rural hacia lo urbano, de la agricultura a la industria, de lo
tradicional a lo moderno, de lo atrasado a lo préspero. De tal manera que, bajo esta
concepcion, el proceso de transformacion estructural significd tanto el crecimiento de
sectores industriales como la urbanizacion de la vida moderna. Y, concomitantemente, la
desvalorizacion de lo rural que pasé a ocupar un papel residual en el desarrollo (Wilches,
en Gomez, 2000, p. 6-7).
En tanto, el término

Nueva ruralidad emergié como categoria que intentd aproximarse a la desestructuracion
de los contornos que histéricamente habian demarcado lo rural, (...) que pronto mut6 a su
plural —nuevas ruralidades— dando cuenta de su polisemia, relacionada entre otros aspectos,
con la especificidad de lo local y lo nacional frente a las tendencias homogeneizantes de la
globalizacién. Al mismo tiempo, el mundo rural aparecia atravesado por la emergencia de
nuevos actores y articulaciones del campo con la ciudad (Gras, 2019, p. 234).

En cuanto a la acepcion de la categoria de desarrollo rural local, la “tension entre modelos
de desarrollo atraviesa las discusiones sobre las estatalidades” (Mussetta y Ferrero, 2021, p. 16).
Es decir, sobre el papel del Estado en la intervencion en la ruralidad y la interaccion de sus agentes
expertos con los actores rurales para mediar en pos de generar conocimientos que contribuyan al
desarrollo de estos espacios.

Todas estas conceptualizaciones, segun la RCFE N° 128 /2010 requieren de la definicion de
politicas desplegadas en tres &mbitos de intervencion. El primero es el nacional, que implica la
articulacion entre el MEN vy las carteras ministeriales educativas provinciales.

El jurisdiccional, en segundo plano, donde las provincias adquieren protagonismo para la
definicion de la politica educativa, contando con la asistencia técnica del nivel nacional y pudiendo

cooperar horizontalmente con las demas jurisdicciones.

10 Categoria definida como una forma de vida, una cuestion cultural, en la que mas alla de la actividad agricola que se
realice tiene como objetivo la reproduccion social de las familias en condiciones dignas.
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Y el tercer nivel es el institucional, donde las escuelas, sus actores y las comunidades en que
se insertan actuan para efectivizar las acciones emanadas del discurso politico normativo, con el
seguimiento de los niveles nacional y provincial.

Esta estructuracion en tres niveles responde a los cambios efectuados en el modelo de
gobernanza del sistema educativo donde se visibiliza la distribucién de competencias y
responsabilidades de los actores involucrados.

En conjunto y siguiendo el marco normativo determinado por la RCFE N°128 (2010), se
procur6 que la politica educativa para la ruralidad aspire a:

e La igualdad, comprendiendo a la totalidad de escuelas rurales, extendiéndose inclusive a
las mas aisladas y a las de menor matricula.

Reconocer el lugar de la institucion escolar rural como Unico espacio publico con presencia
en todo el territorio del pais, le otorga potencialidad y responsabilidad para constituirse en
referente del Estado frente a sus comunidades —especialmente en las que se encuentran en
situacién de mayor aislamiento— (p. 7).

e La calidad, siguiendo instancias de formacion continua, que

Deben desarrollarse en los lugares de trabajo y/o residencia, e incluir en sus contenidos y
estrategias la recuperacion de buenas practicas de ensefianza y el analisis de los diversos
modelos organizacionales propios de los contextos rurales. Sera necesario incluir
contenidos vinculados con las conceptualizaciones de la nueva ruralidad, el desarrollo rural
local y la agricultura familiar (p. 8).

eEl Fortalecimiento Institucional, que establezcan organizaciones institucionales
adecuadas a cada zona.

En educacién secundaria, la LEN promueve modelos tales como la alternancia, el ciclo
basico localizado en escuelas primarias articulado con secundarios orientados, formatos de
ensefianza compartida entre maestros, tutores y profesores itinerantes, proyectos especiales
como es el caso del ciclo béasico secundario para escuelas rurales Horizontes!! (p. 8).

El PROMER se enmarca dentro de los lineamientos de fortalecimiento institucional, al igual
que “la articulacion entre los diferentes organismos y organizaciones que atiendan las diversas
comunidades favoreciendo el trabajo intersectorial” (RCFE N°128, 2010, p. 9). En este aspecto,
el marco legal hacia alusion al programa en su primera instancia de ejecucién, alla por el afio 20086,

que apuntaba basicamente a fortalecer la ensefianza rural para los niveles inicial y primario, con

11 Proyecto gestionado y coordinado entre los MEN y ME de las provincias, que pretende que los alumnos de escuelas
rurales que s6lo cuentan con el nivel primario, accedan al secundario sin necesidad de desplazarse a otras localidades.
El proceso de ensefianza aprendizaje es mediado por los docentes tutores quienes emplean las estrategias idoneas para
gue aquellos culminen la escolaridad del nivel.

47



la participacion de organismos internacionales de crédito como el BM. Se observa nuevamente,
que la politica educativa en lo que respecta a programas a mediano plazo requerian del respaldo
financiero de actores supranacionales, por lo que seguia vinculada a la esfera global. Y esto ocurria
no sélo en Argentina, sino también en demas paises de la region.

Se habia expresado previamente que la LEN adopté el modelo organizativo de la LFE. Desde
ese marco, la normativa actual hace alusion especifica a la forma de organizacion para desplegar
en territorio rural la politica educativa, ampliando su alcance teniendo en cuenta la extension de la
obligatoriedad a los 5 afios de escolaridad. La estructura institucional a la que se refiere
puntualmente la RCFE N° 128 (2010) es a los agrupamientos.

Se concibe el agrupamiento como una unidad de andlisis de necesidades y posibilidades
de un conjunto de escuelas —que comparten condiciones por su localizacion— y como
ambito de aplicacion de alternativas de trabajo conjunto. Desde esta perspectiva se
recuperan experiencias nacionales y provinciales que brindan respuestas situadas a las
probleméticas comunes de varias escuelas en el marco de redes, nucleos, unidades de
gestion locales y otras diversas formas de trabajo compartido entre instituciones (p. 9).

Entre los argumentos que justifican esta modalidad organizativa se encuentran por una parte,
la situacion de aislamiento de los actores escolares tanto en referencia a los centros urbanos, como
a las condiciones estructurales condicionantes de accesibilidad y servicios publicos como el
transporte y la comunicacion por ej. Por otro, la posibilidad de articulacion entre los niveles
educativos obligatorios y el seguimiento, en consecuencia, de los trayectos formativos de los
estudiantes.

Sin embargo, pese a los avances significativos en materia legislativa, institucional y
organizativa, la RCFE N° 128 /2010 reconoce que el nivel secundario, representa aln un reto para
la politica educativa nacional y jurisdiccional, por cuanto no todos los adolescentes y jovenes
habitantes de zonas rurales disponen de la oferta educativa completa.

Con la finalidad de ampliar la cobertura con calidad, la RCFE N° 128 (2010) determina que:
las propuestas para la ruralidad se enmarcan en los lineamientos de organizacion y gestion
curricular para el Nivel Secundario acordados federalmente (RCFE N° 93/09),
incorporando las identidades de los Ciclos Basico y Orientado y definiendo los perfiles
especificos de egresados, especializaciones por areas, practicas profesionalizantes y
espacios de orientacion educativa laboral. En el marco de la transformacion de la educacion
secundaria que cada jurisdiccion regule e implemente resulta ineludible contemplar las

particularidades de los espacios rurales. (p. 22).
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Se observa asi, que es competencia de las provincias estudiar las caracteristicas propias de
la ruralidad de sus territorios, identificando los aspectos en comun, como los distintivos para
organizar, mejorar y fortalecer la institucionalidad, la oferta educativa y la formacién de los
estudiantes, actores sobre los que finalmente inciden los resultados emanados de la politica
educativa en términos de éxitos y fracasos.

Sin embargo y como se expresd mas arriba, la dependencia presupuestaria y técnica de las
provincias mas pobres, como Santiago del Estero, de los recursos economicos y humanos del
gobierno nacional, no hace mas que reflejar las constantes debilidades del sistema federal. Y que
se traduce en disefios curriculares poco acordes a las necesidades del contexto rural de la

jurisdiccion.

I.C MODALIDAD DE LA EDUCACION SECUNDARIA RURAL EN SANTIAGO DEL
ESTERO

Santiago del Estero es una provincia argentina eminentemente rural, que se caracteriza, de
acuerdo a Luci (2003), por su histdrica situacién de atraso, pobreza y una conformacion socio-
politica de raigambre tradicionalista, en donde predominan las formas clientelares de distribucién
de los recursos.

En clave histérica, desde principios del siglo XX, la jurisdiccion ha experimentado
constantes flujos migratorios desde las areas rurales hacia la capital provincial, provincias vecinas
y la ciudad de Bs. As., en busqueda de mejores condiciones de vida. Este éxodo refleja la
incapacidad del Estado santiaguefio para retener a su poblacion rural, ante las insuficiencias de la
estructura agropecuaria, el bajo nivel de industrializacion y desarrollo, la concentracion de los
servicios en las zonas urbanas y el peso del empleo publico.

Asi, el indice de Desarrollo Sostenible Provincial -IDSP—, herramienta que el PNUD emplea
para evaluar el estado del desarrollo (que engloba las dimensiones de crecimiento econdémico,
inclusion social y sostenibilidad ambiental) a nivel subnacional, muestra la heterogeneidad y
desigualdad existente en el desarrollo entre las provincias.

El Informe Nacional sobre Desarrollo Humano (PNUD Argentina, 2017) sostiene que
Santiago del Estero, hacia el afio 2016 se encuentra ubicada en el Gltimo lugar del ranking nacional,
con el IDSP més bajo. A la fecha, se estima que ese posicionamiento no se habria modificado
sustancialmente. El problema radica en que esta metodologia de medicion requiere de la
generacion de estadistica fiable por cada jurisdiccion, aspecto donde se observa un déficit de

capacidad estatal.
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En ese contexto se inserta el sistema educativo, uno de los que posee, en términos
comparativos, mayores dimensiones en el territorio nacional en lo que respecta a la oferta
educativa rural. En 2018 se registran 1.903 unidades de servicio emplazadas en contextos rurales
del norte argentino, que representan algo méas de la mitad del total nacional (55,6%). La mayor
parte de estos establecimientos se encuentra en las jurisdicciones del NOA (1.320), siendo
Santiago del Estero la provincia con mayor cantidad de unidades de servicio (592) de la regién
(UNICEF, 2020, p. 153).

De esas 592 unidades de servicio, de acuerdo a UNICEF-FLACSO (2020), 174 brindan una
oferta educativa para el nivel secundario, adoptando distintos modelos organizacionales y
pedagogicos. En detalle, 87 (ochenta y siete) escuelas adoptan el formato de Agrupamientos de
Itinerancia; 72 (setenta y dos) se estructuran bajo la forma de Secundaria Comun, Orientada o
Colegio Secundario, mientras que solo existe 1 (una) Escuela de la Familia Agricola y 1 (una)
Secundaria Mediada por las TIC.

Estas diversas alternativas institucionales son impulsadas por la jurisdiccion para garantizar
el derecho a la educacion de los adolescentes y jovenes de las zonas rurales. Y en ese camino, la
escolarizacion obligatoria del nivel afronta dificultades, tanto desde la oferta como de la demanda
educativa. Estas cuestiones se abordaran en este y en los capitulos subsiguientes, tomando como
referencia el marco normativo.

A partir de la LEN, Santiago del Estero sanciond su respectiva Ley de Educacion —LEP—
N° 6.876 y la reglamentacion de la misma mediante la Resolucion Ministerial -RM-N° 1.942
/2009. En la misma se considerd garantizar la implementacion de la modalidad secundaria rural
basada en un plan estratégico de desarrollo sustentable, equitativo, integral y con calidad. Con tal
propésito, el MEP aprobd a través de la RM N° 3.023 /2010 el Reglamento General de Educacion
Secundaria con Circuitos de Itinerancia en Contextos Rurales -RGESCICR-.

En el RGESCICR (2010) se detalla la organizacion institucional y pedagogica para el nivel
secundario predominante en la ruralidad de la provincia.

Dentro de la Modalidad Rural, la Itinerancia se erige como una alternativa valida que
implica la flexibilizacién del sistema educativo y la cuidada reformulacion de tradicionales
ofertas educativas, con disefios organizativos e institucionales diferentes a los vigentes en
el contexto urbano (p.1).

Se podria decir que la Itinerancia fue pensada para afrontar ciertas restricciones. Algunas,
propias de la “institucion determinante” (Acosta, 2011), expresion que alude al colegio nacional

como modelo de referencia para la aplicacion de la escuela secundaria. Otras, ligadas a aspectos
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normativos y administrativos para su funcionamiento, teniendo en cuenta las caracteristicas del
contexto rural.

La Itinerancia se constituye en una estrategia de llegada de la oferta educativa, por la cual
los docentes itineran, lo que significa que se trasladan a las distintas escuelas que forman parte de
los agrupamientos, procurando el logro de distintos objetivos.

El primero y méas elemental es superar las dificultades de indole geografica, fisica, social y
econdmica que tienden a impedir la asistencia de los estudiantes rurales a los establecimientos
educativos donde funcionan los ciclos superiores basicos —CSB-. Estos engloban al primer y
segundo afio de la secundaria, que generalmente funcionan en las escuelas primarias en que los
jévenes culminaron dicho nivel. En caso que éstos deban trasladarse, se estructura el ciclo en la
escuela mas proxima.

En tanto, el ciclo superior orientado —CSO- tiene lugar en la escuela sede, que suele
pertenecer al nivel secundario.

En la busqueda de cumplir este propdsito, el sistema educativo se encuentra con
condicionantes propios del contexto. El aislamiento, el déficit de infraestructura de servicios
béasicos, la pobreza y empleo infantil y juvenil en el campo, repercuten negativamente en la tasa
de asistencia y desercion. Y estas, en los niveles de inclusion y terminalidad.

El segundo objetivo, es ampliar la oferta educativa de calidad, a través de propuestas
pedagdgicas que fortalezcan las actividades productivas locales, los vinculos con las familias y su
comunidad durante el proceso educativo.

Tercero, y atendiendo a las caracteristicas de escasa matricula propia de las zonas rurales
dispersas, se determina promover disefios institucionales bajo el formato de pluricursost? y grupos
multiedad que garanticen la incorporacion y culminacién del CSB.

Para alcanzar el 2° y 3° objetivo, la jurisdiccion, a través de sus equipos técnicos y de gestion
debe trabajar en el planeamiento educativo, los disefios institucionales y las politicas pedagogicas
para mejorar la oferta.

De este modo, la provincia conform6 un sistema de agrupamientos de Itinerancia para
garantizar la obligatoriedad escolar, determinada primero por LFE para ampliar el Tercer Ciclo de
la EGB; vy luego, por la LEN para extender toda la oferta del nivel secundario y garantizar la
terminalidad.

Los agrupamientos en Santiago del Estero se constituyen en el formato o prototipo

predominante de organizacion institucional para el funcionamiento de la modalidad secundaria

12 Disefio institucional que agrupa a estudiantes de distintas edades y cursos en uno solo, debido a la baja matricula
para garantizar la escolaridad.
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rural. Ascienden a un total de 87 (UNICEF-FLACSO, 2020, p.82) en todo el territorio provincial
y se conforman entre 4 y 15 escuelas.

La sede de los mismos puede radicar en una institucion del nivel primario o secundario,
eleccion que alude a una cuestion de ubicacion estratégica para el desarrollo regional y un analisis
de proyeccion de matricula. En otras palabras, la definicion de la sede de los agrupamientos varia
segun las particularidades de la vasta y heterogénea geografia rural santiaguefia. En tal sentido, las
discusiones en torno a su conformacion se producen entre la DNS, el CGE y el Area de Ruralidad
del MEP. Sin embargo, la decision de determinarla es responsabilidad del titular de la cartera
ministerial respectiva.

De este modo, el proceso de configuracion de los agrupamientos responde a la légica de un
modelo organizativo por un lado, y pedagédgico por otro.

El modelo organizativo engloba la definicion de las pautas administrativa, funcional y
presupuestaria de los agrupamientos. Asi, la DNS determina la conformacion y las caracteristicas
del cuerpo docente, el horario de clases y las responsabilidades de las escuelas. En esa direccion,
los agrupamientos estan integrados por:

e 1 rector de Itinerancia y/o de colegio secundario en funcionamiento.

e 1 coordinador pedagogico en aquellas instituciones que tengan mas de seis aulas
distantes, y/o se incorporen a un colegio ya existente.

e 1 docente tutor por cada una de las escuelas anexo.

e Profesores itinerantes.

El dictado de clases comprende la franja horaria de las 13.30 a 17.45 horas.

Y la escuela sede es la representante en todo acto o evento en que el agrupamiento participe,
resguardando a su vez toda la documentacion relativa a éste. Pero se reconoce a cada escuela anexo
como Unica institucién educativa a todos los efectos legales y de representacion.

Es importante mencionar las principales funciones del plantel docente desde el punto de vista
organizacional, pues marcan la distincién con las escuelas urbanas. Como también aquellas
vinculadas con el PROMER 1.

Segun lo estipulado por el RGESCICR (2010),

Al Rector de agrupamiento le compete

Gestionar las necesidades de infraestructura, elementos didacticos y recursos materiales
(...). Recibir, administrar y rendir los fondos transferidos en el marco de programas
nacionales y/o provinciales orientados al desarrollo de la oferta educativa (...). Informar a
los analistas correspondientes acerca de las situaciones problematicas”. (p. 5).

