EL PROYECTO EDUCATIVO AUTORITARIO
Argentina 1976 - 1982



JUAN CARLOS TEDESCO
CECILIA BRASLAVSKY
RICARDO CARCIOFI

EL PROYECTO
EDUCATIVO
AUTORITARIO

Ar gentina 1976-1982

T ULTID LA FOAM RCANA DE CIENCIAS SOCIALES

' FLACSO SEDE QUITOD

BISL.OTICA
Vi

FLACSO

Hacultad Latinoamericana
de Ciencilas Sociales



Primera edicién, noviembre de 1987,
al cuidado de Luis O. Tedesco.

FEG‘ ST
YT 2510

B\‘ELIOTECA FLACSO

AN ————
e AT SR - b

© 1983 FLACSO. Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales. Av. Fede-
rico Lacroze 2101, (1426) Buenos Aires, Republica Argentina. T.E. 771-0978.
Cables: Flacsobue. Télex: 1218337 Flaes.

Queda hecho el depésito que previene la ley 11.723,
Hecho e impreso en la Repudblica Argentina.

Printed and made in Argentina.

1.S.B.N. 950-9379-00-X



Este informe constituye uno de los productos del proyecto de inves-
tigacién “Educacién y sociedad en Argentina” llevado a cabo en
el Programa Buenos Aires de FLACSO durante 1982. La direccién
del proyecto estuvo a cargo de Juan Carlos Tedesco y los investi-
gadores fueron Ricardo Carciofi y Cecilia Braslavsky. Si bien
se trata de un producto colectivo, la responsabilidad mayor del
capitulo II recayé en Juan Carlos Tedesco, la responsabilidad
del capitulo III en Cecilia Braslavsky y la del capitulo IV en
Ricardo Carciofi.

Participaron activamente los asistentes de investigaciéon Gui-
llermina Tiramonti y Cristina Dirie, quienes tuvieron a su cargo
Ia revision y sistematizacion de los datos estadisticos y la infor-
niacién periodistica.



El proyecto de investigacién “Educacién v Socie-
dad en Argentina. 1976-1982” y esta publicacién
han sido posibles gracias al aporte brindado por
el International Development Research Center
(IDRC), de Canada.



iNDICE

Capitulo I. Introduccion ........coiiiiee e rnnnennernonsetnanas

Capitulo II. Elementos para una sociologia del curriculum escolar en

Argenting, por Juan C. Tedesco .............cccionnns )
I1.1. La sociologia del curriculum .............. ... ceoiiuun.s
II1.1.1. EI curriculum oculto y la reproduccién ideolégica .......
I1.2. El nuevo orden curricular ...........ccceemeeenineinass v
I11.2.1. La disciplina social y las nuevas propuestas curriculares
I1.3. El ciclo pre-escolar .............. . ciuiiiiiiieinannnenns
I1.4. La engefamza Primarifh ...........ceeionteananecanrnensns
I1.4.1. La desercién en el discurso oficial ....................
11.4.2. La desercién en el sistema educativo ..................
I11.4.3. El rendimiento en la escuela primaria .................
I1.4.4. La transferencia de escuelas y los cambios curriculares .
I1.5. La ensentanza medi@h ............c¢.cuuiurneineeninnannnn
I11.5.1. El periodo 1976-1982 . ... ... ... ..t ieiriennannanasn
I1.6. Bibliografia . .........couuiiiiiineaninnteneannrnnnanas
Capitulo I11. FEstado, burocracia y politicas educatives, por Cecilia
Braslavsky .......... . . i, e
IIT. 1. Introduccion ........... ..ot inrernneinnnonesmennennns
IIT1.1.1. Las etapas recientes de las politicas para el sistema
educativo y su investigaeién ........................
I11.1.2. Algunos temas desatendidos por la investigacién insti-
tucional y politico-educativa .................... .. ...
I11.2. EIl financiamiento de la educacion ......................
I11.2.1. Lugar en la investigacién ...........................
IIT.2.2. Los gobiernos recientes y la formulacién de politicas en
‘ LY
I11.2.3. Cultura y educacién en las erogaciones del gobierno na-
T Lo 4
I11.2.4. Estructura interna de las erogaciones destinadas a cul-

tura y educacién .,,...,.,...

11

17

17
20

24

27

- 34
- 38

38

40 .

43
53,

59
63
71

.75

75

81

87
88

89
92

nn -



INDICE

III.
II1.
III.
II1.
III.
IIT.

El nivel pre-escolar .............civieienivecnniarecnsn
.1. Lugar en la investigacién .................... .. ...
.2. Evolucién de la matricula ........... ... . it
.3. Gobierno y estructura de las oportunidades educativas .