El coordinador pedagdgico desempefia entre sus roles mas relevantes, el de
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Asesorar, orientar y acompafiar segin corresponda a los docentes involucrados en la
modalidad de Itinerancia (...). Participar en la elaboracion de proyectos institucionales
tendientes al desarrollo socio productivo de la zona de influencia de la unidad educativa.
Propender la articulacién con organismos Y las fuerzas vivas de la comunidad. Estimular
las capacidades individuales del alumnado y del equipo docente (...). Identificar las causas
del desgranamiento y repitencia. Realizar acciones tendientes a recuperar los alumnos que,
por un motivo u otro estuvieren excluidos del sistema educativo. Acompafar al personal
docente en la implementacion de proyectos de recuperacion de los aprendizajes del
alumnado. (...). Coordinar y evaluar la implementacion de programas y proyectos puestos
en marcha por el equipo docente, inter equipo y/o interinstitucional, en dependencia con el
rector de la institucion escolar. (p. 6).
Respecto al docente tutor, debera
Realizar el seguimiento y la orientacion personalizada del proceso de aprendizaje de los
alumnos (...). Apoyar y sostener la escolaridad de todo el secundario (...). Orientar,
estimular, apoyar y organizar los procesos de aprendizaje escolar en pareja pedagdgica con
el profesor de cada espacio curricular. Implementar, en articulacion con el coordinador
pedagogico, instancias alternativas de seguimiento de proceso de aprendizaje para aquellos
alumnos que por circunstancias ocasionales no puedan asistir regularmente a la escuela.
Realizar visitas domiciliarias en ocasiones que lo ameriten. (...) Ser responsable en el turno
en que funcione el secundario, (...) constituyendo el nexo entre el rector, coordinador
pedagogico, profesores itinerantes y director de la escuela. (...) En todos los casos, trabajar
en pareja pedagogica con el profesor disciplinar y en su ausencia (...) cubrirlo. (p. 7).
En cuanto a los profesores, les corresponde

Producir procesos de ensefianza—aprendizaje en forma permanente y/o periddica
adecuados a las caracteristicas socio—culturales del alumnado. (...) Generar propuestas
pedagogicas articuladas con el disefio curricular jurisdiccional, los nicleos de aprendizaje
prioritarios y el contexto socio productivo en el que esté inserta la institucion escolar. (...)
Incorporar a las propuestas pedagdgicas diferentes recursos didacticos y materiales
provistos por los programas y proyectos educativos provinciales y/o nacionales. Atender
las consultas de los alumnos creando situaciones didacticas que promuevan mejores
posibilidades de aprendizajes garantizando la igualdad de oportunidades. Incentivar en los
alumnos el interés y el desafio por aprender (...). Valorar los saberes locales e integrarlos
a las propuestas pedagogicas de los ciclos. Desarrollar el enfoque integrador para el

tratamiento de los contenidos de las diversas areas curriculares (...). Involucrar a las
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familias en la educacion escolar de sus hijos. Prever la implementacién de un cuadernillo
de actividades aulicas y evaluativas para los casos de ausencia del alumno y/o profesor. (p.
7).

Para el efectivo despliegue de la oferta educativa en la ruralidad, los agrupamientos y sus

actores escolares estardn acompafiados por el Director de Nivel Secundario, quien va a
Coordinar y articular los programas nacionales y provinciales (...). Coordinar las acciones
anuales con los equipos técnicos de los niveles secundario y primario que garanticen la
implementacion y ejecucién en el tiempo de la educacion secundaria en contexto rural.
Acompanar (...) y vehiculizar la gestion y resolucion de las necesidades de los
agrupamientos (...). Asesorar a (...) los coordinadores pedagdgicos, docentes tutores,
profesores itinerantes sobre aspectos de gestion y pedagogicos (...). Acompaiar las
politicas educativas vigentes, referidas a la modalidad educacién rural y elevar cuando las
autoridades del sistema educativo lo requieran, informes periddicos del estado y
funcionamiento de la modalidad. (...) Participar (...) en el proceso de capacitacion
coordinado por el area de educacion rural. Evaluar periddicamente (...) el funcionamiento
de la modalidad educacidn rural. (p. 4).

A su vez, la DNS contaré con el respaldo del equipo técnico (analistas de zona), que segun
el RGESCICR (2010) se encargaran de “conocer y acompafiar las politicas educativas” (p.4) para
la secundaria rural. Otras competencias importantes de los analistas de zona son

Promover actividades institucionales para fomentar la inclusién y retencion de los
alumnos. (...) Realizar el seguimiento y detectar posibles obstaculos que la operativizacion
de la modalidad suscite, a fin de promover modos de tratamiento y resolucion. (...)
Actualizar periodicamente la informacion sobre el estado de cada una de las escuelas en
relacion con infraestructura, matricula, personal docente, uso de recursos, impacto de los
proyectos sobre la comunidad, caracteristicas socio geograficas. (p. 4-5).

En cuanto al modelo pedagdgico, engloba los disefios curriculares que la jurisdiccion
implementa y adecua, a partir de los lineamientos federales, tales como las decisiones respecto a
los entornos de ensefianza y recursos didacticos que emplea cada docente.

Se observa de la descripcion exhaustiva de la organizacion de la secundaria rural en el
formato de agrupamientos de Itinerancia, modelo predominante en la provincia, su aspecto
distintivo por excelencia respecto de la escuela urbana.

Cappellacci y Ginocchio (2009), se refieren a la categoria “modelo institucional”, como un

complejo entramado de vinculos, normas, historias y culturas. En el ambito rural, los
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agrupamientos se instituyen como un espacio particular, con una dindmica propia y distinta
respecto de otros modelos institucionales.

En la transicion de la LFE a la LEN hubo una reorganizacion para incrementar la cobertura
que asegurase la permanencia y egreso, sobre todo con la obligatoriedad extendida al CSO. Sin
embargo y pese al incremento de los agrupamientos, persisten problemas para lograr mayor
inclusion y terminalidad en las zonas dispersas. Situacion que se debe entre otros factores, a los
condicionantes del contexto.

¢Puede la ensefianza mediada por las TIC constituirse en una alternativa de solucion?

UNICEF (2022) propone el modelo “Secundarias Rurales mediadas por Tecnologias”-
SRTIC- (p. 1). Se trata de un formato que aquél organismo, desde el afio 2012, viene trabajando
en Argentina en cooperacién con los gobiernos de las provincias con mayor densidad de poblacion
rural. Santiago del Estero se sumo a esta iniciativa en el afio 2018 y actualmente cuenta con una
SRTIC y 10 aulas virtuales.

Esta propuesta, a priori, podria revertir los obstaculos a la asistencia y permanencia escolar,
propias del aislamiento, déficit de infraestructura de acceso y NBI que conducen a los jovenes a
trabajar y resignar sus estudios. Y si bien mantendria la planta docente funcional, trabajar en
entornos virtuales, desde una escuela localizada en la ciudad, teniendo como nexo a dos docentes
tutores que operaran en aulas en el escenario rural no garantiza una oferta de calidad. Ademas,
requiere de una inversion importante en equipamiento por parte del Estado provincial, que destina
pocos recursos al sector educativo.

En conclusidn, las SRTIC desde la perspectiva organizacional podrian resultar beneficiosas.
Pero no asi desde la pedagodgica. Pues mas alla del cambio de modelo o disefio institucional,
persistiria la falta de correspondencia con el disefio pedagogico.

Los aspectos pedagogicos derivan de los disefios curriculares elaborados por la provincia
con base a los lineamientos politico normativos federales. Asi, la formacién comun que brindan
los agrupamientos en el CSB, engloba los mismos contenidos que los que se imparten en las
escuelas urbanas. El curriculum se asienta de esta manera en un basamento de igualdad juridica e
inclusion.

Por otro lado, el CSO presenta un doble desafio. Uno vinculado a la obligatoriedad escolar
determinada por la normativa, que ha llevado a la jurisdiccion a reorganizar su politica educativa
en términos institucionales. El otro derivado de la adecuacion curricular para abordar los
contenidos y fendmenos del contexto rural. Este tramo es clave para entender la formacion en

capacidades para el desarrollo humano, en una provincia con los IDH e IDSP mas bajos del pais.
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Tanto en el CSB como CSO, el analisis de la calidad en términos de aprendizajes adquiridos
por los estudiantes rurales, esta ligada a la practica docente y a la adecuacion de los contenidos.
Al respecto, la politica educativa debe dar respuestas a las dificultades que se observan en la
formacion, especializacion y profesionalizacion docente por un lado. Y aquellas que impiden u
obstaculizan condiciones laborales dignas, en un contexto, como ya se dijo anteriormente, adverso.

Estos aspectos seguiran abordandose en los capitulos siguientes.

56



CAPITULO Il. PROMER Il: DESCRIPCION GENERAL DEL PROGRAMA

Desde fines del siglo XX en adelante, las politicas educativas desplegadas a través de
distintos programas, se enmarcaron en un enfoque mixto que se caracterizé por la confluencia de
lo global y lo local en su implementacion.

Por un lado, lo global estuvo y estd determinado por el debate sobre la educacién y sus
probleméticas en los distintos foros mundiales. Desde Jomtiem (1990), Dakar (2000) hasta
Incheon (2015), entre otros, la politica educativa se instalo en las agendas de diversos actores
internacionales como el BM, BIRF, BID, por mencionar algunos.

Esta cuestion, no obstante, no esta exenta de controversias.

“El Banco Mundial esta fuertemente comprometido en sostener el apoyo a la educacion. Sin
embargo, la principal contribucion (...) debe ser su asesoria, disefiada para ayudar a los gobiernos
a desarrollar politicas educativas adecuadas para las circunstancias de sus propios paises” (BM, en
Coraggio, 1995, p. 1).

Del anélisis de esta expresion acerca de la intervencion del BM en la educacion de un pais,
se deja entrever la preocupacion sobre la concepcion de la educacion, valga la redundancia, y el
desarrollo que dicho actor o cualquier otro que orbita en el ambito internacional impregna tanto
en el financiamiento, como en el disefio y proceso de la politica educativa.

Por otro, lo local, implica la estatalidad o centralidad del Estado en el abordaje y disefio de
la politica educativa. Este paradigma se reinstalé en el debate pablico luego del fracaso de la LFE
durante la era neoliberal y la crisis socioecondmica desencadenada en el 2001, agravada a la fecha.

Al margen de los detractores y defensores de la dicotomia entre lo global y lo local, la
realidad es que el PROMER |1 fue el Gnico programa después del EMETA que buscé mejorar,
desde lo propositivo, la educacion secundaria en escenarios de la ruralidad.

Es por ello que en este capitulo se realiza primero, una descripcién detallada del mismo sobre
los aspectos organizativos generales para su ejecucion, los objetivos que buscaba lograr y los
componentes o lineas de accidn para concretarlos. Segundo, se analiza los objetivos que el
programa aspird alcanzar en Santiago del Estero, partiendo de un diagnéstico demogréafico,
socioecondémico y educativo. Para ambos momentos se tomo6 como referencia al MOP (2021).

De acuerdo al MOP (2021), el PROMER Il comenz6 a efectivizarse el 7 de mayo de 2015,
con el propdsito de apoyar la politica educativa del gobierno nacional para la modalidad secundaria
rural.

En sintonia a tal propdsito, su ejecucion procuraba incrementar las tasas de inclusion y
terminalidad para cumplir con la obligatoriedad del nivel, tal como se describié en el capitulo

anterior. Para ello se encuadro en las disposiciones del sistema normativo nacional determinado
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por la LEN, la Ley de Financiamiento Educativo N° 26.075, y los acuerdos que se establecieron
en el marco del CFE entre el MEN y los Gobiernos Provinciales.

Resulta menester destacar que, en virtud de lo establecido en el articulo 75 inc. 22 de la
Constitucion Nacional —-CN-, los tratados internacionales ostentan preeminencia normativa
respecto del derecho interno. Como consecuencia de ello, el Convenio del Préstamo BIRF N°
8452-AR, sus respectivas enmiendas y los acuerdos complementarios alcanzados entre nuestro
pais y esta entidad bancaria para financiar el programa, resultaron de aplicacion prioritaria respecto
de las normas locales que se contrapusieran a sus disposiciones. Por lo tanto, el MOP de dicho
convenio se constituyd, tanto en la guia, como en una de las normas preeminentes de la ejecucion
del PROMER 1.

La lectura analitica del manual permite conocer tres cuestiones:

1. La estructura organizativa y de gestién publica en y entre los niveles de gobierno

nacional, subnacional y local para su implementacion.

2. Los componentes o lineas de accion.

3. Las variables consideradas para otorgar el financiamiento a las jurisdicciones

provinciales.

Respecto a la primera cuestion, el Estado nacional centralizo su intervencion para efectivizar
el programa a través del MEN. Este, asign6 competencias a distintas areas de su cartera.

Entre ellas, la Direccion General de Programas y Proyectos Sectoriales y Especiales—
DGPYPSYE-, que segun el MOP (2021), se instituyd como la autoridad de aplicacion del
PROMER IlI. También se le atribuyd competencias relativas a “la planificacion general, la
administracion de los aspectos fiduciarios, el seguimiento de la gestion del Proyecto, la
comunicacion formal con el BM, el Ministerio de Hacienda de la Nacion y la Jefatura de Gabinete
de Ministros”. (p.19).

A la Direccion General de Infraestructura —-DGI- le competia

La ejecucién de las acciones requeridas para la atencion de las necesidades de
infraestructura y equipamiento escolar en las escuelas de areas rurales priorizadas por las
Provincias, con el objeto de brindar estandares minimos (...) para el desarrollo de las
actividades pedagdgicas. (p.19).

Y, a la Direccion de Informacion y Evaluacion Educativa —DIEE- le designo “la
responsabilidad del monitoreo y evaluacion de los objetivos y metas del (...) Programa, como asi
también del desarrollo de investigaciones y/o estudios especificos que aporten elementos

sustantivos de ciertos componentes claves del (...) mismo”. (p.20).

58



En el segundo nivel estatal, las provincias tuvieron potestad de actuar a partir de la firma de
convenios de participacion. Al respecto el MOP (2021) sefialaba que “las Areas Técnicas del
Ministerio de Educacion Provincial (...), designadas por la maxima autoridad educativa de cada
Provincia, (...) en relacion operativa con las Direcciones y Coordinaciones Nacionales (...)” (p.20)
fueran las encargadas de la implementacion del (...) PROMER I1.

Concretamente se designé dentro del Area de Educacion Rural Provincial ~AERP—, un
Coordinador para cumplir con la planificacion general, la administracion de los aspectos
fiduciarios y el seguimiento de la gestion del programa. ElI mismo, estuvo acompafado por un
referente:

Responsable de la elaboracion de los planes de accion y de la documentacién técnica
destinadas al mejoramiento de la educacion en ambitos rurales, en acuerdo con el Area de
Educacion Rural del MEN ~AERMEN-. (...) Ademas proveyo en tiempo y forma los
insumos — programacion pedagdgica, especificaciones técnicas, etc. — necesarios para la
tramitacion de acciones por parte del (...) Area de Administracion —AAP—. Asimismo
documentd y llevé registros y archivos de cada una de las acciones implementadas en el
marco del (...) programa. (p.20).

Algunas jurisdicciones establecieron por un lado, un Area de Estadistica Provincial ~AEP—

para
Recopilar, actualizar y proveer a las areas intervinientes en la ejecucion, los datos
necesarios para la evaluacion de los resultados —cumplimiento de los objetivos y metas—
del Proyecto. (...).

Por otro, un Area de Infraestructura responsable de
La elaboracion del proyecto ejecutivo de cada obra, respetando los criterios, normativas y
procedimientos establecidos en el (...) MOP y en los Instructivos emitidos por la
DGPYPSYE (...). Ademas de (...) responsabilizarse del llamado a licitacion, adjudicacion
y firma del contrato (...) asumiendo la direccion técnica, el control fisico y financiero y la
supervision de la correcta ejecucion de los trabajos contratados. (p.21).

Finalmente, en el nivel local se encontraban las escuelas rurales, ambitos de implementacion
de las lineas de accién del PROMER II. En este punto hubo distinciones entre las provincias, dada
la diversidad de modelos organizacionales que existen entre ellas y que coexisten hacia dentro de
las mismas. Independientemente del disefio institucional, el MOP (2021) describia que

Los mecanismos para la planificacion y ejecucion de las acciones (...) en este nivel estaban
detallados en los Instructivos para la ejecucion de las Lineas de Accidn de las actividades

gestionadas en las Escuelas (...). Y fueron desarrollados por el MEN como documentacion
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complementaria al (...) MOP. (...). En los mencionados Instructivos se detallaron, entre
otras la descripcion de los gastos elegibles, los requisitos para la recepcion de los recursos
y los procedimientos para la ejecucion y rendicion de los fondos (p.21).

La segunda cuestion del programa, tiene que ver con los componentes o lineas de accién a
ejecutar. De acuerdo al MOP (2021), los componentes estaban desglosados en 3 subcomponentes
y actividades, cuyo financiamiento total ascendia a “USD 250.000.000” (p.9).

El primero de ellos buscaba reducir las tasas de repitencia, a través de la mejora de la
ensefianza y gestion escolar.

El segundo consistia en aumentar la inscripcion y terminalidad de los estudios secundarios
en el contexto de la ruralidad, mediante el fortalecimiento del vinculo entre las escuelas y las
familias y la mejora de las condiciones de infraestructura para el funcionamiento 6ptimo de tales

instituciones. Cabe destacar que este componente contd con mayor financiamiento, ascendiendo a

180 millones de doélares.

El tercero, aspiraba fortalecer la gestion, el seguimiento y evaluacion del programa.

De una mirada global, todos los componentes se ejecutaron de manera articulada entre los

tres niveles educativos, sobre todo el primero y el tercero.

En tanto el segundo hace referencia exclusiva a la modalidad secundaria rural.

Para una mejor comprension, se esquematiza con el siguiente cuadro ilustrativo:

Tabla 3: Componentes, subcomponentes y actividades del PROMER 1.

COMPONENTE

SUBCOMPONENTES

ACTIVIDADES

1. Reduccion de las tasas de
repitencia en aulas de zonas
rurales

(USD 44.000.000)

1.1.  Mejorade laensefianza 'y
de la gestion escolar

1.1.1 Disefio e implementacion de
acciones de capacitacion para
docentes, directores, supervisores y
equipos técnicos provinciales, de
todos los niveles y modalidades del
sistema educativo para garantizar el
acceso al conocimiento de las
particularidades de los contextos
rurales.

1.1.2. Provisién de equipamiento
segun niveles, contextos,
modalidades y  orientaciones
conforme a las necesidades de
espacios curriculares, actividades
complementarias y acciones
vinculadas al desarrollo local.

1.1.3. Desarrollo, edicion,
publicaciéon 'y distribucion de
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materiales de ensefianza en diversos
soportes para todos los niveles y
modalidades del sistema educativo.

1.1.4. Provision de bibliotecas para
alumnos, docentes y escuelas.

1.1.5 Apoyo a la implementacion de
la propuesta Secundaria 2030 en la
ruralidad.

1.2.  Fortalecimiento del
vinculo entre las escuelas y las
familias.

1.2.1. Transferencias de fondos a
escuelas para  promover la
participacién e involucramiento de
los padres y la comunidad.

1.2.2. Transferencias de fondos a
escuelas para la implementacion de
proyectos pedagdgicos vinculados al
desarrollo local.

1.2.3. Promocion de instancias de
intercambio de experiencias de
estudiantes, docentes, directores,
supervisores y comunidad
educativa.

2. Aumento de la inscripcion 'y | 2.1.  Mejoramiento de las
la terminacién de los estudios | condiciones de funcionamiento
en escuelas secundarias rurales. | de las escuelas rurales.

(USD 180.000000)

2.1.1. Ampliacion de la prestacion
de servicios de educacién
secundaria en zonas rurales.
Infraestructura para: (i)
Construccion de nuevas escuelas 'y
(i) Aumento de la capacidad de
las escuelas existentes.

2.1.2. Mantenimiento bésico para
escuelas.

2.1.3. Adquisicion de
equipamiento escolar.

2.1.4. Desarrollo de estrategias de
intervencién para ampliar la
prestacion de servicios.

Ampliacion de Programas, tales
como “Horizontes”® en zonas
aisladas donde se reconozca como
alternativa pertinente.

3. Fortalecimiento de la gestion, | 3.1. Gestion del Proyecto.
el seguimiento y evaluacién
(USD 26.500.000)

3.1.1. Coordinacion técnica dentro
del MEN de todos los departamentos
técnicos a cargo de la gestion de
Proyecto.

3.1.2. Planificacion, Seguimiento y
Evaluacién de actividades a nivel
provincial.

13 Alternativa articulada entre el ME y los Ministerios de Educacién de las Provincias conocida como Ciclo Basico de
la Educacion Secundaria, que desde el afio 2008 posibilita que los jovenes de &mbitos rurales aislados cuenten con la

oferta respectiva en el lugar donde viven.
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3.1.3. Contratacion de consultorias y
otros respaldos técnicos a nivel
nacional y provincial.

3.1.4. Gastos de funcionamiento a
nivel nacional y provincial.

3.1.5. Supervision fiduciaria de
todas las actividades del proyecto,
que incluye la gestion financiera, las
adquisiciones y todos los aspectos
legales incluyendo las salvaguardas.

3.2. Seguimiento y Evaluacion.

3.2.1. Desarrollo de actividades y
herramientas para la evaluacion de
calidad educativa, su analisis Yy

difusién.

Fuente: Manual Operativo PROMER

La tercera cuestion, esta vinculada a la asignacion de los recursos para la implementacién
del programa. Para ello se emplearon distintas variables, tales como la variable inicial como los
ajustes realizados a ésta para la distribucion de los fondos

Para las provincias se considerd, de acuerdo al MOP (2021), como variable inicial, la
distribucion geogréafica de la poblacion de 3 a 18 afios radicada en el &mbito rural de cada provincia
(INDEC, 2010), con el objetivo de considerar su incidencia en el total nacional, a fin de determinar
la matricula actual y la potencial beneficiaria de las acciones del PROMER. (p.10).

A su vez, para la medicion de la variable inicial se contemplaron los siguientes indicadores:

—Tasa de asistencia de la poblacion de 3 a 18 afios radicada en el &mbito rural

—Brecha porcentual entre los jovenes que asisten a 6° grado/afio y los que asisten a 10°**afio,
radicados en el &mbito rural.

—Poblacion con NBI

—Recursos corrientes fiscales por habitante

Teniendo en cuenta la medicion entre regiones®, se determiné que el NOA era una de las

que mas fondos necesitaban del programa.

14 Equivalente al 3° afio de la escuela secundaria
15 El criterio de regionalizacion es el empleado por la DINIECE-MEN segun Resolucién CFE No. 1/07
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Tabla 4: Distribucion de recursos financieros del PROMER 11 por Region en

porcentajes
REGION % DISTRIBUCION REGIONAL
NOA 34,28
NEA 33,41
CENTRO 21,17
CUYO 8,54
PATAGONIA 2,60
TOTAL 100,00

Fuente Manual Operativo PROMER

Gréfico 1: Distribucion de recursos financieros del PROMER Il por Provincias en

porcentajes

Mo | —
Chaco I T
Buenos Aircs I
Salta | ¥ ¢
Comientes | T
Tucumdn | - -
Mendoza I
Cirdoba I
Santa Fe Y
Formosa I
Entre Rios YT
Jujuy I
Sanduan I
Catamarca ISV
Rio Negro  INWLEE
Lafioja KR
San Luis IR
LaPampa WWEA
Neuguén  EOWE:
Chubut 0N
Santa Crur J0,09%
Tierra del Fuego | 0,02%
Ciudad de Buenos Adres | 10,00%

0,00% 2,00% 4,00% 6,00% 8,00% 10,00% 12,00% 14,00%

Santiago del Estero | -

16,005 18,008

Fuente Manual Operativo PROMER

Desagregada esta informacion por provincia, se observé que Santiago del Estero inserta en

dicha regidn requeria mayor financiamiento del PROMER I, debido a las cifras proporcionadas

por distintos organismos de medicion.

Para el INDEC (2010) la jurisdiccion poseia una alta densidad poblacional rural entre los 3

y 18 afios, ascendiendo a 103.301 habitantes y una elevada tasa de asistencia escolar en dicha

franja etaria con un 74,30%.

Segun el relevamiento de la DINIECE (2010), se observaba una brecha del 78,30% entre los

que asisten a 6° y 10° afio.

Y, desde la medicion que llevé a cabo la DNCFP/MECON (2012), un 22,70% de habitantes

poseian NBI, con un total de 9.131 recursos corrientes.
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Tabla 5: Medicion llevada a cabo por el PROMER para la emisién de fondos

Provincia | Cantidad de Tasa de Brecha Cantidad de Recursos
poblacién asistencia porcentual habitantes con | corrientes
entre los 3y escolar entre los que NBI fiscales
18 afios entrelos3y | asistena6° | (DNCFP/MECON per
(INDEC 18 afios y 9° afio 2012) capita de
2010) (INDEC (DINIECE la
2010) 2010) poblacion
con NBI
Santiago del 103.301 74.30% 78.30% 22.70% 9.131
Estero en habitantes pesos
contexto
rural

Fuente: Elaboracién propia con los datos del MOP (2021)

Teniendo en cuenta que Santiago del Estero era al 2010, la jurisdiccién con mayor densidad
de poblacion rural del pais, la de mayor tasa de poblacion rural en edad escolar, una con las de
mayor indice de NBI y menores ingresos per capita en ambitos rurales, el PROMER 11 establecid
como objetivos, los siguientes:

» Aumentar la inscripcion de jovenes en el nivel secundario.
» Incrementar la tasa de terminacion de estudios secundarios.

Para ello, el programa disefi¢ las siguientes estrategias de intervencion:

-Inversién en obras de infraestructura para ampliar los servicios educativos, mediante la
construccion de nuevas escuelas y el mantenimiento de las ya existentes.

-Dotacién de equipamiento y material didactico (herramientas, tics, mobiliario, bibliografia
y recursos didacticos)

- Desarrollo de estrategias institucionales y pedagdgicas tendientes a mejorar la oferta
educativa. (Programa Horizontes, Programas de Capacitacion Docente y Financiamiento de PBL).

La modalidad, la perspectiva de los actores sobre la ejecucion de las lineas de accion del

PROMER Il y los obstaculos que observaron, se veran en el capitulo siguiente.
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CAPITULO Ill. RESULTADOS DEL PROMER Il EN SANTIAGO DEL ESTERO
El PROMER |1, como politica educativa en Santiago del Estero, comenzo a estructurarse a

partir de la firma del convenio de participacion entre el MEN y el MEP, el dia 26 de enero de 2015,
siendo la jurisdiccién que mayor financiamiento recibio en términos comparativos a nivel regional
y provincial.

Luego de la firma del convenio, le competia a la CGA, dependiente de la DNS del CGE, la
eleccion de los agrupamientos, disefio institucional preeminente en la provincia, para ser
beneficiados por el programa, considerando como criterio las condiciones socioecondémicas y
educativas antes sefialadas.

Antes de hacer referencia a los resultados del programa, resulta menester realizar una
descripcion cuantitativa de la educacion rural en la provincia. Esto, a raiz de entender la
importancia de incrementar los porcentajes de inclusion y terminalidad, objetivos propuestos por
el PROMER |1 en sintonia con la normativa nacional.

A continuacién se adjunta un cuadro con indicadores educativos que ilustra mejor estos
aspectos.

Tabla 6: Indicadores Educativos que inciden en la inclusion y terminalidad educativa

en contexto rural Santiago del Estero

Tasade | Tasade | Tasade | Tasadeasistencia | Tasade | Tasade Tasa de Tasa de no
no no no (12 a 17 afnos) asistencia | asistencia | terminalidad | inscripcién
Asistencia | asistencia | asistencia (12a14 | (15a1l7 (20 afios) enel 1°
(12al17 | (12a14 | (15a17 Rural Rural | afios) afio | afios) afio | afio 2010 afo.
afios) afio | afios) al | afios) afio | agrupado | disperso 2010 2010 Afo 2015
2010 afo 2010 2010
32.3% 13.8% 53.1% 77.2% 64.4% 86.2% 46,9% 16,9% 32.8%

Fuente: Elaboracion propia con datos de UNICEF-FLACSO (2020)

Del andlisis de los indicadores, se observa que Santiago del Estero, para el afio 2010,
concentraba con un 32.3%, la mayor tasa de no asistencia de la poblacion rural de 12 a 17 afios del
pais. Tomando por franja etaria, el problema radicaba en los jovenes entre 15 y 17 afios, es decir
aquellos que deberian cursar el CSO. Para el afio 2010, el 53.1% no asistia a la escuela,
representando mas de la mitad de poblacion en edad escolar.

Para el mismo afio, y en referencia a trayectorias discontinuas, solo el 16.9 % de los jévenes
de 20 afios culminaron la escuela secundaria. Y un dato alarmante lo representa el 32.8% que al
afio 2015, no se inscribieron al 1° afio del secundario, pese a que estaban en condiciones de

cursarlo.
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De una mirada global de estas cifras, se constatan varias cuestiones. Una, la condicion
geogréfica del contexto rural de la provincia como factor de desigualdad respecto a las ciudades.
Otra, las debilidades de la oferta educativa para resolver el problema de las trayectorias
discontinuas, bien por falta de servicios educativos o a raiz de la ausencia de mecanismos de apoyo
a la retencion escolar.

Ante estos obstaculos se encontré el PROMER |1 en la provincia. A los fines de esta tesis y
para entender como se desplegaron los fondos del programa se seleccionaron los siguientes
agrupamientos como unidad de analisis.

e Agrupamiento N° 86.077 ubicado en el Dpto. Moreno, uno de los mas extensos de la

provincia. Su sede se situa en la Escuela N° 973 de la localidad de Libertad, zona rural, donde se
ofrece la secundaria completa (CSB y CSO). Alrededor del mismo se encuentran anexados 13
escuelas que funcionan en 3 circuitos situados en parajes rurales, donde se ofrece el CSB.
La planta docente total asciende a 40 profesores que se desempefian en los espacios del CSB
(Matematica, Lengua, Cs. Naturales, Cs. Sc, Historia, Economia, Marco Juridico, Tecnologia,
Formacion Etica y Ciudadana, Educacion Fisica, Educacion Artistica e Inglés) y aquellas
asignaturas vinculadas a los procesos productivos (CSO).

e Agrupamiento N° 86.150 ubicado en el Dpto. Atamisqui, con sede en la Escuela N° 748
de Villa Atamisqui que brinda la secundaria completa (CSB y CSO). La particularidad de escuela
sede, es su ubicacion en zona urbana, si se toma en consideracion el criterio demografico.

Cuenta con 8 escuelas anexas situadas en zonas rurales, que ofrecen el CSB.
El agrupamiento en su totalidad cuenta con 70 docentes.

e Agrupamiento N° 86.144 ubicado en el Dpto. Loreto, con sede en la Escuela N° 1.066 de
San Juan, zona rural, donde los jévenes pueden cursar el CSO. Anexa a 5 escuelas rurales que
brindan el CSB.

La planta funcional de docentes es de 50.

Para conocer la implementacién del PROMER 11, la modalidad de ejecucion, el impacto
desde la perspectiva de los actores escolares y su valoracion sobre las acciones y resultados se
recurrio a la realizacion de entrevistas semiestructuradas a los actores escolares.

Para comenzar, los actores entrevistados en los 3 agrupamientos remarcaron que fue la figura
del Coordinador Pedagogico la responsable del seguimiento del PROMER 1lI. Y en su ausencia
(licencia, falta de cobertura del cargo, entre otros motivos), fueron los docentes tutores a quienes

se transfirio dicha responsabilidad.
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Aqui se vio la falta de acompafiamiento de los analistas de zona para un mejor despliegue

del programa en relacion a los objetivos de politica que el gobierno provincial se habia propuesto,

conforme a la normativa vigente.

Para entender los resultados del PROMER 1l se presenta el siguiente cuadro con los

principales componentes o acciones cuantificables, tales como: obras de infraestructura,

capacitacion continua, dotacion de recursos didacticos, dotacion de herramientas, tics, mobiliario

y PBL.
Tabla 7: Principales acciones ejecutadas en el marco de los componentes del
PROMER II
Agrupamiento Obras de Capacitacion Recursos Herramientas, PBL
Infraestructura Docente Didacticos TIC y
Continua Mobiliario
N° 86.077 Construccion del | 1 capacitacion al Libros de -Huerta organica
(Dpto. Moreno) Colegio mes para matematica, Maquinas de -Fabricacion de
Secundario de la | aprender a usar y lengua 'y coser bolsas
localidad de cargar datos en mapoteca ecologicas,
Libertad el SINIDE y Kit Rural toallas, prendas
PROGRESAR PROMER Il (1 de manteleria,
netbook, 1 borradores de
- Capacitaciones proyector, 1 pizarras.
para los PBL servidor, 1 -Produccion de
monitor. Estan mermeladas
destinados al -Produccién de
SINIDE y al cintos, billeteras
PROGRESAR | de cuero de vaca,
cabray
lampalagua
N° 86.150 Construccion del -Documento Cuadernillos de -Produccion de
(Dpto. Colegio Marco la Serie chacinados y
Atamisqui) Secundario Villa | Secundaria Rural | Horizontes para embutidos
Atamisqui 2030/19 el CSB -Produccién de
Capacitaciones escabeches
intensivas (6hs) -Produccién de
en el afio 2019 dulces
en CABAy artesanales
Santiago del -Produccion de
Estero alfombras con
para fortalecer el cueros de cabra,
funcionamiento -Produccion de
de los Panificados
agrupamientos -Proyecto
- Capacitaciones icticola como
para los PBL recurso turistico
N° 86.144 -Documento Kit Rural -Produccion de
(Dpto. Loreto) Marco PROMER II (1 chacinados y
netbook, 1 embutidos
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Secundaria Rural
2030/19
Capacitaciones
intensivas (6hs)
en el afio 2019
en CABAy
Santiago del
Estero

proyector, 1
servidor, 1
monitor. Estan
destinados al
SINIDE y al
PROGRESAR —

-Huerta organica
-Produccion de
embutidos con

carne de descarte
(animales de la

granja viejos)

- Proyecto de
Reciclaje de
papel
-Proyecto
turismo rural

Fuente: Elaboracion propia en base a la informacion de las entrevistas semi estructuradas

Para el analisis cualitativo de los resultados del PROMER |1, se ha considerado como criterio
la valoracion que realizaron los actores escolares de las lineas de accién ejecutadas. Se partié para
ello de la reflexién construida sobre las mismas, desde la informacion proporcionada por las trece
entrevistas realizadas a los/as directivos/as, coordinadores pedagdgicos, docentes tutores/as y
docentes de distintos espacios curriculares. Aqui, se incluyen también la valoracién general del
programa, su incidencia en las capacidades adquiridas, la ponderacion de los aprendizajes logrados
a partir del formato de evaluacion que se lleva a cabo en cada agrupamiento, la adecuacion de la
ensefianza al contexto, los aspectos positivos y negativos de la ensefianza en la ruralidad y los
desafios pendientes.

Cabe aclarar que hubo aspectos en que se observd consenso de opiniones, y otros en gque
difirieron.

Variables sobre las que hubo consenso de opiniones:

Valoracion general del programa: Sobre este aspecto, los docentes entrevistados
consideraron en lineas generales, que fue muy significativo en todos los aspectos, destacando la
linea de financiamiento para los distintos PBL, por considerarlos el eje vertebral del CSO.

Incidencia del PROMER en la formacion de capacidades: Aqui remarcaron que los PBL
representaron para los estudiantes, una posibilidad de aprender capacidades, a las que concebian
como “oficios” potencialmente vinculados al mundo del trabajo en el seno de sus comunidades.
Destacaron el entusiasmo de aquellos por los saberes aprendidos, que podia ser pequefios o
irrelevantes en términos comparativos, pero que por estar insertos en zonas rurales con tantas
carencias, significaron para ellos grandes avances. Y por consiguiente, una forma distinta y
novedosa de trabajar en la escuela, involucrando los distintos espacios curriculares.

Los docentes hicieron énfasis en la modalidad de trabajo conjunto dentro y fuera de la

escuela, lo que les permitio que sus alumnos pudiesen exhibir sus productos en ferias locales, en
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el Vivero San Carlos dependiente del Ministerio de Produccién de la Provincia y en el MEP. En
esas instancias explicaron todo el proceso por el que atravesaron para llegar a ese tramo final. A
su vez compartieron y aprendieron de los trabajos realizados por estudiantes de otros
agrupamientos.

Caracterizaron que en marco de los procesos productivos que se ensefian en CSO, los
estudiantes desarrollaron habilidades individuales y colectivas, sefialando como experiencia a un
grupo de estudiantes que dentro del cooperativismo han aprendido juntos para producir y vender,
o vender productos ya hechos, antes las necesidades econdémicas.

Los profesores resaltaron, que su ensefianza partié del bagaje de conocimientos previos con
los que llegaban los estudiantes a la escuela. Es decir el conocimiento comun

Por el tipo de capacidades aprendidas y de los productos emanadas del trabajo en la escuela
rural, la mayoria de los docentes coincidio en que dichas capacidades resultan intransferibles del
contexto rural.

Ponderacidn de los aprendizajes logrados a partir del formato de evaluacion que se lleva
a cabo en cada agrupamiento: Los docentes expresaron que van adecuando los dispositivos de
evaluacion segun el nivel académico de los estudiantes. Este, al no ser homogéneo, requiere de
flexibilidad. Por ello, consideraron distintos formatos y fechas de evaluacidn, teniendo en cuenta
a aquellos estudiantes que estudian y trabajan a la vez.

En ese sentido ponderaron la evaluacion formativa de procesos, para que los alumnos se
sientan motivados en su trayectoria de aprendizaje. Para ello, tomaron las sugerencias de los
referentes de educacion del nivel nacional, como el empleo rabricas por ejemplo.

Los profesores manifestaron también que el gran problema es el bajo rendimiento académico
de los estudiantes. Y que ello se debe, entre otras razones, a las debilidades de la politica
jurisdiccional en materia institucional y pedagogica. Asi, sefialaron que la falta de cobertura de
cargos desde antes inclusive del PROMER 11, y la sobrecarga o falta de competencia del docente
tutor para suplir esas vacancias, repercute en el nivel de aprendizaje.

También sefalaron que el rendimiento academico sufrio retrocesos en el periodo 2020-2021
como consecuencia de la pandemia de Covid 19. Y que ha condicionado a la oferta educativa de
los agrupamientos, en relacion a las estrategias de retencion y recuperacion de estudiantes. Esto
repercutio en la tasa de terminalidad y en los logros de aprendizaje, cuyos resultados negativos
estan tratando de revertir a la fecha.

Todos los docentes expresaron que las evaluaciones ONA siguen sin ajustarse a lo que
establecen los nuevos paradigmas, porque solamente miden desde una ldgica cuantitativa el

rendimiento de espacios como matematica y lengua que los estudiantes de 5° afio, en el &mbito
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rural ya no cursan. Enfatizaron que las exigencias de la escuela hoy por hoy son otras, entonces no
hay una coherencia entre lo que se le exige a la escuela y los contenidos que se evallan.
Concluyeron que los espacios del CSO no son evaluados desde el operativo aprender,
posiblemente por disefiarse desde una perspectiva urbana.