3
3
3
3
4. El mivel Primario ...........uueeenereurenenrannneaens
4.1. El nivel en la investigacién ................ ... ...,
I111.4.2. Las politicas educativas recientes ....................
I11.4.3. Educacién primaria especial ...............cciovian..
I111.4.4. Nivel primario, edad postescolar ....................

5

5

5

5

5

6

7

8

II1. El nivel gecundario ..........c..ueriiiiirenain e nans
1I11.5.1. Expansién cuantitativa segiin datos censales ..........
I11.5.2. Evolucién cuantitativa del subsistema de ensefianza se-

CUNAATIA .ottt i ittt e e e e e
L3, Los docentes . ........iiiiiiii et
.4. Rendimiento cuantitativo del subsistema ..............

La educacion superior no universitaria ..,...............

IIT.
II1.

II1.
II1.
II1.

Los temas recurrentes . ........c.ciiieiaeeneenenannans
Bibliografi@ .. ...t i ettt

Capitulo IV. Educacion y aparato productivo en la Argentina, por
Ricardo Carciofi ........... .. .o iiirnnnnn.s

IV 1. Introduccion . .......cc.ueierieineietnnnannanenrneens
IV.2. La educacién y el mercado de trabajo: sjqué es lo que los
economistas buscan? . ... ... ... ... i

IV.2.1. El enfoque del capital humano .......................
IV.2.2. Los elementos de un enfoque alternativo ..............

IV.3. Educacion y mercado de trabajo. El caso argentino y el
aporte de los estudios existemtes .......................

IV.4. Conclusiones y sugerencias de lineas de investigacion . ....
IV.5. Referencias bibliogrdficas ..............ccuuiiiiininen..

Anexo estadiStico ... ... ..t e e e e

Indice de cuadros .........ccoviirinniiiiinia i
Indice general ............ .. . .. i it i

153
158
159
164
168

168

175
175
177

179
189



CarPiTULO 1

INTRODUCCION

E1l propoésito inicial de esta investigacién fue elaborar los datos
existentes sobre el estado del sistema educativo argentino luego
del impacto de las politicas aplicadas a partir de marzo de 1976.
Con el objeto de lograr un nivel 6ptimo de anilisis, se dividié el
trabajo en tres grandes areas: la relacion entre educacién y apa-
rato productivo, el rol del Estado y de las politicas aplicadas en
este campo, y, por ultimo, la descripcion de los aspectos cualita-
tivos y curriculares de la accion pedagégica escolar.

El primer obstaculo que enfrenta un intento de esta natura-
leza es, precisamente, la carencia de estudios relativos al vinculo
educacion-sociedad durante la Ultima década. En este sentido, el
proposito inicial se transformd, en muchos pasajes, en una inves-
tigacién exploratoria del impacto de las politicas educativas apli-
cadas a partir de marzo de 1976. Si bien en cada uno de los
capitulos se haran referencias especificas sobre los problemas que
requieren mayores esfuerzos de investigacién, puede sefialarse
que uno de los resultados mas significativos de la politica aplicada
en los dltimos afios ha sido el deterioro de la infraestructura de
investigacién educativa (estadisticas, centros de investigacion) y
de la formacién de recursos humanos para esta area.

Con respecto a las estadisticas, no s6lo no se ha avanzado
mas alld de la disponibilidad existente hace una o dos décadas,
sino que se ha perdido buena parte de la organizacién tradi-
cional .

1 Se sabe que existen dificultades de diverso tipo en la concepcién,
puklicacién y uso de los censos, que se hacen presentes en las investigaciones
sobre las distintas dreas sociales (demografia, vivienda, educacién). En este
sentido, el ejemplo mas critico para el 4rea educacién es el destino del censo
de 1970. Los datos del mismo fueron elaborados sélo parcialmente y publi-
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En cuanto a la formacién de recursos humanos, los enfoques
teéricos producidos, tanto por las universidades como por los cen-
tros oficiales de post-grado, se caracterizan por un encuadre a-so-
cial de la educacién. En el primer capitulo de este informe se
hara un analisis mas amplio sobre este tema, pero es preciso tener
presente que el deterioro en el nivel académico general de los
estudios, la expulsién de profesores, la censura bibliografica, ete.,
fueron hechos comunes durante este periodo, provocando un noto-
rio aislamiento teérico de los centros de formacién universitaria
en educacién en relacién con la evolucién y discusiéon de estos
temas en el campo internacional y regional.