Adecuacion de la ensefianza al contexto: En este aspecto afirmaron que el disefio curricular
del CSB, es el mismo que se brinda en las escuelas urbanas. Sin embargo, el bagaje de
conocimientos con el que ingresan al secundario no siempre es el mas favorable, por lo que
emplean estrategias de nivelacion de contenidos.

En cuanto a los contenidos propios del CSO, si bien existen lineamientos politicos
normativos que emanaron de acuerdos federales, requirieron de una doble adecuacién. Una
realizada por la jurisdiccion, proceso lento en tanto la reorganizacion educativa en la transicion de
la LFE a la LEN aun no ha culminado, repercutiendo negativamente en la oferta que debe brinda
el sistema. Y la otra, es la efectuada por los docentes, mediante el proceso de subjetivacion de los
contenidos. En este punto destacaron que en el mejor de los casos logran dialogar y articular con
docentes de otros espacios para nivelar y ensefiar contenidos Utiles y pertinentes al contexto del
quehacer en el campo. Mientras que en la peor situacion, la de aislamiento, se convierten en
autodidactas, aprendiendo estrategias creativas para lograr que sus alumnos logren aprender los
contenidos minimos.

Aspectos positivos y negativos de la ensefianza en la ruralidad:

En cuanto a los primeros sefialaron como satisfactorio el hecho de dar clases en zonas tan
alejadas de las ciudades, de impartir conocimientos a los adolescentes y jovenes que viven dia a
dia en escenarios particulares y complejos, situacion que incide negativamente en el caracter de la
mayoria de los estudiantes a quienes caracterizaron de “silenciosos y pasivos”.

Y sobre los principales e historicos problemas estructurales que conlleva el rol docente en el
contexto rural, sefialaron un doble sacrificio. Uno, el de llegar a cada escuela con caminos
intransitables en distintas épocas del afio, ya sea por sequias extremas, donde los caminos vecinales
se convierten en bobadales; o en épocas de lluvia que se tornan pantanosos.

Expresaron que la moto es el medio de movilidad mas rentable, porque econémicamente no
conviene ir y venir cuando hay que transitar mas de 100 km. Sin embargo no el medio mas seguro.

El otro sacrificio deriva de permanecer en el lugar, inconfortable y alejado de sus familiares.

Concluyeron este apartado en que hay que tener interes y amor a la profesion docente en un
contexto tan adverso, para el cual, si no nacieron o crecieron alli, resulta todo un desafio en cuanto

al conocimiento y adaptacion al territorio.
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Desafios pendientes segun la mirada de directivos y docentes: Mirando los obstaculos
desde la oferta del sistema educativo, los docentes de los 3 agrupamientos sefialaron las brechas
educativas en relacion a las orientaciones. Remarcaron que la ciudad tiene mas opciones que el
campo. Y expresaron que no es Gtil una formacion completa con orientada en humanidades si no
tienen un lugar proximo donde continuar estudiando. Aqui se observa un aspecto débil de la
politica educativa en términos de articulacién con los niveles. Si bien la LEN determina la
obligatoriedad de los niveles primario y secundario, en términos de desarrollo humano resulta
necesaria pensar una formacion técnica y/o terciaria para potenciar los conocimientos previamente
adquiridos.

Respecto a la calidad de la educacion, hicieron hincapié en que la falta de articulacién con
el nivel primario ha generado retrocesos, que se han profundizado con la virtualidad en el contexto
de pandemia. En esa linea consideraron que la ausencia de inversion en conectividad es una deuda
enorme, ya que compensar el déficit educativo va a costar mucho tiempo. Fueron enfaticos en que
para contrarrestar estos problemas se requiere de varios programas, de talleres de
acompariamiento, pero lamentablemente no hay financiamiento desde la provincia.

Las SRTIC impulsadas por UNICEF (2020), es un proyecto de poca trascendencia en la
provincia, ya que so6lo cuenta con 10 aulas virtuales en la ruralidad bajo este formato. A ella se
suma una escuela mediada por las tecnologias y regida por la normativa provincial. Sobre este
aspecto ya se ha hecho referencia en el capitulo 1, apartado modalidad secundaria rural en la
provincia.

Otros retos desde la mirada docente para mejorar la ensefianza-aprendizaje en la ruralidad,
estan vinculados a la imperiosa necesidad de mejorar la adecuacion de las propuestas curriculares.
Los profesores entrevistados sugirieron contar y emplear bibliografia sobre educacion secundaria
rural y recurrir a autores que conozcan la ruralidad santiaguefia. Sefialaron que si bien realizan un
esfuerzo pedagogico importante para adaptar los contenidos al contexto, necesitan que el abordaje
y acompafiamiento jurisdiccional sea acorde a los tiempos y a las exigencias. Esto debido a que el
CSO aun est4 en transicion, en un proceso de reestructuracion demasiado lento que termina
perjudicando al ciclo.

Entre otros desafios, vinculados a la infraestructura, indicaron que requieren de ampliaciones
climatizadas, dada las altas temperaturas en verano, que son necesarias para ampliar la cobertura

Y NO recurrir a cupos, ya que no hay desdoblamiento por la escasez presupuestaria.
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Valoracion del PROMER 11 en la que se observé disenso de opiniones

Las opiniones diversas surgieron a raiz del nivel de impacto de las acciones ejecutadas en
las escuelas en torno a los componentes obras de infraestructura, dotacion de material didactico,
herramientas, tics, mobiliario y capacitacion docente.

En ese sentido, los docentes que se desempefian en las escuelas sedes expresaron que el
PROMER Il represent6 un mejoramiento de la educacion rural, en el sentido de que la construccion
de los colegios secundarios en sus zonas de trabajo (agrupamientos de los Dpto. Moreno y
Atamisqui) posibilito el acceso a la educacion, y por ende al incremento de la matricula.

Manifestaron que al ser el eje sobre el que se anexan las demés escuelas del circuito,
participaron de tramos formativos en aspectos pedagogicos en ciudad capital, como el Documento
Marco Secundaria Rural 2030. En relacion a la dotacion de material didactico, remarcaron la
importancia de haber recibido un numero considerable de libros de matematica y lengua,
posibilitando que cada estudiante cuente con un libro; ya que anteriormente se manejaban con
fotocopias que proveian a sus estudiantes. Y en cuanto a la dotacion de herramientas, tics y
mobiliario, ademas de recibir el Kit Promer Rural 1, fueron capacitados para aprender a usarlos.

En cambio los que ensefian en las escuelas anexos, situados en zonas rurales dispersas,
expresaron que el PROMER Il no contemplé las necesidades de infraestructura, ya que las
instalaciones en las que trabajan continGan en situacion de deterioro que requieren de refacciones
y/o ampliaciones, lo que desencadena conflictos con los directivos del nivel primario con quienes
comparten el edificio.

Enfatizaron en la importancia de que todas las escuelas cuenten con la infraestructura y el
equipamiento correcto para mejorar la calidad educativa, ya que desde la creacion del
agrupamiento se han priorizado aquellas de mayor matricula.

La valoracion tampoco fue positiva respecto a la dotacion de material didactico, mobiliario,
tics y capacitaciones. Sefialaron que hacia dentro de los agrupamientos, el programa no fue
equitativo en la distribucidn, pues estas escuelas anexos no resultaron beneficiadas de esos
componentes.

Consideraron que los docentes de la secundaria rural deberian tener una formacién inicial
especifica. Y que los tramos formativos para la capacitacion continua o perfeccionamiento docente
deberian partir de un diagnoéstico previo, primero con base a la orientacion produccion de bienes
y servicios del CSO, y segundo pensando en la continuidad de los estudios terciarios y/o técnicos
del estudiantado. En esa direccion remarcaron que no se ha aprovechado la inversion en
infraestructura financiada por PROMER 11, en el caso de la construccion del colegio secundario

de la localidad de Libertad del Agrupamiento N° 86.077 (Dpto. Moreno), donde podria gestionarse
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una oferta educativa para el nivel terciario y o técnico, que les quedaria proximo a todas las
escuelas de éste y otros agrupamientos cercano. Esta estrategia si se llevd a cabo en el
Agrupamiento N° 86.150 del Dpto. Atamisqui, que ofrece el profesorado en nivel inicial.

Si la politica educativa contemplara estas opiniones de los docentes, se brindaria una oferta
de formacidn especifica para la secundaria rural, vacancia historica a diferencia del nivel primario.
Y ademas, se evitaria la migracion de los jovenes a otras localidades y ciudades, dentro y fuera

de la provincia.

Valoracion del PROMER 11 desde la mirada de los estudiantes y egresados del
Agrupamiento N° 86.077 del Dpto. Moreno

Durante la realizacion de los grupos focales, los egresados dijeron desconocer el programa
y sus lineas de accion.

En cambio, remarcaron que lograron ciertos aprendizajes en el marco de los PBL del CSO,
dada la modalidad de ensefianza tedrica y practica. Sin embargo, afirmaron que cumplieron con
las exigencias académicas a los fines evaluativos.

En su trayectoria estudiantil destacaron la labor del docente tutor, en cuanto al
acompafiamiento y cobertura de los espacios curriculares donde no tenian docentes, incluso
durante meses.

Sin embargo, una vez que culminaron, la mayoria migraron junto a sus familias a las
ciudades méas proximas (Tintina, Santiago del Estero) para conseguir trabajo ante la falta de
oportunidades en sus comunidades. Mientras que la minoria lo hizo para continuar estudiando
alguna carrera terciaria, preferentemente corta, o para formarse para policias.

Solo una egresada pudo, a partir de los conocimientos adquiridos y por contar con los
recursos financieros suficientes poner un negocio que sostiene hasta la fecha.

La mayoria de las mujeres expresaron que al ser madres solteras perciben la AUH y otros
planes sociales de los que viven. En tanto la minoria depende econémicamente de sus parejas.

Los estudiantes de los ultimos afios en que se ejecutdé el PROMER Il también desconocian
el programa. Y al igual que los egresados, mencionaron los aprendizajes adquiridos por los PBL
en el CSO, y los conocimientos basicos de matematica y lengua que cursaron durante el CSB.

En su rol de estudiantes manifestaron que desean terminar la secundaria para conseguir un
trabajo fuera de sus comunidades. Y varios de ellos niegan su caracter de pobladores rurales, tal

vez por los permanentes condicionamientos socioecondmicos al que el territorio los somete.
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Tabla 8: Indicadores educativos correspondientes a los objetivos del PROMER 11

AGRUPAMIENTO N° 86077- LIBERTAD, DPTO. MORENO

N° DE ESCUELAS ENMARCADAS EN EL AGRUPAMIENTO: 13

ANO N° O % DE|N O % DE[N O % DE|N O % DE|RESULTADOS EVALUACION
ALUMNOS ALUMNOS ALUMNOS ALUMNOS DEL OPERATIVO | CUANTI Y
MATRICULADOS [ EGRESADOS POR | REPITENTES DESERTORES NACIONAL CUALITATIVA
POR CICLO | CICLO  BASICO, | POR CI1CLO I'(‘)R CICLO -\I‘RFNI]I’,R EN | SOBRE LOS
BASICO, ORIENTADO O | BASICO, BASICO, LOS ANOS QUE | PROYECTOS
ORIENTADO O [ COMPLETO ORIENTADO O | ORIENTADO O | HAYAN PRODUCTIVOS
COMPLETO COMPLETO COMPLETO I'.\R'I'll( IPADO Y | (PBL) LLEVADOS A

POR AREAS CABO

2015 Ciclo basico: 60 Ciclobasico: 24 | Ciclo basico: 0 | Ciclo basico: 0 b
Ciclo orientado: 105 | Ciclo orientado: 30 Ciclo orientado: 2 Ciclo orientado: 0

2016 | Ciclo basico: 75| Ciclo bisico: 38 Ciclo basico’ 0 [ Ciclo basico: 0 ——— =
Ciclo orientado: 115 | Ciclo orientado: 20 Ciclo orientado: 0 ‘ Ciclo onentado: 0

2017 Ciclo bésico: 64 Ciclo basico: 29 Ciclobasico: 0 | Ciclo basico: 0| e — |
Ciclo orientado: 125 | Ciclo orientado: 41 Ciclo orientado: 0 | Ciclo onentado: 2

2018 Ciclo basico: 149 | Ciclobasico: 62 | Ciclo basico: 8 [Cicobiienn . s |
Ciclo orientado: 111 | Ciclo orientado: 43 | Ciclo onentado: 1 | Ciclo onentado: 0| ‘

2019 Ciclo bisico: 161 '('iclnl\;l.\lcn' 77| Ciclo hasico: 2 [ Ciclo basico: 10 | ————— lf. S s———

l Ciclo orientado: 122 | Ciclo orientado: 29 Ciclo orientado: 4 { Ciclo orientado: 3 ‘

2020 Ciclo basico: 174 Ciclobasico: 73 | Ciclo basico: 9 ‘('i:h:aslcn' 4 i I-
Ciclo orientado: 250 | Ciclo orientado: 39 Ciclo onentado: 1 | Ciclo onientado: 9

Mirando hacia el Agrupamiento N° 86.077 del Dpto. Moreno, se observa respecto tanto al
CSB como CSO un crecimiento de la matricula en el periodo 2015-2020. De acuerdo a la
ponderacién que hicieron los docentes de este agrupamiento sobre dicho crecimiento y logros de
aprendizaje en los dos ciclos, aludieron que se debio a la creacion del colegio secundario en la
localidad de Libertad. Y si bien esta obra repercutié en las tasas de egreso, el incremento fue
oscilante virando hacia la baja en los afios 2018 al 2020 debido, segun se entendid, a las falencias
del equipo de gestion educativa para cubrir espacios curriculares, a las excesivas licencias, a la
situacion de pobreza que condujo a muchos jovenes a migrar hacia centros urbanos y a la pandemia
de COVID-19 para la que no estaban preparados ni organizativa ni pedagogicamente. Todo ello
termind por hacer mella en la permanencia de los alumnos. Y se vio reflejado en el porcentaje de
repitencia y desercion, cuyas cifras mas elevadas se observaron en el CSB entre los afios 2018 al
2020.

Del Agrupamiento N° 86.150 del Dpto. Atamisqui, se indico que en el periodo 2015-2020,
del 100% de la matricula hubo un 5% de desertores, sefialando que algunos jovenes abandonaron
definitivamente pese a las estrategias para reinsertarlos, mientras que otros migraron a otras

provincias. Desde este establecimiento se sefialé que tuvieron un 80% de egresados, un 20% de
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repitentes y un 15% de sobreedad durante el mismo periodo. La ponderacién sobre los resultados
adversos la atribuyeron a la pandemia y al contexto de pobreza.

Y finalmente sobre el Agrupamiento N° 86.144 del Dpto. Loreto, en el periodo 2015-2020,
el rector indicé que los logros de aprendizaje alcanzaron al 70% de los alumnos.

De un analisis general de los objetivos del PROMER Il en los tres agrupamientos
impactados, se observa que logré mejorar la tasa de inclusion al nivel con cifras considerables. No
asi respecto a la permanencia y tasa de terminalidad, cuestion que alude a varios motivos propios
de la politica educativa y agravada por la pandemia. Uno de ellos se debe al escaso financiamiento
del sector y la poca o nula vinculacion de la comunidad educativa con el mundo del trabajo, que
en gran porcentaje depende del &mbito publico. En ese sentido, los PBL, muy vinculados con la
capacidad de emprender individual o colectivamente, requieren de la articulacion con politicas
estatales vinculadas al desarrollo, trabajo y produccién si se los piensa en términos de
sostenibilidad.

De una sintesis de la valoracion de los resultados de los componentes del PROMER I por
los docentes informantes, se determina lo siguiente. Primero, que el programa no fue equitativo en
el impacto de las acciones ejecutadas hacia dentro de los agrupamientos. Segundo, que la
mediacion institucional para el desarrollo humano fue parcialmente posible por el financiamiento
para la ejecucion de los PBL, pero el cortoplacismo del programa y la falta de articulacién con
otras politicas publicas no permitio su sostenibilidad en el tiempo. Es decir que con politicas de
corto plazo es imposible se consigan revertir los problemas de la secundaria rural en la provincia.
Y tercero, que los docentes tuvieron que adecuar el texto de politica del programa al contexto de
ensefianza poniendo en acto su capacidad de redefinir el discurso politico normativo.

En conclusidn, los objetivos de inclusion y egreso no se alcanzaron con el PROMER 1. Son
cuestiones que trascienden al programa y deberian abordarse desde el conjunto de la politica

educativa.
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CAPITULO IV. ENFOQUE DE POLITICA EDUCATIVA DE STEPHEN BALL
En el presente capitulo, se abordan las principales categorias conceptuales del enfoque de

politica educativa de Stephen Ball, en las dimensiones de la macro y micro politica, para luego
entender como se relacionaron ambas en el andlisis del PROMER Il en Santiago del Estero. Para
ello se tomaron en cuenta la voz, intereses y sentidos de los distintos actores intervinientes en todo
el proceso de politica con el fin de analizar la relacion entre el texto y la puesta en acto.

Para Ball “la teoria tiene un rol practico en la investigacion educativa: como caja de
herramientas, instrumentos para el analisis y como sistema de reflexividad” (Ball, 2006, en Beech
y Meo, 2016, p. 4). De su enfoque se observa cierto matiz instrumental de la teoria, pues en
términos metodoldgicos aquella sirve para explorar, estudiar y conocer el enmarafiado proceso de
disefio y ejecucion de las politicas educativas.

Esta postura parte del campo de la sociologia politica y fue adoptada desde fines de los afios
80°. Desde entonces, Ball realiza ricos aportes para comprender la politica educativa, sosteniendo
que la misma se caracteriza por su complejidad. En consecuencia, su abordaje requiere de
herramientas conceptuales y metodoldgicas que permitan desentrafiar sus significados, sus
procesos de produccion, su puesta en acto y los distintos intereses en juego de los diversos actores
intervinientes, cuestiones que van mutando conforme a los cambios que se producen en el contexto

global.

IV.A LA DIMENSION MACROPOLITICA
En la dimension macropolitica se ponen en tension la cuestion de lo global y lo local en el
disefio de las politicas, ambito donde entran en juego los actores estatales como internacionales.
Uno de los aspectos tedricos mas destacados a los que Ball y Junemann (2012) se refieren
es el de las redes globales de las politicas educativas. Estas son el resultado de una dinamica que
desde la dimension macropolitica trasciende las fronteras de los Estados nacionales, puesto que
incorpora a organismos supranacionales involucrados tanto en el financiamiento como en la
asesoria técnica. En esa direccion, los Estados, actores centrales en la historia del disefio y gestion
de politicas publicas y puntualmente educativas, han dejado de ser los Unicos responsables de la
produccién e implementacion de las mismas, a pesar que otras disciplinas como la ciencia politica
sostenga lo contrario. Para Ball, esta vision netamente estatalizada de las politicas educativas se
ha trasladado al campo de la investigacion, a las que cuestiona argumentando que
La mayoria de las investigaciones sobre politica educativa siguen atadas al paradigma del
estado-nacion, lo cual representa un problema, ya que solo se esta mirando a algunos de

los lugares en los que se hacen las politicas, mientras que se pierden del foco de analisis
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muchos de los espacios en los cuales las politicas estan siendo creadas” (Ball, 2012, en
Beech y Meo, 2016, p. 5).

Lo que Ball (2012) expresa es que la mirada estado céntrica del estudio de las politicas
educativas resulta limitada para la comprension del proceso, pues no contempla el rol de otros
actores, como los organismos financieros y técnicos internacionales que vienen incidiendo desde
hace decadas en el ciclo de politicas.

Esto no significa que el Estado deje de tener importancia o pierda poder en el proceso, sino
que el analisis debe abarcar también a los nuevos espacios de influencia y de produccién de
politicas:

“Es importante que no subestimemos el poder del estado, pero también es importante que no
sobreestimemos el poder del estado en abstracto, ni tratemos al estado como un todo indivisible”
(Ball, en Beech y Meo, 2016, p. 6).

Se observa, desde el planteamiento de Ball, una reconfiguracion y redefinicion del rol del
Estado en el proceso de produccion de politicas publicas en general y de la educativa en particular,
proceso que alude al impacto de los cambios generados por el fendbmeno de la globalizacién, por
el protagonismo que vienen adquiriendo actores internacionales que intervienen directa o
indirectamente en el ciclo de las politicas, tales como las NN UU, UNESCO, BIRF por mencionar
solo a algunos.

Desde su perspectiva, en la que lo global y lo local se interrelacionan entre si, generan el
espacio donde tienen lugar nuevas formas de producir politicas. Asi, Ball (2012) se refiere al
“estado policéntrico”, esto es, un Estado en red que para funcionar y cumplir con sus objetivos
trabaja en articulacion con otras organizaciones. En su planteamiento sobre la estructura que el
Estado tuvo que adoptar para el funcionamiento del sistema educativo, adaptandose a los cambios
vertiginosos del escenario mundial, concibe nuevas categorias conceptuales que resultan dtiles
para las investigaciones de las politicas educativas en la region. Se trata de la “gobernanza
(governance), las heterarquias (heterarchies) y las redes de politica (policy networks)” (Ball, 2012,
en Beech y Meo, 2016, p. 6).

La primera categoria, la de gobernanza pone en cuestionamiento la nocién de estatalidad o
centralidad del Estado como autoridad publica en su capacidad de dar respuestas a las demandas
sociales. Y, en cambio, alude a la adhesion de nuevos actores y conductos al sistema politico que
participan también en la produccion de politicas. Sin embargo, este modelo no se sustenta en
estructuras estables, sino que responden a cierta temporalidad y a una légica experimental por la
que los gobiernos tejen redes con diferentes actores y organismos en la medida que resulten

funcionales a los objetivos particulares mas que comunes.

7



La otra, se refiere a las heterarquias, que significa “una forma organizacional que se
encuentra entre la jerarquia y las redes y se basa en una serie de vinculos horizontales y verticales
que permiten la cooperacion (y/o la competencia) entre diferentes elementos del proceso politico”
(Ball y Junemann, en Beech y Meo, 2016, p.7).

Tanto los modelos de gobernanza como de heterarquias se constituyen en formas alternativas
de ejercer el poder, pero a la vez son constituidos por nuevos espacios de politica.

La tercera categoria conceptual es la de redes de politica, que es empleada para analizar estas
nuevas formas de crear y ejercer el poder en el &mbito de la educacion. Aqui entran en escena
distintos actores en términos de origen, intereses y propdsitos, y que operan en el nivel local,
nacional e internacional.

Considerando la nocion de red desde el punto de vista practico, resulta importante indagar
en el modo en que se desarrollan las relaciones entre el Estado y demas actores del sistema
financiero, politico, educativo y escolar en los distintos niveles. Esto no deviene en una tarea
sencilla, ya que muchas veces es dificil descifrar como se despliegan tales relaciones en términos
de capacidad de influencia, poder y efectos que se producen entre los diversos componentes de la
red.

Aclaradas estas categorias conceptuales respecto al proceso de disefio y gestion de politicas
educativas, como de los actores que se desempefiaron en las dimensiones de la macropolitica se
puede analizar como aquellas se plasmaron en el marco del PROMER II.

Por un lado, el programa, se destacd por la participacion relevante del BM, organismo de
crédito que es propiedad de 184 paises miembros y formado por dos instituciones de desarrollo
singulares como el BIRF y la Asociacion Internacional de Fomento —AIF—. En el caso del convenio
de préstamo acordado con Argentina, fue el BIRF quien financié gran parte del PROMER I,
monitoreando cada linea de accion desde el punto de vista normativo como practico. De hecho y
como se expreso en el capitulo 11, el MOP del BIRF sirvio de marco normativo referencial a los
ejecutantes de dicha politica.

Se observa asi que el PROMER |1, para poder efectivizarse requeria del respaldo financiero
de un organismo internacional, del establecimiento de una interaccién con el Estado nacional en
términos de observacion y monitoreo para que las acciones del programa cumpliesen con los
lineamientos politicos normativos establecidos en el MOP. Asimismo, esta politica para
desplegarse en la territorialidad supuso una red de acciones multinivel, que se tradujo, a posteriori
de la firma del convenio entre el BIRF y el Estado nacional, en acuerdos federales entre la Nacion

y las provincias, para luego concretarse en la esfera local compuesta por las escuelas.
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Entre los tres niveles se articuld una red de politica, donde cada uno tuvo su capacidad de
influencia, poder y/o discrecionalidad que le permiti6 actuar para implementar las lineas de accion
del programa.

Entonces, pese a que la guia de ejecucion del PROMER Il establecié una estructura
organizacional jerarquica con el MEN al frente y que respondia al BIRF, dicha estructura tuvo que
ceder el poder hacia los niveles subnacionales. La necesidad de actuar con otros actores para hacer
posible la concrecion de esta politica, al menos en el transcurso de su desarrollo, requeria de un
modelo de gobernanza y de heterarquias.

Justamente en el capitulo Il se incluyé la metodologia empleada por areas técnicas de los
MEN e INDEC para relevar datos estadisticos que reflejaron cémo se distribuyeron los fondos del
programa, contemplando entre otros indicadores a los educativos en zonas rurales que arrojaron el
déficit que Santiago del Estero presentaba a la fecha.

En tercer lugar, respecto a la interpretacion del PROMER I, y relacionado con el concepto
de texto de politica de Ball (1993) fue necesario partir del conocimiento de la realidad
socioecondémica y educativa de los entornos rurales en donde se desplegd el programa para
alcanzar los objetivos propuestos. Y como se trata de un programa con financiamiento de un
organismo internacional como el BIRF se ha considerado también la mirada de las NN UU. Al
respecto, y teniendo en cuenta que dicho programa se desplegd entre 2015-2021, en la Informaciéon
para el Desarrollo Sostenible: Argentina y la Agenda 2030 (2017) se determind que:

la inclusion social representa (...) una situacion problematica. Con relacion a sus
antecedentes historicos, los niveles de pobreza y de indigencia son muy altos (30,3% y
6,1% respectivamente en el segundo semestre de 2016 de acuerdo al INDEC), con un piso
promedio superior al 20% en los Gltimos 25 afios, indicativo de la conformacion de un
nucleo duro de pobreza de proporciones significativas (p.10).

La pobreza, como se analizara en el capitulo siguiente, representa un obstaculo a la libertad
incidiendo directamente en la privacion de la capacidad de un acceso igualitario y de calidad
educativa, que se traduce luego en el fracaso de la politica educativa al momento de medir los
resultados. Mas aun, en la ruralidad argentina y mas precisamente en el noroeste del pais. Para
UNICEF-FLACSO,

La baja matricula potencial es inherente a la dindmica demogréafica de la ruralidad si se la
compara con la de las ciudades y localidades con poblacion concentrada; obstaculos como
la distancia, la falta de rutas y caminos o el aislamiento, (...), no son sino expresiones

materiales de la falta de inversiones correlativa a la baja densidad de pobladores en un
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determinado paraje o en una zona rural aislada. En ciertas condiciones, sucede lo mismo
con la inversion educativa. (p. 73).

Ante este panorama que es de conocimiento de los referentes provinciales de la modalidad
rural, la politica educativa para el sector en todos los niveles de escolaridad debié asumir el desafio
de implementarla con una perspectiva igualitaria en términos de acceso, inclusion y logros de
aprendizaje de calidad. Y para ello el Estado tuvo que actuar en cooperacion con otros actores,
entre ellos los organismos financieros internacionales para poder llevar a la practica el PROMER
.

Entendiendo que Ball con sus postulados tedricos procura aportar un nuevo enfoque para el
estudio de las politicas educativas, deconstruye la concepcion tradicional de las mismas que
concibe al Estado como el protagonista de todo el proceso. Proceso en el que en todas sus etapas
asume la responsabilidad del disefio de las acciones desde un lugar lejano del ambito de aplicacion,
espacio cuyos actores solo deben implementarlas siguiendo a rajatabla los lineamientos del
discurso politico normativo.

“Desde estas perspectivas tradicionales las politicas educativas son algo que alguien disefia,
escribe y fija en la normativa y que otro implementa o no” (Ball, en Beech y Meo, 2016, p. 9).
Esta concepcidn de la politica netamente instrumental o como un medio para resolver problemas,
se ha reducido al abordaje de las politicas publicas como la produccion de textos de politicas, que
suelen traducirse en una base normativa y reglamentaria. Esto no implica que la legislacién en los
distintos niveles de gobierno no sea relevante, puesto que sirven de referencia para actuar. Pero si
s6lo se las analiza desde una logica prescriptiva, “estas perspectivas pierden de vista que las
politicas tienden a crear problemas mas que a proporcionar guias claras para la accién ya que
muchas veces las politicas contienen demandas opacas y contradictorias” (Ball, en Beech y Meo,
2016, p. 9).

En ese sentido, la normativa vigente que regula la educacion secundaria para la ruralidad
nacional como santiaguefia, pretendié alcanzar objetivos partiendo méas de un ideal que de la
realidad en que viven los destinatarios de la politica educativa. En consecuencia se observa que el
Estado, desde los niveles nacional y provincial no pudo lograr los propdsitos establecidos en el
basamento legal en el transcurso de los doce afios de antigliedad que tiene la modalidad, lo que
denota el fracaso en lograr resultados ambiciosos, cuando se carece de las capacidades estatales
necesarias. Mas aln en un contexto socioecondémico desfavorable y desvinculado de la dimensién

ultima donde impacta la politica: la dimension institucional.
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IV.B LA DIMENSION MICROPOLITICA

Para empezar, hay que destacar la relevancia que Ball (1993, 2015) otorga a la dimension
micro institucional, ya que los actores escolares, no s6lo conforman el tltimo eslabon del ciclo de
la politica educativa donde se observan y miden los resultados, sino que tienen margen de
discrecionalidad para hacer y transformar dichas politicas. En otras palabras, desde la esfera de la
micropolitica, las escuelas y sus actores producen politicas a la vez que son producidos por
aquellas.

En concreto,

Las escuelas hacen a las politicas y éstas las hacen a ellas”. Esta forma de interpretar el rol
de los actores escolares en la produccion de las politicas ha ido enriqueciéndose y
alterandose (...), siempre a partir de un permanente didlogo con los resultados de distintas
investigaciones empiricas que han exigido recurrir a variadas perspectivas tedricas y a
diferentes tradiciones epistemoldgicas (Ball, en Beech y Meo, 2016, p. 9).

Esta forma de concebir a la politica educativa, de conocer y reconocer la importancia de la
dimensién micro institucional y sus actores, deviene de las investigaciones que Ball despleg6 en
Gran Bretafia, su pais de origen, trasladandose a otras latitudes tanto de Europa como en América
Latina, citando a Brasil como el destino méas cercano al nuestro.

Para Ball (2012), enfocar la mirada en la esfera micropolitica de la politica educativa, esto
es el momento de “la puesta en acto” o ‘“contexto de la practica”, implica reconocer la
significatividad de la actividad politica de los actores del sistema educativo en el nivel local. El
protagonismo de tales actores se produce a partir de escuchar su voz, de conocer sus intereses y
comprender los sentidos que le otorgan a las politicas educativas, proceso en el que éstas se pueden
redisefiar, redefinir y/o transformar.

Se trata, en otras palabras, de entender a las politicas educativas como una dindmica
compleja, mutable permanentemente, que trasciende el discurso politico normativo a través del
cual el Estado busca alcanzar los objetivos propuestos. Objetivos que para concretarse con éxito
deben plantearse en el contexto de la préactica de la politica, lo que significa conocer, reconocer,
interpretar y reinterpretar la heterogeneidad de territorios, situaciones y sujetos con diferentes
grados de participacion y poder en los diversos espacios donde la politica educativa se pone en
acto.

En sus investigaciones, Ball y colaboradores (2012)

Han identificado aspectos centrales que influyen en las maneras en que las politicas son
puestas en acto y que tienden a ser invisibilizadas por muchos estudios sobre las politicas;

por ejemplo los discursos profesionales y la formacion docente, las diferencias entre las
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culturas y tradiciones de las generaciones de docentes que coexisten en una escuela, las
condiciones materiales del establecimiento —tanto sus recursos como espacios fisicos—, y
los estudiantes. Asimismo, reconocen la importancia de tener en cuenta lo que llaman el
ethos o cultura escolar como un aspecto significativo para entender como ciertas politicas
pueden introducir cambios o generar rechazo en distintas instituciones (en Beech y Meo,
2016, p. 11).

Aqui se destaca la importancia de conocer las distintas realidades que se viven hacia dentro
de cada institucion educativa, de entender el territorio como un espacio politico, social, econémico
y cultural distinto a otro, por mas que comparta, para el caso de este trabajo, el caracter de rural.
Y, de la influencia que esos espacios ejercen en los actores educativos y como éstos se ven
condicionados o potenciados para poder actuar desde y para dichos espacios.

Ello da la pauta para entender que los estudios sobre las politicas educativas fracasan cuando
se abordan sélo desde las representaciones globales de las mismas y no enfatizan en la ponderacién
que los actores escolares efectlian sobre la materializacion de aquellas. Expresado de otro modo,
no se suele contemplar las interpretaciones que los actores educativos tienen de la magnitud ni de
las caracteristicas de los recursos materiales que acompafian a los programas, iniciativas y
proyectos en las escuelas.

Al respecto, el PROMER Il fue una politica desconocida por estudiantes y egresados
enmarcados en los agrupamientos impactados por aqueél, de acuerdo a la informacién que
brindaron durante la realizacién del grupo focal. Pero también por algunos docentes, lo que estuvo
relacionado no por su ignorancia respecto al mismo, sino por las falencias en el alcance o cobertura
de sus componentes hacia las escuelas anexos, particularmente las mas alejadas de la escuela sede.

Este problema no es un aspecto menor y esta relacionado con cuestiones que Ball (2012)
considera que a priori pueden resultar irrelevantes, pero que son claves para entender la puesta en
acto de la politica. Entre ellas se refiere a los recursos financieros destinados a financiar la
construccion o mantenimiento de edificios, aulas e infraestructura en general; como a la
adquisicién y mantenimiento de mobiliario, Gtiles y recursos tecnoldgicos.

Entonces, la desigualdad hacia dentro de los agrupamientos en términos de beneficios de las
lineas de accidn desplegadas por el programa, incidio negativamente en la capacidad de influencia
de los docentes de las escuelas mas distanciadas de la sede de redefinir o actuar desde la puesta en
acto del PROMER I
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IV.C ANALISIS DEL PROMER Il A PARTIR DE LAS RELACIONES ESTABLECIDAS
ENTRE EL TEXTO DE POLITICA Y SU PUESTA EN ACTO

Estableciendo una relacion entre el concepto de “texto de politica” y “su puesta en acto” en
el despliegue del PROMER 11 en Santiago del Estero, se determind que el programa fue disefiado
por el MOP, en sintonia con los lineamientos politico normativos nacional, por lo que se puede
afirmar que se encuadrd en el sistema juridico para la puesta en préactica de la politica.

A su vez, se observo la participacion de los niveles de gobierno nacional y subnacionales en
la produccion del texto de politica. Concretamente y de acuerdo a la informacion brindada por el
Referente del Area de Infraestructura —RAI- del MEP, hubo cooperacion con la Coordinacion
Nacional del PROMER Il para la elaboracion de los proyectos con los que se financiaron la
construccién de nuevos edificios, la refaccion y ampliacion de las instalaciones en los tres
agrupamientos estudiados. Todo ello contemplando los requisitos establecidos y bajo supervision
del BIRF como actor financiero y asesor técnico del programa, que segun el RAI, en varias
ocasiones visitaron la provincia para monitorear el proceso de ejecucion de las obras.

Se deja entrever asi una red de politica o de relaciones que demostraron en su despliegue
diferentes grados de discrecionalidad entre los actores estatales y supranacionales. En ese sentido
el RAI expresd que tuvieron libertad de decidir el tipo de arquitectura, materiales y mano de obra
mas conveniente para los territorios rurales.

Asimismo y para otras lineas de accion del programa como los PBL, el Referente del Area
Pedagogica —RAP— del PROMER Il del MEP expres6 que mantuvo reuniones en distintas
instancias con sus pares nacionales para discutir sobre el disefio curricular de los proyectos, ya que
los modelos sugeridos por aquellos no encuadraban con los escenarios rurales de los tres
agrupamientos. Se observa asi una perspectiva homogénea que tienen los actores del Estado
nacional sobre la ruralidad, sin considerar la heterogeneidad que existen entre los escenarios
rurales provinciales y al interior de éstos. Se entiende desde las expresiones del RAP, el
desconocimiento del que adolece el nivel nacional sobre la ruralidad del interior del pais, que se
caracteriza por ser vasta y diversa. Este desconocimiento complejizé el dialogo en torno a la
aprobacion de los disenos de los PBL. En palabras del RAP “resulto dificil hacer entender al equipo
técnico de PROMER Nacidn las diferencias que existen en la ruralidad de la provincia, pero que
debian contemplarse si se querian llevar a cabo estos proyectos conforme a los objetivos del
programa” (Entrevistado RAP).