Entre las muestras mas elocuentes de este aislamiento cabe
destacar la ausencia, en la formacién de los cientistas de la edu-
cacién en Argentina, del debate vigente durante la Gltima década
en torno a las concepciones sobre el vinculo educacién-sociedad.
En su lugar, predominaron la formacién filoséfica tradicional y
los enfoques psicopedagégicos individuales. Uno de los ejemplos
mais claros de esta situacion estd constituido, probablemente, por
la carrera de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Bue-
nos Aires, donde se suprimié el estudio de la Sociologia de la
Educacién del plan de estudios.

En estas condiciones, la posibilidad de investigar fuera de los
encuadres psicopedagégicos o curriculares quedaba practicamente
anulada; la carencia de datos, la prohibicién de obtenerlos en
forma primaria o la ausencia de recursos humanos para ejecu-
tarlos y el escaso incentivo oficial para la investigacién, explican
que el balance de los estudios referidos a las relaciones entre edu-
cacién y sociedad para el periodo 1976-1982 revele una significa-
tiva carencia de conocimientos sobre los aspectos mas elementales
del problema. Este producto no puede ser explicado sélo desde la
dinimica propia de una politica de investigaciones. En realidad,
el vaciamiento que se produjo en este aspecto debe ser incluido
como un rasgo mas del proceso general de deterioro de las acti-
vidades culturales.

cados recién en 1977 y 1980 (CFI y FUDAL respectivamente). El Depar-
tamento de Estadisticas del Ministerio de Cultura y Educacién era la de-
pendencia encargada de recolectar, elaborar y difundir ceniralizadamente la
informacién de las estadisticas. Tanto la recoleccién como la elaboracion y
publicacién de datos sobre el sistema educativo nacional fue discontinuo du-
rante los afios 1978, 1979 y 1980. Las fuentes productoras se multiplicaron
y su actividad se organizdé en forma despareja en las distintas provincias.
Recién en 1981 se dio a conocer una breve sintesis de datos fundamentales,
ademis de algunas series retrospectivas, pero es evidente que esta reacti-
vacién parcial no llega a equiparar el nivel de las publicaciones anteriores.
Por otra parte, si bien en las planillas de matriculacién de todas las escuelas
del pais figuran tanto la ocupacién de los padres como otros datos necesarios
para los indicadores cualitativos, esta informacién nunca fue recolectada.
Lo mismo sucede con innumerables datos de la unidad escuela.
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La hipétesis de trabajo que constituyé el punto de partida
de este estudio partia de un proceso general de deterioro cuyos
tres aspectos fundamentales son: a) la expansign cuantitativa de
la escolaridad en todos sus niveles; b) la calidad del aprendizaje
que se ofrecia, y ¢) el papel de los afios de estudio en el mercado
de trabajo.

En relacién a la expansiéon de la escolaridad, los resultados
del estudio permiten apreciar que la situacién es mis compleja
de lo previsto. Los datos del tdltimo censo de poblacién y otras
informaciones disponibles muestran que el deterioro ha sido muy
fuerte en algunos aspectos particulares: la matricula universita-
ria, la educacién de adultos, el financiamiento de la educacién
primaria, por ejemplo. Sin embargo, en términos globales, los
datos del censo de 1980 no permiten sostener que las tendencias
de crecimiento del sistema educativo argentino hayan sufrido un
corte negativo apreciable a partir de 1976.

Frente a esta comprobacion, que se desarrolla ampliamente
en el capitulo III de este trabajo, caben varias hipétesis.

La primera, obviamente, se refiere a la validez de los datos
censales. Las virtudes y limitaciones de los censos de poblacién
han sido objeto de numerosos anilisis. Sin embargo, es indudable
que, comparando los censos entre si y mas alla de la exactitud
de las magnitudes, las tendencias reflejan adecuadamente los
comportamientos de los indicadores de educacién.

Otra hipotesis, méis atendible, se refiere a la no correspon-
dencia entre la fecha de recoleccion de la informacién censal y
el momento a partir del cual la crisis social pudo haber comenzado
a afectar el comportamiento de la poblacién frente a la oferta
educativa. El deterioro de las condiciones materiales de vida de
la poblacién se incrementé notablemente a partir de 1980; en
consecuencia, es probable que los efectos sobre la educacién co-
miencen a registrarse en estadisticas mas recientes.