Una vez aprobado el disefio, los actores de las instituciones educativas, puntualmente los
coordinadores pedagdgicos, docentes del CSO, en algunos casos articulando con los del CSB y

con la guia y supervision de sus respectivos directivos y de la CGA de la DNS del CGE de la
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provincia, formularon los PBL que luego elevaron al RAP para su evaluacion, aprobacion y
designacion de fondos para su ejecucion. En esta dindmica de relaciones entre los niveles
provincial y local se realizaron ajustes al texto de politica, conforme a las necesidades y
caracteristicas de cada agrupamiento. Esas redefiniciones respondieron a las interpretaciones sobre
los procesos productivos que podian ensefiarse y efectuarse en el contexto de la préctica,
reconociendo las particularidades del territorio en que estaban insertos los agrupamientos. Esta
capacidad de los actores mencionados en la dimension micropolitica para receptar, interpretar,
redefinir, hacer y transformar las politicas desde el &mbito escolar, se desplegd sin dejar de lado
el discurso politico normativo que las define en una primera instancia y que imponen ciertos limites
a través de requerimientos que aquellos deben cumplir.
Es al nivel de los limites discursivos y las maneras en que se conceptualiza a la educacion,
sus posibilidades, sus estrategias y sus objetivos que puede verse el vinculo mas directo
entre la puesta en acto de las politicas en las escuelas y las redes globales de politica
educativa (...). Es asi que entender las politicas educativas en su complejidad implica ser
consciente del ciclo completo de las politicas y los distintos ambitos en los que se hacen
las politicas educativas” (Ball, en Beech y Meo, 2016, p.12).

Respecto al componente de capacitacion continua de los docentes, uno de los tramos que
informaron fue mas relevante, s6lo comprendieron al RAP, a la CGA de la DNS del CGE de la
provincia y a los directivos de los agrupamientos. Segun estos informaron, el mismo consistié en
encuentros desarrollados mayormente en la Ciudad Autonoma de Buenos Aires y, en menor
medida, en Santiago del Estero, donde desde PROMER Il Nacion se informo sobre los objetivos
y lineas de accion del Documento Marco Secundaria Rural 2030, tendientes a mejorar y fortalecer
la oferta educativa de los agrupamientos para el afio 2025.

Después los docentes expresaron, de acuerdo al capitulo precedente, que participaron de
encuentros de capacitacion para los PBL en la ciudad Capital. Y que actualmente, como
consecuencia de la pandemia, estan siendo capacitados para el uso del Kit PROMER Rural |1, que
consiste basicamente en insumos tecnoldgicos para la carga de datos del SINIDE y PROGRESAR
en sus propios establecimientos educativos.

Pareciera que un componente tan importante como la formacion docente continua solo se
haya reducido a informar sobre dicha normativa, o al aprendizaje de una aplicacion para cargar
datos estadisticos. No se contemplaron seminarios, cursos, diplomaturas u otras instancias de
especializacién para la secundaria rural. Es un déficit del que sigue adoleciendo el nivel.

Ademas pareciera que los actores provinciales y locales fueron meros receptores, sin tener

margen de accion para intervenir en ese componente.
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Finalmente y sobre la cooperacion entre los niveles nacional y provincial para relevar,
construir y sistematizar estadistica educativa, de acuerdo a lo que expreso el equipo técnico
directivo de la provincia, cada area trabajo por separado, con poca fluidez de dialogo a nivel
provincial. Esto devino en la escasa o nula produccion de base de datos. De hecho, en el MOP hay
informes de evaluacion de los resultados del PROMER Il de todas las provincias impactadas,
excepto de Santiago del Estero, por lo que el trabajo de campo implicd construir informacion a
partir de las entrevistas, de los grupos focales y de un cuadro con los principales indicadores
educativos que solo un agrupamiento relevd y facilitdé por su cuenta en el periodo de
implementacion del programa.

Para concluir con este apartado, se puede aseverar que la relacion entre el texto de politica y
la puesta en acto del PROMER Il en la provincia, se comprende en términos de un didlogo
permanente entre los niveles nacional y provincial en torno a la lineas mencionadas, con disensos
respecto al disefio pedagdgico que se tradujeron en redefiniciones en torno al mismo, no asi
respecto a la linea de obras de infraestructura, dotacion de material didactico, mobiliario, tics y
herramientas.

Respecto al componente de capacitacion, el texto de politica se puso en préactica tal como
estaba disefiado inicialmente, y si se quiere desde un modelo vertical sin articular con la
jurisdiccion. Y en relacién a la generacion de informacion educativa la nacién relevo datos a nivel
jurisdiccional, sin segmentar la informacion en territorio rural.

Se desconoce el accionar del Area de Estadistica Educativa de la provincia ~AEE—, a pesar
de que se intentd contactar con los referentes de la misma. Y la informacion que en este trabajo se
plasmé fue construida a partir de la sistematizacion de las entrevistas, del cuadro de indicadores
educativos y de trabajos académicos consultados.

Entre los niveles provincial y local se observaron redefiniciones a partir de la interpretacion
del texto de politica para posibilitar el desarrollo de los PBL. Es decir que los actores escolares
tuvieron conocimiento de la normativa vigente, se acoplaron al texto de politica y a las
disposiciones del MOP y de la jurisdiccion para formular los PBL.

En el nivel de la micropolitica, los docentes que desde sus espacios curriculares llevaron a
cabo los PBL, tuvieron la libertad de disefiar, crear e innovar estrategias que consideraron
pertinentes para la formulacion y ejecucion de los proyectos productivos.

La red de politicas establecida entre el MEP, las escuelas y sus actores, posibilitaron la
adecuacion del texto de politica al contexto. Los docentes responsables de los PBL, tuvieron la
aprobacion de las propuestas por el RAP y el acompafiamiento institucional de los directivos de

sus respectivos agrupamientos. Esto es fundamental porque permitié la mediacion institucional
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para brindar una educacion en saberes y capacidades tendientes a que los estudiantes se conviertan
en agentes, concepto clave en la teoria de Sen para impulsar acciones promotoras del bienestar y
desarrollo humano. Esto al menos durante el periodo en que el PROMER Il financié estos
proyectos.

En resumen, estos aspectos positivos en términos de alineamientos entre el texto y el
contexto, muestran que si bien hubo distancia entre los mismos a raiz de las redefiniciones que
Ilevaron a la préactica los docentes en el marco de los PBL, tal distancia se acorto a partir de ciertas
acciones. Por ejemplo informar a los participantes sobre la aprobacion y acompafiamiento de las
propuestas pedagdgicas, la provision de recursos para financiarlas y los cambios que se requerian
implementar respecto a la agenda, dada la situacion de pandemia, lo que permitio anticipar y

proyectar acciones mas alla del cronograma estipulado.
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CAPITULO V. ENFOQUE DE DESARROLLO HUMANO Y DE LAS CAPACIDADES DE
AMARTYA SEN: ANALISIS DE LA DIMENSION EDUCATIVA

El otro enfoque tedrico que se empled para analizar el PROMER 11 es el de Desarrollo

Humano. Este es mundialmente conocido por los informes creados por el economista paquistani
Mahbub ul Hag, y que el PNUD anualmente elabora sobre el estado de desarrollo de los paises
miembros de las NN UU desde el afio 1990, tomando para su medicion el indice de Desarrollo
Humano —IDH-.

Dicho enfoque, a su vez se sustenta en los postulados tedricos filosoficos del Enfoque de las
Capacidades de Amartya Sen, cuyos aportes conceptuales en complemento al de desarrollo
humano, resultaron valiosos para comprender la vinculacién de este paradigma con la educacion
secundaria rural en Argentina y puntualmente en Santiago del Estero.

Este capitulo, en primera instancia explora los conceptos, postulados, principios y proceso
del paradigma de desarrollo humano. Luego, se centra en los aspectos fundamentales del enfoque
de las capacidades. Y de la confluencia de ambos, aborda la dimensién educativa, para luego
indagar en el rol de mediacion institucional para el desarrollo humano desde la puesta en acto del
PROMER II.

Aclaradas esta cuestiones, se puede afirmar que el 1° Informe sobre Desarrollo Humano del
PNUD (1990) expresaba que

El objetivo basico del desarrollo es crear un entorno propicio para que la gente disfrute de
una vida larga, saludable y creativa. Esta puede parecer una verdad simple, pero a menudo
es olvidada en la preocupacion inmediata de la acumulacion de bienes y riqueza financiera
(p.9)

De esta expresion del PNUD se pueden destacar, a priori, dos cuestiones. Una es que se trata
de un enfoque centrado en las personas, en su bienestar, que para medirse a través del IDH, toma
tres dimensiones, tales como la educacion (tasa de alfabetizacion), los niveles de ingreso (PBI) y
la salud (tasa de mortalidad).

Si bien en este apartado se va a focalizar en el andlisis de la dimension educativa, no se puede
dejar de lado que son dimensiones insoslayables unas de otras. Pues gozar de buena salud implica
estar bien nutrido, lo que facilita el aprendizaje cuando se accede a una educacion sélida en
términos de pertinencia y utilidad de los contenidos aprendidos; que posibilitan después el acceso
a un buen empleo que permitira a las personas tener los ingresos suficientes para llevar una vida
diga y segura entre otros aspectos. Todo ello, siempre y cuando se propicien las condiciones

adecuadas y sean expresion de aquello a lo que las personas otorgan valor.
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La otra, es que el desarrollo humano, al centrarse en el bienestar de las personas, trasciende
la esfera del crecimiento econémico, lo que no implica que se lo desestime en la ponderacion del
desarrollo.

Al respecto, es menester aclarar que los informes sobre desarrollo humano fueron
concebidos como un instrumento para medir el progreso econémico y social de las naciones desde
una perspectiva superadora de los enfoques clasicos de desarrollo, basados en el nivel de ingreso
y el crecimiento econdmico, indicadores que habitualmente son tomados por el BM.

Desde este enfoque, por lo tanto, valorar a las personas no implica desvalorar los ingresos
econdmicos, sino que conlleva a entenderlos como un instrumento importante que las faculta a
realizar plenamente su potencial. En términos aristotélicos, la riqueza no es el bien que buscamos,
sino que se trata de un instrumento funcional a otros propositos, un bien que sirve para obtener
otros bienes mayores.

La centralidad del paradigma del desarrollo humano son las personas, y todo aquello que
contribuye a que la vida humana tenga valor. Esto no sélo va més alla del crecimiento econémico,
sino que entiende, en perspectiva sociocultural aquellos aspectos a los que cada persona y sociedad
otorgan sentido. De ahi que contextualizar los elementos conceptuales del enfoque, significa
enfatizar en la mirada que las personas y las comunidades en que habitan tienen sobre aquellas
dimensiones a las que ponderan como significativas.

Entonces, con una perspectiva superadora del crecimiento econdémico, el desarrollo humano,
se sustenta en cuatro pilares basicos, tales como la equidad, la sostenibilidad, la productividad y
el empoderamiento. Todos ellos intrinsecamente vinculados entre si. En esa direccion, este
enfoque plantea que el crecimiento econémico es importante para un pais, en la medida que ponga
énfasis en la calidad de las politicas econdmicas y en la distribucion de la riqueza para que
propenda a un desarrollo sostenible.

La distribucion debe ser equitativa, pero no solo en términos de riqueza o bienes econémicos,
sino también en derechos y opciones que habiliten a las personas a vivir de manera digna. En ese
sentido, uno de los propdsitos centrales del desarrollo humano es hacer posible que las personas
se conviertan en agentes de su propia vida dentro de sus comunidades. En toda actividad vinculada
al desarrollo “los individuos han de verse como seres que participan activamente —Si se les da la
oportunidad— en la configuracion de su propio destino, no como meros receptores pasivos de los
frutos de ingeniosos programas de desarrollo” (Sen, 1999, p. 75), sino como actores con capacidad
de agencia.

La capacidad de agencia representa la expansion de las opciones o mejor dicho de las

libertades que tienen las personas para vivir una vida digna, lo que implica que las politicas
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educativas, en su despliegue, tienen que tener un disefio que genere las condiciones para que
aquellas puedan educarse, expresarse libremente, asociarse con otros, etc. Pero para ello se
requiere de una capacidad fundamental, que es la libertad de ejercer la calidad de agentes para
construir el entorno en el cual las capacidades puedan traducirse en funcionamientos.

Sin embargo, trasladar el principio de agencia a su practica resulta complejo, por dos
cuestiones. Una, ligada a la imperiosa necesidad de remover los obstaculos para poder ejercerla y
que cohiben a otras capacidades. Puntualmente la pobreza, a nivel mundial es el principal problema
para poner en funcionamiento las capacidades y sobre este punto se profundizara mas adelante al
momento de analizar la dimension educativa.

La otra, tiene que ver con las decisiones de las que emanan las politicas publicas, entre ellas
las educativas, que afectan a las personas en las esfera individual y colectiva, puesto que son
tomadas por grupos y/o individuos en el seno de un proceso que no siempre las incluye, pese a que
son objeto de su impacto y a partir de la cual se observan y miden los resultados en términos de
éxitos y fracasos. Este aspecto estd vinculado a la cultura politica de cada sociedad, por lo cual
varia conforme a los distintos escenarios donde tienen lugar.

En resumen, el paradigma de desarrollo humano determina dos ejes centrales. El primero es
la generacion de las condiciones que faciliten a las personas a mejorar y enriquecer sus vidas en
términos de libertad y de bienestar. Y el segundo, es que las personas se transformen en agentes
encargados de propiciar deliberadamente las modificaciones en pos de mejorar la organizacién y
el compromiso social, puesto que un agente es “alguien que actia y produce cambios” (Sen, 1999,
p. 19).

Estos ejes dan contundencia al enfoque tedrico del desarrollo humano. Y, para traducirse en
practicas concretas, requieren de la conformacion de un sistema de gobernanza, donde las
decisiones y acciones se produzcan de modo horizontal y retroalimentandose mutuamente, desde
el reconocimiento entre los actores como iguales en términos de poder e influencia para arribar a
consensos. Esta cuestion, implica un reto sobre todo en los Estados que adoptan el clasico modelo
burocratico autoritario.

Como se establecid anteriormente, la aplicacién de los principios del desarrollo humano
representa todo un desafio, pues trasladar los postulados éticos filoséficos del enfoque a la realidad
politica de cualquier contexto, conlleva previamente a la reflexion sobre la poblacion impactada,
respondiendo asi al quiénes, el como y el para qué de la equidad, la eficiencia, la participacion y
la sostenibilidad.

Empezando por el primero, la equidad pone el acento en la poblacién vulnerable, que por

estar en situacion de desventaja respecto al resto en cuanto a no poder acceder a las mismas
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oportunidades u opciones, requieren de una consideracion preferencial, es decir una
discriminacion positiva.

Siguiendo con la eficiencia, se la define como la optimizacion de todo tipo de recursos sean
humanos, institucionales, materiales, medioambientales entre otros, con el fin de ampliar la
capacidad de los individuos y las comunidades. Pero, la eficiencia debe ser concebida desde una
I6gica tanto dindmica como flexible, ya que lo que puede resultar eficiente en un contexto y tiempo
determinado, no necesariamente es lo mas eficiente para otro y en la misma periodicidad.

En cuanto a la participacion y el empoderamiento se refieren a la interaccion o red de
relaciones que las personas entablan y por las que actian como agentes, es decir ejerciendo su
capacidad de agencia, ya sea individual o colectivamente, para que de manera deliberada puedan
tomar decisiones sobre aquellos asuntos que afectan sus vidas e influir en el desarrollo de sus
comunidades.

Por Gltimo, la sostenibilidad hace referencia a la perduracion en el tiempo de los resultados
del desarrollo humano considerando todas sus dimensiones y su estabilidad en los ambitos de
incidencia social, politica, ambiental y financiero.

Ahora bien, el enfoque de desarrollo humano, como se expresé anteriormente, esta
sustentado sobre el enfoque de las capacidades de Amartya Sen (1999), quien define al desarrollo
como “un proceso de expansion de las capacidades de que disfrutan los individuos” (en London y
Formichella, 2006, p.19).

Para Sen, el concepto de capacidad refiere a “las libertades fundamentales que una persona
disfruta para llevar el tipo de vida que €l o ella tiene razones para valorar” (Sen, 1999, p. 87). Por
lo tanto, representan el espacio méas adecuado y preciso para analizar y mejorar las diversas formas
del bienestar.

En su enfoque aborda integralmente los conceptos de funcionamientos y de libertad de
opciones. Los primeros se definen como “las diversas cosas que una persona puede valorar hacer
o ser” (Sen, 1999, p. 75). En otras palabras, los funcionamientos son las actividades y estados
valiosos que conforman el bienestar de la poblacién, como estar y ser educada, y desde ese
funcionamiento acceder a un buen trabajo, con cuyo salario podra adquirir distintos bienes y
satisfacer sus necesidades. Estas dimensiones que inciden en los niveles de vida de la poblacion
se relacionan a su vez con otras, y desde perspectivas no contempladas o medidas por el IDH como
la supervivencia, la salud, las condiciones laborales, la calidad de la educacion, las relaciones

humanas, el empoderamiento, la libre expresion y la cultura por mencionar algunas.
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Los aportes de Sen (1999) con su enfoque de las capacidades resultan valiosos para
comprender el rol que desempefia la educacion como dimension constitutiva del desarrollo
humano. En ese sentido sostiene que

Por medio de la educacion pueden fomentarse actitudes favorables al desarrollo, por
ejemplo puede acrecentarse el didlogo social promoviéndose la estabilidad y la paz dentro
de la comunidad, (...) contexto donde la escuela puede influenciar la identidad de la
persona, la forma en que (...) ésta se observa a si misma y a los otros (en London y
Formichella, 2006, p. 24).

Se observa asi, desde el planteamiento de Sen, que la educacién es una capacidad
configuradora de otras capacidades, que en sinergia pueden contribuir al bienestar y por ende al
desarrollo. Pero, para que puedan traducirse en funcionamientos, argumenta que primero tienen
que propiciarse las posibilidades, esto es, partir de la observacion de las libertades reales que
poseen las personas para que puedan mejorar su calidad de vida. Esto supone que las politicas
educativas desde su disefio tienen que ser sostenibles en el tiempo, fijando objetivos factibles de
lograr en el mediano y largo plazo. En esa direccion argumenta que “las diferencias en educacién
en los nifios de hoy marcan brechas crecientes en las generaciones futuras, acentuando los
dualismos y propiciando inestabilidad social y economica” (Sen, en London y Formichella, 2006,
p. 26).

En esta afirmacion se visibilizan las dificultades de traducir en las praxis los principios de
equidad y sostenibilidad con que suele ser concebida la educacién por los Estados democraticos
como el nuestro. Dificultades que se deben a que el sistema educativo no depende de si mismo
para su éxito, sino de las caracteristicas de su naturaleza, de otras politicas publicas y del
condicionamiento del contexto socioeconémico. De ahi que resulta complejo analizar por separado
a las dimensiones que conforman el desarrollo humano. Y, que en el intento, hay que partir de la
premisa de que la base de informacién empleada debe estar enmarcada en el espacio donde se
despliegan las capacidades para conocer como se traducen en funcionamientos.

Dicho de otro modo, Sen afirma que los logros de bienestar, a los que aspira el desarrollo
humano, deben medirse en términos de funcionamientos, mientras que las capacidades tienen que
analizarse desde la ampliacion de las libertades para tener una mejor calidad de vida.

Al ser menos ambicioso el enfoque de las capacidades en relacion a de desarrollo humano,
el premio nobel de economia aborda la libertad como una posibilidad real y no absoluta. De hecho,
emplea la nocion de “privacion relativa (...) que permite caracterizar situaciones en las cuales las

personas poseen cierto atributo deseable, menos que otras, sea ingreso, buenas condiciones de
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empleo o poder” (Sen, en London y Formichella, 2006, p. 22). Y dentro de tales atributos cabe
incluir el acceso gratuito a la educacion para ser y estar educado.

La nocidn de libertad es clave para entender el pensamiento de Sen a los fines de este trabajo,
pues identifica a las instituciones y servicios educativos como algunos de los factores
determinantes de dicha libertad.

Las libertades relativas es el argumento que Sen (1999) sostiene para desestimar la medicién
del nivel educativo de un pais desde el crecimiento econémico. Por el contrario expresa que “hay
pruebas suficientes de que aun con una renta baja, un pais que logre que todos sus ciudadanos
accedan a la educacion (...), puede obtener muy buenos resultados en cuanto a (...) calidad de
vida de toda la poblacion. (En London y Formichella, 2006, p. 22).

Esto no implica desmerecer el crecimiento econémico. En efecto, para un éptimo desarrollo
que devenga en bienestar general mediante el despliegue de politicas publicas que logren mejorar
la calidad de vida de toda la poblacién en sus distintas dimensiones, procurando acortar las brechas
de desigualdad, se requiere del incremento de la renta, pues el estado dispondrd de mayores
recursos para financiarlas.

Pero para ello, el modelo de desarrollo debe, como se expreso con antelacion, trascender el
PBI, ya que en materia educativa, sostiene que “si continuamos dejando a gran parte de la
poblacion mundial fuera de la drbita de la educacidn, vamos a construir un mundo, no solo menos
justo, sino también menos seguro” (Sen, en London y Formichella, 2006, p. 23).

Siguiendo a Sen (2003), la ausencia de libertades o posibilidades en la dimension educativa,
deviene en incapacidades para leer, escribir, contar o comunicar, lo que a su vez se traducen en
inseguridades, puesto que las personas en dicha situacién tienen la certeza de que la privacion y la
ausencia de tales libertades le impediran cambiar su destino.

Entonces, desde la perspectiva de Sen, la educacion se erige en una capacidad primordial
por cuanto configura nuevas capacidades para que las personas puedan vivir dignamente y

contribuir de esa manera al bienestar, fin Gltimo del desarrollo humano.

V.A ANALISIS DE LA MEDIACION INSTITUCIONAL PARA EL DESARROLLO
HUMANO EN LA PUESTA EN ACTO DEL PROGRAMA EN LOS AGRUPAMIENTOS
ESTUDIADOS

A 33 afios de la creacion de los informes sobre desarrollo humano, los analisis tanto a nivel
nacional como global, continlan dando muestra de una mirada prospectiva del enfoque de las
capacidades, con el proposito de responder al interrogante sobre qué politica publica, en este caso

educativa, debe ser puesta en acto para generar una expansion de las capacidades, y el desarrollo
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humano. Y en consecuencia, qué acciones y recomendaciones se consideran mas propicias para
generar beneficios, en un espacio y tiempo determinado.

Al respecto, Robeyns (2005) tiene una vision instrumental del enfoque de las capacidades,
en el sentido de que la concibe como un marco normativo para conceptualizar y evaluar politicas,
programas y planes.

Por lo tanto y a los fines de este trabajo, dicho enfoque resultd Gtil para analizar en qué
medida las politicas educativas han contribuido a ampliar la calidad de vida de las personas y de
las comunidades donde aquellas se ponen en acto.

En efecto, en esta seccion se pretende indagar en el PROMER Il como politica educativa
para la secundaria rural de Santiago del Estero, en términos de ampliacién de las libertades de los
actores escolares, de la promocion de su calidad de vida y bienestar. Y, fundamentalmente en el
rol de mediacion institucional que los actores de los agrupamientos ejercieron para promover el
desarrollo humano en el periodo 2015-2021.

Como se ha mencionado previamente, la ruralidad santiaguefia en la amplitud de sus
territorios se caracteriza por los elevados indices de pobreza, uno de los principales condicionantes
a la libertad de las personas, que imposibilita acceder a una escuela eficaz y justa.

“La falta de libertades fundamentales posee una estrecha vinculacion con la pobreza, debido
a que ésta coarta la libertad de los individuos para satisfacer las necesidades béasicas que le
conceden la posibilidad de vivir dignamente (...) entre ellas, acceder a servicios de educacion (...)
aceptables” (Sen, en London y Formichella, 2006, p. 21-22).

Es decir que las NBI representan capacidades basicas ausentes, que en este caso se traducen
en las limitaciones y/o carencias que tienen los jovenes de zonas rurales en cuanto a las
posibilidades de acceder a una educacidn secundaria de calidad, evidenciandose de este modo
brechas educativas dadas las condiciones de desigualdad e inequidad respecto a sus pares de las
areas urbanas. Este condicionamiento incide en la libertad de vivir una vida digna, impidiendo el
funcionamiento de estar bien educados en el contexto donde habitan.

La alta pero, a la vez dispersa densidad poblacional, la situacion de aislamiento, los
condicionamientos estructurales en relacion a la infraestructura de caminos, acceso a servicios de
transporte, electricidad y agua potable en ese contexto de pobreza, son s6lo algunos de los
obstaculos que tienen que estar en la agenda de cualquier politica educativa para la ruralidad. Y
concretamente el PROMER 11 lo considero desde el diagnostico previo a la distribucion de los
fondos, aunque no resulta suficiente para su evaluacion, ya que en su puesta en acto en los
agrupamientos, los actores escolares encontraron incoherencias entre el texto de politica y el

contexto donde debian ponerlo en practica. Y mas aun, tuvieron que mediar con y sin los recursos
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del programa para abrir la reflexion en torno a conceptos y practicas estrechamente vinculadas al
desarrollo humano.

Los agrupamientos fueron el locus de la implementacién del PROMER Il y también el
ultimo eslabon del ciclo de politicas. Estos constituyen el modelo organizativo desde el cual se
brinda la oferta educativa para la secundaria rural y continGian atravesados en su corta historia por
las problematicas arriba descriptas. Esta situacion, sumada a los problemas del propio sistema
educativo como las falencias del disefio jurisdiccional, obstaculiza la constitucion de una
institucionalidad solida tendiente a garantizar el ingreso, permanencia y culminacion de la
escolaridad obligatoria del nivel. Por tal motivo, para analizar el PROMER 11 desde los enfoques
de desarrollo humano y capacidades, éstas se comprendieron como las posibilidades o libertades
reales y efectivas de las que disponia cada actor en la esfera micro institucional al momento del
despliegue de dicha politica.

Dicho esto es posible abordar el proceso que implico la puesta en préctica de los postulados
mas relevantes de los enfoques de desarrollo humano y de capacidades — agencia, equidad,
sostenibilidad— considerando las lineas de accidn prioritarias del PROMER I para lograr mayor
inclusion y terminalidad.

Haciendo hincapie en la dimension micropolitica de las escuelas, fue posible indagar en el
rol de los directivos, coordinadores pedagdgicos, docentes, estudiantes y egresados respecto al
ejercicio y promocién de la capacidad de agencia individual o colectiva. Entendiendo que desde
la calidad de agentes es posible generar otras capacidades, y traducirlas en funcionamientos para
el desarrollo personal como comunitario de caracter equitativo y sostenible en el tiempo.

Entrando en el analisis de los componentes méas importantes del PROMER I, se encuentra
el de la formacion continua, el que se redujo como se dijo en el capitulo 3 y 4, a brindar informacion
sobre el Documento Marco Secundaria Rural 2030 a la DNS del CGE provincial, al RAP del MEP
y directivos, quienes luego debian trasmitir dicha informacion hacia dentro de los agrupamientos.
Si bien se mencionaron el Kit PROMER Rural 1l y los encuentros de capacitacion para los PBL,
no fueron trascendentales a los fines del desarrollo humano.

Es decir que desde el PROMER Il no se promovieron instancias de capacitacién continua y
especifica para la secundaria rural (cursos, seminarios, diplomaturas y otros postitulos) de acuerdo
a la informacion proporcionada por los docentes, a sabiendas de lo importante que resulta, por
cuanto permite mejorar y fortalecer la formacion que se brinda en los escenarios rurales, y en
consecuencia alcanzar el objetivo de igualdad de la politica educativa, como sostiene la RCFE N°
128. Esta situacion contribuy6 a acentuar la descontextualizacion de la ensefianza rural, ya que el

formato curricular de la escuela secundaria urbana se siguio trasladando al &mbito rural desde la
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conformacién de los agrupamientos, sin profundizar la discusién para resolver los problemas del
disefio pedagogico.

Entonces, a los condicionamientos de caracter estructural que ya se han mencionado
previamente, se sumaron la carencia de una formacién especifica para desempefiarse en la
ruralidad. Ambos confluyeron negativamente en la generacion de aprendizajes valiosos,
significativos y de calidad, lo que a su vez obstaculiza la configuracion de otras capacidades. Y
peor aun, acentla las brechas de desigualdad, equidad y calidad educativa.

Sin embargo, pese a las falencias del texto de politica del PROMER II, los docentes
entrevistados expresaron que procuraron desde su disposicion e interés y a través de una postura
autodidacta, disefar y articular estrategias en el marco de los CSB Y CSO para ensefiar aquellos
procesos productivos que consideraron Utiles y pertinentes al contexto de desempefio. En esa
direccién brindaron conocimientos teoricos practicos a través de los PBL financiados por el
programa, para que los alumnos aprendieran a sembrar huertas orgéanicas, producir chacinados,
embutidos, escabeches, dulces artesanales, panificados, alfombras entre los proyectos mas
relevantes. Cabe destacar que en este proceso contaron con la colaboracion del Instituto Nacional
de Tecnologia Agropecuaria —INTA- en la asesoria técnica y provision gratuita de semillas. Y,
para las muestras de los proyectos en ferias realizadas en el MEP, con el respaldo financiero de
los comisionados municipales, particularmente en la logistica del trasporte, que por las
caracteristicas del servicio —no estaban en regla— no se enmarcaban en el tipo de gastos autorizados
por el MOP.

En esa articulacion de acciones entre docentes, estudiantes, organismos técnicos
descentralizados y politicos del estado, se observo, ademas del dialogo, la calidad de agencia para
poner en funcionamiento las capacidades aprendidas en el marco de los PBL, durante el periodo
en que transcurrio el PROMER 11.

Respecto al componente obras de infraestructura, linea a la que se destin6 la mayor cantidad
de fondos, devino en la creacion de dos colegios secundarios, uno en la localidad de Libertad, sede
del Agrupamiento N° 86.077 del Dpto. Moreno, que es también uno de los méas extensos de la
provincia desde el punto de vista geogréafico. Y otro en Villa Atamisqui, sede del Agrupamiento
N° 86.150 del Dpto. Atamisqui.

Este componente contempld parcialmente los postulados de equidad y sostenibilidad, en
tanto las obras mencionadas respondieron a la necesidad de generar e instalar las condiciones de
infraestructura requeridas para permitir el acceso de jovenes a la secundaria, garantizando asi el
derecho a la educacion. Dicha inclusién se tradujo en el incremento de la matricula, pero no se

hizo extensiva a las escuelas sedes. Por lo que no fue equitativo en cuanto se redujo sélo a las
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obras mencionadas, dejando de lado a las zonas mas aisladas, generando asi diferencias hacia
dentro de los agrupamientos. También respecto a que no se potencid la funcionalidad del colegio
secundario del agrupamiento N° 86.077 del Dpto. Moreno, en términos de que podia ofrecer desde
las instalaciones, una oferta educativa en estudios superiores.

La inequidad fue visible también en la distribucion de material didactico, tics, herramientas
y mobiliarios, marcando una clara diferenciacion entre escuelas sedes y anexos situados en
circuitos muy alejados de los primeros.

Finalmente, en relacion a la cooperacion técnica entre los niveles nacional y provincial para
el relevamiento y construccion de estadistica para la evaluacion de la calidad educativa, se
desconoce si se han institucionalizado desde el programa los lineamientos para la funcionalidad
de las areas, ya que no hubo respuestas del referente en la solicitud de entrevistarlo. Esta cuestion
pone en tension tres aspectos. Uno, el caracter abierto del que adolece la informacion de interés
publico en la provincia, lo que debilita al sistema democratico, y que se vio reflejado en la ausencia
de los informes de evaluacion final del PROMER 11 de la jurisdiccion en el MOP.

Segundo, la ausencia de estadistica educativa construida desde la provincia debilita el disefio
de las politicas educativas para la secundaria rural. Esto a su vez, denota el desafio del enfoque de
abordar el desarrollo desde una mirada superadora del contexto urbano, que incluya a las zonas
rurales en su medicion, como una especie de IDH Rural, teniendo en cuenta que Santiago del
Estero es la provincia con mayor densidad de poblacion rural del pais.

Y tercero, dicha ausencia repercute negativamente en la tarea de analizar la calidad
educativa, aspecto tanto trascendental como controversial al momento de arribar a un consenso
sobre qué se entiende por calidad y como medirla. Aqui hay que remarcar que si bien el PROMER
I1 no determind un formato estandarizado de evaluacion de los aprendizajes, el MEN contempla
el ONA. Se trata de un dispositivo de evaluacion de los aprendizajes de los estudiantes y de
sistematizacion de informacién acerca de las condiciones en las que este proceso se desarrolla en
el pais desde el afio 2016. Y evalta los espacios curriculares basicos y comunes a la escuela
secundaria en todo el territorio nacional. Ademas, los docentes informaron que se trata de
evaluaciones descontextualizadas, que no contemplan los aprendizajes que distinguen a la
secundaria rural de la urbana.

Sin embargo y con la intencion de conocer y analizar los indicadores educativos tales como
el porcentaje de matricula, egreso, repitencia y desercion durante los afios 2015-2021 en que se
despleg6 el PROMER I, se facilito un cuadro (tabla 1) a los directivos y coordinadores
pedagdgicos, pero sélo uno de ellos lo completo. La falta de datos de los otros dos agrupamientos

se tratd de relevar de las entrevistas.
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Estos inconvenientes condujeron a que a los fines de este trabajo se consideren como calidad
educativa los logros de aprendizajes adquiridos por los estudiantes y egresados, medidos
cuantitativamente por la tasa de terminalidad. Y cualitativamente por la valoracion de los
aprendizajes mas significativos en el escenario rural que se procuraron alcanzar con los PBL en el
transcurso del PROMER 1.

También es necesario aclarar que el IDH, contempla a la dimension educativa midiendo
unicamente la tasa de alfabetizacidn, esto es el porcentaje de alumnos que han cumplimentado los
niveles de escolaridad obligatoria, sin considerar la calidad de la formacion recibida. Esto da la
pauta de la vacancia del enfoque de desarrollo humano y de la importancia de tener una mirada
integradora de la educacion, mas alla de la evaluacion cuantificable.

De acuerdo a la Informacién para el Desarrollo Sostenible: Argentina y la Agenda 2030
(2017), “el sistema educativo, presenta problemas (...) en cuanto a la fragmentacion y la
diferenciacion de circuitos segun calidad.”. (p. 12-13).

Si la formacion educativa para el nivel secundario en el contexto rural no es de calidad,
marcando diferencias con la que se brinda en las areas urbanas se traducira en una baja cobertura
y terminalidad, puesto que muchos jévenes ante la vulnerabilidad socioecondémica priorizan el
trabajo sobre la educacion. Y, generalmente lo hacen fuera de sus comunidades, que poco tienen
para ofrecerle desde lo laboral, lo que refleja la carencia de acceder a un empleo cuyos ingresos le
permitan el funcionamiento de vivir dignamente. Se observa aqui como la insuficiencia del disefio
curricular es uno de los factores que atenta contra los principios de equidad, sostenibilidad y
posibilidades reales de vivir una vida digna.

Concebir a la educacién, sesgando de la formacion a la calidad, mas que una necesidad se
constituye en un dilema ético que los Estados juntos a los demas actores intervinientes en el
proceso de la politica educativa deben y tienen que resolver. Pues el actual desafio de los sistemas
educativos o el mas complejo, gira en torno a la calidad, variable que sin lugar a dudas influye en
el desarrollo.

Resumiendo, la mediacidn institucional para promover capacidades y desarrollo humano
desde el PROMER Il en su puesta en acto, solo se hizo visible durante el proceso de ensefianza
aprendizaje. Especificamente cuando se pudo plasmar la capacidad de agencia durante el
desarrollo del programa.

De la informacion recolectada del trabajo de campo se advirtio que la formacion adquirida
por los estudiantes y egresados, solamente se tradujo en acciones relevantes durante el cursado del
CSO vy puntualmente mediante el disefio y ejecucion de los PBL. Pero esas capacidades y

aprendizajes se caracterizaron por ser cortoplacistas, temporales a su trayecto escolar con la
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finalidad de aprender para aprobar. Por lo tanto, no devino, a posteriori, ni en acciones ni en
proyectos colectivos que se hayan sostenido en el tiempo, 0 que hayan tendido puentes hacia al
desarrollo. Solo hubo una excepcién con un emprendimiento individual pero muy diferenciado de
lo que significan los PBL.

Las obras de infraestructura respondieron a medias los postulados de equidad y
sostenibilidad desde lo prescriptivo, pues solo se vieron beneficiados los jovenes que habitan en
la cercania de los nuevos edificios, excluyendo a las escuelas mas dispersas y en situacion de
deterioro.

Por lo tanto, el PROMER 11 muestra la insuficiencia de la politica educativa para mejorar la
educacién rural, en términos de planeamiento y cronograma para alcanzar objetivos y propdsitos
ambiciosos como los disefiados por el programa en sintonia al discurso politico normativo
nacional. En otras palabras, las politicas de corto y mediano plazo, dejan entrever las
contradicciones con la RCFE N° 128/2010 respecto a que la educacion rural para lograr los
objetivos de igualdad, calidad y fortalecimiento institucional debe trascender los programas y
planes especiales, ya que en 7 afios de duracion del PROMER 11 no se resolvieron los problemas
de la secundaria rural. En resumen, mientras la politica educativa no se constituya en una politica
de Estado y no se articule con politicas integrales de desarrollo humano, no podré por si sola
generar e instalar capacidades para contribuir a la calidad de vida y bienestar en la ruralidad.
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CAPITULO VI. EVALUACION FINAL DEL PROMER II: REINTERPRETACIONES Y
CONTINUIDADES DESDE LA COMUNICACION E INTERRELACION ENTRE EL
EQUIPO TECNICO-PEDAGOGICO Y DIRECTIVO PROVINCIAL

EL MOP sirvié de insumo para conocer la estructura organizacional, institucional y

financiera del PROMER |11, como sus componentes y fondos para financiarlos.

En uno de sus apartados cuenta con los informes de los resultados del programa en las
provincias impactadas. Lamentablemente, Santiago del Estero no figura entre ellas. Y esto es una
vacancia que se puede cuestionar en términos de falencias en las capacidades estatales para generar
y producir estadistica educativa. Esta situacion llevo a construir informacion desde fuentes
primarias como el RAP, el RAI del MEP y la CGA de la DNS del CGE de la provincia para
describir la evaluacion final del programa.