La tercera hipétesis, que no invalida la anterior, tiene un
caricter teérico mas general. En realidad, las estadisticas sobre
educacién reflejan un resultado que no pertenece exclusivamente
a las politicas aplicadas desde el Estado. Como ya se sostuviera
en otros trabajos, el acceso a la educacién no puede ser concebido
como una mera concesién sino también como una conquista. Si
esto es asi, los datos estadisticos deben ser conceptualizados como
el resultado de la pugna entre determinadas politicas y el compor-
tamiento de los distintos sectores sociales frente a agquéllas.

E1 analisis del periodo 1976-82 indica, sin duda alguna, claras
intenciones excluyentes en términos de acceso y un deterioro pro-
gresivo en las condiciones materiales de vida que, por supuesto,
contribuyeron a disminuir las posibilidades de permanencia en
el sistema escolar.
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Frente a esta situacién, los datos estadisticos prueban que el
deterioro de las condiciones educativas de la poblacién no es tan
grave como se suponia. Sin embargo, ello no puede ser interpre-
tado como un producto exclusivo de las politicas oficiales sino
como el resultado de dichas politicas y de las resistencias de la
poblacién a abandonar un espacio social ya conquistado.

No obstante, la resistencia a abandonar este espacio no debe
hacer perder de vista dos cuestiones significativas. Por un lado,
el escaso margen de que disponen los sectores populares para
conservar su cuota de participacién en el sistema educativo (a
ello se hacia referencia en la hipé6tesis anterior). Por el otro, es
preciso tener en cuenta que si bien ha sido posible conservar dicha
cuota, el deterioro es mucho mis relevante en lo relativo a la
calzdad de la educacién recibida.

En este aspecto, la hipétesis que se postula en el trabajo
alude a la creciente segmentacién interna del sistema educativo y
al vaciamiento de contenidos socialmente significativos en los
circuitos pedagdgicos destinados a los sectores populares. Proba-
blemente sea en el Ambito de la calidad de los estudios donde se
ubique el mayor nivel de deterioro producido en los ultimos afios.
Y dicho deterioro se aprecia, fundamentalmente, en el campo de
lo que no se ensefia.

Al] respecto, la carencia de estudios y de informaciones perti-
nentes es notoriamente mas grave que en el caso de la expansién
cuantitativa. No se dispone de estudios sobre los aspectos cuali-
tativos més relevantes de la accién pedagogica escolar y lo tnico
mas o menos claro son las intenciones de los sucesivos equipos
ministeriales. Llama la atencién, a pesar de la escasa informacion
disponible, constatar la presencia de una serie de mecanismos de
neutralizacién de las propuestas curriculares manifiestas, puestos
de relieve cuando las intenciones curriculares deben operar en los
4mbitos sociales concretos del proceso pedagégico: la escuela, los
docentes, la articulacion entre los propésitos curriculares de la
escuela y los procesos de socializacién extra-escolar, ete.

En el capitulo IT se ha intentado un primer anilisis de este
problema, efectuado a partir de la revisién de los conceptos con-
vencionales de la sociologia del curriculum. Tal como alli se pos-
tula, lo peculiar del caso argentino en los ultimos afios es que el
curriculum escolar tendié a adoptar un marcado caricter ideols-
gico y que, frente al mismo, ha predominado la destruccién de
determinadas pautas curriculares sobre la construccién de un nue-
vo orden hegeménico. Dicho en otros términos —y exagerando un
poco la imagen—, el resultado de las politicas aplicadas en los
ultimos afios puede medirse mejor por lo que se impidié aprender
en las escuelas que por lo efectivamente internalizado en los
alumnos.
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Desde el punto de vista de lo que se aprende en las escuelas,
el resultado visible es la crisis hegemoénica; ningidn sector puede
identificar como propio —y menos adn sentir conformidad—
frente a lo que sucede en las escuelas. Quienes controlan el poder
formal soélo consiguen imponer pautas explicitas que son neutra-
lizadas ya sea por la burocracia, por los docentes o por la diso-
ciacién de sus propuestas respecto de las pautas vigentes fuera
de las escuelas. Quienes no controlan el poder formal desarrollan
sus pautas como resistencia al orden curricular manifiesto o como
pautas que no pueden superar ciertos niveles de desarrollo al
carecer del caricter sisteméatico de la accion escolar.

Frente a este panorama, se presenta el desafio teérico de cons-
truir un marco conceptual que explique la ¢risis en su conjunto
y ubique la forma especifica a través de la cual se expresa dicha
crisis en el Ambito de las acciones pedagégicas. Esta investigacion
es un primer paso en esa linea de analisis, que debera ser objeto
de desarrollos ulteriores.