Para el equipo técnico y directivo de la provincia, el PROMER Il en lineas generales fue
valorado positivamente en todos los componentes, ya que las obras de infraestructura ejecutadas,
las capacitaciones realizadas y el financiamiento de determinadas herramientas, bibliotecas,
insumos didacticos, y proyectos significaron un auxilio financiero, teniendo en cuenta que la
provincia viene desde hace afios destinando un escaso porcentaje de su presupuesto a la educacion,
particularmente a la paritaria docente. De hecho, los datos arrojados por la Coordinacién General
de Estudio de Costos del Sistema Educativo dependiente del MEN (2022) determinaron que
Santiago del Estero es la segunda provincia con el salario mas bajo en funcion de la canasta basica
después de Chubut.

Desde el punto de vista politico, durante el periodo de ejecucidn, valoraron la asesoria
técnica que recibieron, a la que calificaron de adecuada, en cuanto se tradujo en un
acompafiamiento continuo de la nacién, con perfiles técnicos que hicieron un seguimiento
permanente y pertinente de las distintas lineas llevadas a cabo en la provincia.

Pero, lo que mas destacaron del PROMER 11 fue su significatividad en tanto dejé instaladas
dos cuestiones fundamentales.

Una de ellas y desde el componente obras de infraestructura, es el “modelo de escuelas
rurales”, edificios prototipos pensados y diseflados para trabajar en la ruralidad, dentro y fuera del
aula, muy diferentes a los urbanos que se caracterizan por un disefio carcelario, con barrotes, que
“desde afuera no expresan nada”, en palabras del equipo técnico del MEP. Las escuelas rurales
construidas con el financiamiento del PROMER |1, fueron segun los entrevistados, ideadas de tal
manera que los estudiantes puedan sentirse cdmodos, con un disefio abierto, con una disposicién
de los espacios en la parte interna pensada para el CSO con salas de produccion y equipamiento

adecuado y moderno.
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La otra cuestion significativa de acuerdo a estos informantes fueron los PBL. Estos partian
de una propuesta pedagdgica de trabajar con marcos integrados en base a determinadas tematicas,
teniendo en cuenta el contexto, por eso se denominan proyectos productivos de base local. Porque
producen y buscan resultados. Las tematicas se enmarcaron principalmente en la produccion,
transformacion de la produccién mediante el proceso de manufacturas, y en la prestacion de
servicios y energias alternativas, cuestion sobre lo que se ha trabajado muy poco en la provincia.

De acuerdo al equipo técnico y directivo, con los PBL se buscaba ademas, generar otros
escenarios donde los alumnos puedan tener sus recorridos como trayectorias, es decir aprender
haciendo, desde la generacion de otro tipo de vinculos, trabajando en la adquisicion de
determinadas competencias, habilidades donde ellos puedan egresar y enfocados hacia la insercién
en el mundo laboral.

Fueron enfaticos en que si los estudiantes, una vez finalizada la secundaria, no querian seguir
estudiando ya tenian un acercamiento al manejo de determinadas herramientas o de un esquema
mental desde donde pensar cdmo encarar sus vidas.

En resumidas cuentas, lo que se busco con los PBL fue que los alumnos pudiesen llegar a
armar determinados emprendimientos, micro emprendimientos. Y en esa direccion, la escuela lo
que hizo fue brindar ciertas herramientas y el equipamiento fisico con toda la maquinaria moderna
que se financi6é con el PROMER II, pero también con la idea de trabajar y aprender con otros,
aspecto donde los valores de la solidaridad y compafierismo fueron trascendentales.

Los agrupamientos con los PBL fueron pensados para aprender dentro y fuera del aula,
trabajando con otros, construyendo conocimientos nuevos. Representaron un modelo pedagdgico
focalizado en el contexto, saliendo del formato tradicional de la escuela, rasgo caracteristico de la
escuela urbana por ejemplo.

El PROMER 11 en ese sentido enfatizo en trabajar pedagdgicamente con la realidad de los
estudiantes, y a su vez brindarles herramientas para que puedan transformar esa realidad en
acompafiamiento de las familias. Es decir que a los ojos del equipo técnico y directivo, los PBL
fueron fruto de un trabajo en comunidad que involucraron a estudiantes, sus familias, docentes,
equipos de trabajo, e instituciones técnicas gubernamentales, notandose el compromiso y la
cooperacion. En ese sentido se plasmaron en productos, resultado de todo un proceso teorico,
elaborado de acuerdo con las necesidades que respondian a un disefio pedagdgico en que los
estudiantes revitalizaban los contenidos aprendidos para ponerlos en practica a traves de los
proyectos, que exhibieron en varias ocasiones en las instalaciones del MEP y en el Vivero San

Carlos, dependiente del Ministerio de Produccion de la provincia.
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De este modo los PBL, segun aquellos, fortalecieron a los CSO y en consecuencia a los
Agrupamientos.

De hecho, del didlogo con colegas del MEP y de la DNS del CGE se insistio en sostenerlos
una vez finalizado el PROMER 1. Y actualmente contintan bajo el Programa Provincial Escuela
Escalas Metas, que a diferencia del PROMER 1l se financia con partidas presupuestarias de la
provincia, en menor escala.

El Proyecto Metas, a diferencia de los PBL financiados por el PROMER I1, busca generar
capacidades, independientemente del contexto, como una especie de modalidad de ensefianza que
se imparte en las escuelas industriales y técnicas, aunque esto no significa que sea una formacion
en oficios (como panadero, carpintero, talabartero, etc.). Se trata de proyectos que implican un
recorrido, donde los estudiantes con el acompariamiento docente disefian propuestas a partir de lo
que quieren aprender a hacer. Esto significa que la escuela ensefia a hacer, al margen del escenario
donde se sitten. Al respecto, remarcaron que estudiantes de algunos agrupamientos como el de
Chauchillas, Dpto. Rio Hondo, donde es posible trabajar la materia prima de la cabra por ser zona
apta para la cria, se niegan a hacerlo por considerarlo un oficio obsoleto, de campo y pobre. En
cambio, acercaron propuestas para producir ploteados en remeras por ejemplo.

Desde una mirada antropoldgica muy superficial se advierte una autonegacion de sujeto
rural, sustentada en una concepcién negativa de ser habitante rural, de vivir en ese contexto
vulnerable con las condiciones socioeconémicas y estructurales que lo atraviesan.

De esto se deduce que si bien los docentes y estudiantes objeto de estudio de esta tesis
supieron apropiarse de los recursos brindados por el PROMER |1 para trabajar de una manera
dinamica en el transcurso del CSO con los PBL, la valoracion sobre la incidencia positiva de los
mismos como uno de los factores propulsores para el desarrollo humano fue manifestada mas por
los primeros que por los segundos, pese al entusiasmo con la modalidad de trabajo que destacaron
los alumnos.

En conclusion, de las reinterpretaciones que el equipo técnico directivo hizo del PROMER
I1, el Programa Provincial Escuela Escalas Metas se constituye en una especie de continuidad del
aquel programa, aunque con menos financiamiento.

Si bien desde el MEP se acomparia, asesora y financia dentro del margen presupuestario,
para que a partir de esos proyectos, los estudiantes una vez que culminen la secundaria puedan
vincularse al mercado laboral a través de emprendimientos en cooperacion con otros, no hay
certezas de que tengan oportunidades para producir y comercializar. Mas alla de que pongan en

practica capacidades como el dialogo, el trabajo colaborativo y el emprendedurismo,
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independientemente del escenario donde se encuentren. Y por mas que las capacidades adquiridas
sean transferibles a distintos contextos.
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CONCLUSIONES

La perspectiva del desarrollo humano es multidimensional, al igual que las politicas publicas
en la préctica, ya que se centran en una o varias de sus dimensiones. Es el caso de la educaciéon y
de las politicas educativas. Este caracter multidimensional llevd a desarrollar un marco tedrico
desde enfoques diversos tales como la sociologia de la politica educativa de Ball, el desarrollo
humano del PNUD vy el enfoque de las capacidades de Sen.

El ndcleo comn entre los enfoques es la revalorizacion de la escuela como dimension de la
micropolitica, espacio desde el cual se pueden debatir, conceptualizar, construir en la préctica y
evaluar el proceso de las acciones emanadas de los postulados del desarrollo humano para generar
capacidades que contribuyan a mejorar la calidad de vida y bienestar.

El PROMER Il como politica educativa para mejorar la educacion secundaria rural financio6
mayoritariamente a Santiago del Estero por considerarla una jurisdiccién con amplia poblacién
rural vulnerable. En ese sentido y ante la advertencia de capacidades educativas ausentes, el
programa fue pensado en términos prescriptivos como equitativo, sostenible, participativo,
potencialmente generador de capacidad de agencia y eficiente; enmarcandose en los objetivos de
igualdad y calidad para acortar las brechas con la secundaria urbana, en términos del discurso
politico normativo.

Sin embargo el PROMER |11 no logro resultados significativos, particularmente en términos
de permanencia y terminalidad. Y esto porque el alcance y medicién de estos indicadores
transcienden a un programa de mediano plazo y es responsabilidad de la politica educativa,
siempre que sea definida y disefiada como politica de Estado. En este sentido, un programa
educativo como el PROMER |1 result6 de caracter cortoplacista y no vinculante a otras politicas,
por lo que no permitié generar propuestas de desarrollo alternativas a aquellas que histéricamente
caracterizaron a la ruralidad santiaguefia, como la explotacion forestal, que junto al proceso de
sojizacion, viene poniendo en peligro desde hace décadas los recursos naturales, el habitat rural y
su biodiversidad.

Al margen de la sobrevaloracion del equipo técnico y directivo sobre los PBL en el marco
del PROMER I, y del interés de los docentes de trabajar desde aquellos para una formacion util y
pertinente a las necesidades del contexto, s6lo se plasmaron en la medida que se financiaron con
el programa en el periodo en que transcurrio, sin haber dejado registro de capacidades que se hayan
traducido en proyectos de desarrollo local sostenibles en el tiempo. Y dificilmente pueda revertirse
la situacion con el Programa Provincial Escuela Escalas Metas, ya que dispone de mucho menos
financiamiento y tiene un enfoque de generar capacidades sin considerar las particularidades del

contexto.
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Los condicionamientos socioeconémicos de la ruralidad contintan siendo el gran problema
estructural en la provincia, que obligan a los jovenes a migrar hacia las zonas urbanas porque les
ofrecen mas oportunidades de vivir una vida digna, independientemente de las tareas
agropecuarias. Se ve aqui un desfasaje con el mundo del trabajo, pues la matriz productiva para
insertarse es pequefia, o los duefios (foraneos) de los establecimientos productivos traen consigo
su propia mano de obra, ya que la local no esta calificada. Esto denota las falencias en la formacion
brindada.

Para quienes deciden quedarse a vivir en sus localidades sin insertarse en el mercado
agropecuario, se dedican a changas, trabajos temporales o dependen de planes sociales para poder
sobrevivir.

Si el propdsito basico de la dimensidn educativa del desarrollo es ampliar las opciones de
las personas, desde el PROMER Il como politica educativa fue insuficiente en términos de
formacion de capacidades para el desarrollo humano. Insuficiencia que esta vinculada no sélo a
los condicionamientos socioecondémicos del contexto, o a los problemas del sistema educativo,
sino a la ausencia de politicas de articulacion por parte de los gobiernos nacional y provincial de
integrar a la educacion en la generacion del crecimiento, bienestar y desarrollo humano. Y de
agregar a las escuelas y los docentes, como los actores clave de la dimensién micropolitica para
disefiar politicas acordes al contexto rural. De esta manera en la practica cotidiana, la adecuacion
de los disefios curriculares seria mas coherente con lo dialogado en la dimensién macropolitica.

Construir edificios modernos, novedosos en campo abierto, colmados de libros,
computadoras, salas de produccién y maquinaria de primera generacion es clave, pero no garantiza
el ingreso, la permanencia ni la culminacion de la escuela secundaria. Para mejorar los indicadores
educativos y la calidad de la educacion, es necesario revisar los disefios institucionales y
pedagdgicos de la politica educativa.

Dentro de los primeros se incluye contar con un equipo técnico y de gestion preparado para
debatir, disefiar y redisefiar los modelos organizaciones mas propicios al contexto rural de la
provincia, el acompafiamiento genuino a los docentes en la lucha por sus derechos y bregar por
mayor financiamiento para el sector.

Respecto a los segundos, estan vinculados a responder a una demanda historica como la
formacion inicial y especifica de los docentes de la secundaria rural y el acceso permanente a la
formacion continua para profesionalizar y mejorar la ensefianza. Estos se traduciran en disefios
pedagdgicos mas acordes en términos de pertinencia y calidad de los aprendizajes.

Para lograrlo, se requiere de una visién superadora de la politica educativa, que mire mas

alla de los programas financiados por organismos internacionales de corto plazo si se pretenden
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realizar acciones que generen cambios sustanciales en el contexto rural. La distancia entre el texto
y la puesta en acto, entre el disefio y los actores locales en las escuelas, es lo que prima, pese a las
acciones para acortar dicha distancia.

Sea el Estado por si mismo o en cooperacion con organismos internacionales, es necesario
considerar el espacio donde se pone en acto la politica educativa, es decir en las escuelas, donde
los actores escolares con o sin recursos y mas por disposicion e interés que por formacion se
convierten en aprendices de lo que luego van a ensefiar. La mirada fuera de foco al momento de
disefiar el texto de politica y de no considerar la complejidad y diversidad de la ruralidad
santiaguefa para el caso, condujo al fracaso en términos de evaluacion cuantitativa y cualitativa
del programa, pues las acciones emanadas de los componentes fueron un parche o solucion
momentanea a un problema estructural que requiere de un abordaje exhaustivo desde la
interdisciplinariedad.

Claro, para ello hay que priorizar la educacién como politica pubica en la agenda del Estado,
que es voluble dado los giros partidarios de los sistemas politicos de estos tiempos tan convulsos.

Mientras tanto, en el aislamiento, en la soledad, en condiciones infrahumanas por no tener
luz y agua potable, ni los recursos didacticos acordes, el docente llega en su moto al campo para
encontrarse con sus pocos estudiantes, quienes aln y a pesar de todo quieren aprender.

En conclusion, esta tesis abordada a lo largo de seis capitulos demostré que tanto en los
niveles macro como micro institucional se produjo una definicién y redefinicién del PROMER I
como politica educativa, rompiendo asi el esquema lineal con el que tradicionalmente se concibe
el proceso de politicas publicas. Sin embargo, fue sélo desde la mediacién de los docentes y desde
espacios curriculares vinculados a los procesos productivos, generalmente de caracter
agropecuario, donde se observé el intento, aunque de caracter cortoplacista en linea con la duracion
del programa, de desarrollar capacidades individuales y colectivas en sintonia con el desarrollo
humano.

En otras palabras, quedo en evidencia la distancia entre texto y puesta en acto de la politica,
siendo los docentes los actores fundamentales tanto en el proceso de redefinicion y adecuacion del
programa al contexto de la practica, como en su rol de mediadores para tender las bases, aunque

débiles por su insostenibilidad, para el desarrollo humano.
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ANEXOS

Ubicacidn Geografica de los Agrupamientos estudiados

Dpto. Moreno Dpto. Atamisqui
Agrupamiento N° 86.077 Agrupamiento N° 86.150

o

Dpto. Loreto
Agrupamiento N° 86.144

Fuente: Mapas extraidos de Google Maps
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Prototipo de escuelas secundarias rurales PROMER 11

T Gy (N —

Fuente: Fotografias tomadas por el Equipo técnico PROMER 11 del MEP
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PBL CHACINADOS
Estudiantes del Colegio Secundario Villa Atamisqui, perteneciente al Agrupamiento N°
86.150

)
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PBL ESCABECHES
Estudiantes del Colegio Secundario Villa Atamisqui, perteneciente al Agrupamiento N°

86.150
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PBL DULCES ARTESANALES
Estudiantes del Colegio Secundario Villa Atamisqui, perteneciente al Agrupamiento N°
86.150

Fuente: Fotografias cedidas por el docente Carlos Barragan
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PBL PANIFICADOS
Estudiantes del CSO de la Escuela N° 210 de Lilo Viejo, perteneciente al Agrupamiento
N°86.077, Dpto. Moreno

Fuente: Fotografias cedidas por el docente Nelson Coronel
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REFLEXIONES SOBRE EL ROL DOCENTE EN CONTEXTO RURAL

rural como s

complejas dprats

adversidades a la que se exponen

maestros 3 Y alumnos al acudir a Ut~

trabaja en la ruralidad, toda expres

describir las innumerables dimensiones a

hace referencia: profesional, emoci
:@“.%jgf@a) @)ﬁthi"mﬁa) cultural y, aun <
cueste aceptar, los docentes urbanos L;L_,;J,h
exponen a una diversidad de condiciones labo
conflictivas.

~ Esto me obliga a pensar que es contraproducente hablar en términos de “rural” o
“urbano” para i referirnos a las condiciones 89‘@"1]@@ del sistema educativ , ya que termina |
por fragmentar a la masa de trabajadores de la educacion. ‘
Pero para hablar con la verdad de la experiencia, me expresaré sobre ¢l trabajo e
campo d del sur sur santiaguefio: ser docente rural @9@% una enorme responsabilidad, un

compromiso, un desprendimiento personal y deseos de superarse mas alla de las
condiciones adversas, con caminos mm@@@) con edificios que necesitan refacciones y
falta de material para el trabajo cotidiano (libros y otros insumos).

Ya que la educacion no tiene margen para el error, es estar preparado emocionalmente |
para desenvolverse sin angustias y @m@@k@@ﬂ en medio de la soledad de los atard
en los caminos sinuosos del interior santiaguefio y del silencioso lenguaje de la comur
que trabaja con codigo diferentes; implica también estar dispuesto a aprender del med
enriquecerse con €l, como profesor y como persona.

La diferencia desde el punto de vista técnico, es que en la escuela rural se tr:
varios grados en la misma aula y con conocimientos sobre una realidad muy d
urbana, comprender las diferencias culturales entre profesores y alumnos imp
f-*m'u”@ trabajo interno, ya que de ese entendimiento depende el aprendizaje real
contenidos cientificos. La empatia no se expresa solo en la C@ﬁi}”ﬁcﬁ@g’éﬂ de las
Wmﬂxd:):@ sino diariamente en las condiciones dificiles: un alumno g que pin T
queda a medio camino, el que no tiene en que ir a la escuel los q
alcanzar hasta su hogar, un profe que queda @?&ﬂ@ por |B§ 1| luvias y €s aco

familias de los estudiantes, chicos que te hablan en quichua sa Un@.@ @,.LL
:@J_ED_ un colega que te acerca a la escuela, entre otras munv@ ituacion
rural es esencia ialmente empatia, e ahi se crean o no las condicion
cientifico y es ahi donde mayor impacto tiene nuestra tarea. En el ¢
el individualismo.

Emiliano Medina (¢

Fuente: Revista de cultura regional-Agrupamiento N° 86.164 Barrancas, Dpto.

Salavina Santiago del Estero
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