El tercer aspecto que integra este anilisis es el relativo al
vinculo entre educacién vy aparato productivo. En este punto, la
situacién muestra rasgos comunes con los anteriores en cuanto a
la carencia de estudios e informaciones que permitan cuantificar,
con cierta precisién, los fenémenos ya conocidos de devaluacién
de los anos de estudio en el mercado de trabajo, la subutilizacién
de capacidades, la pérdida de recursos humanos calificados que
migraron al exterior o que debieron abandonar sus ocupaciones
—particularmente en el sector industrial— y optar por el auto-
empleo en los servicios, etc.

Pero ademés de estos rasgos, hay un aspecto especifico al
cual se dedicara, en el capitulo IV, la mayor atencién: la crisis de
los esquemas teéricos con los cuales se ha conceptualizado el
vinculo entre educacién y aparato productivo en las ultimas dé-
cadas. Practicamente desde la segunda mitad del siglo, las rela-
ciones entre educacién y sociedad fueron reducidas —en ciertas
corrientes de pensamiento dominantes— al 4mbito de las relacio-
nes entre educacion y economia. La teoria del capital humano fue
la maxima expresion de esta modalidad de pensamiento y las
preguntas que inspiraban las investigaciones en este campo se
derivaban del marco teérico brindado por estos esquemas de
analisis.

Aqui se intenta, en cambio, reformular el marco teérico para
dar lugar a una serie de preguntas diferentes que tengan, al mismo
tiempo, consistencia teérica e inspiren en este campo un nuevo
programa de investigaciones. Uno de los supuestos béasicos de
esta reformulacién consiste, precisamente, en re-colocar el pro-
blema en el ambito de la soctedad y no en el Ambito del mercado.
De esta forma, los vinculos con el aparato productivo por un
lado, y los aspectos econémicos de la educacion (financiamiento,
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gasto educativo, ete.) por el otro, adquieren una dimensién dife-
rente, donde el comportamiento de cada uno de los actores puede
ser comprendido en forma méis correcta que aplicando el supuesto
de la racionalidad del mercado como punto de partida.

En su conjunto, el texto que aqui se ofrece pretende brindar,
al menos, los elementos basicos para la definicién de una politica
de investigacién educativa que permita cubrir el vacio de conoci-
mientos existente en estos momentos. Dicha politica se asienta en
tres elementos centrales: la formacién de recursos humanos en el
drea de educacion y sociedad; la superaciom del aislamiento ted-
rico vigente en estos afios y el desarrollo de programas de inves-
tigacién especificos en torno a los problemas centrales sefialados
por este estudio.
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CapriTuLo II

ELEMENTOS PARA UNA SOCIOLOGIA DEL CURRICULUM
ESCOLAR EN ARGENTINA

por JUAN CARLOS TEDESCO

11.1. La sociclogia del curriculum

Considerar los aspectos especificos de la accién pedagdgica desde
la perspectiva de las ciencias sociales no es un fenémeno nuevo.
En realidad, las definiciones de los contenidos de la ensenanza,
los métodos, los vinculos maestro-alumno, las practicas institucio-
nales, ete., siempre estuvieron asentados en alguna definicién de
la funcién social de la educacidén.

En el marco de la “pedagogia tradicional”, por ejemplo, el
conocimiento tenia el poder de “redimir” al hombre de su estado
de ignorancia; por lo tanto, los ejes fundamentales del proceso
pedagégico se ubicaban en los contenidos y en el actor que poseia
el conocimiento (el maestro). El movimiento de la Escuela Nueva
—surgido en el marco de la crisis del racionalismo positivista—
puso el énfasis en el vinculo y no en los contenidos; de esta forma,
pudo desarrollar una fuerte critica al caracter autoritario de la
pedagogia tradicional al tiempo que proponia una practica peda-
gogica idealisticamente disociada de las practicas sociales vigen-
tes. Posteriormente, la teoria de la modernizacién pedagégica
—expresada en el desarrollo de la planificacién y la tecnologia
educativa— se asentd en el supuesto de que la acciéon educativa
podia ser tratada como un proceso productivo, donde los actores
son concebidos como ejecutores de un programa pre-establecido
basado en la eficiencia de sus resultados.

En todo este recorrido, sin embargo, el componente social de
los aspectos curricularcs aparece mas como supuesto de la teoria
o como un deber ser de la accién que como un posible nivel de
analisis del proceso pedagégico. En este sentido, las recientes
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criticas elaboradas en el marco de las teorias reproductivistas,
permitieron un importante cambio cualitativo en la manera de
analizar el proceso educativo. Por primera vez, desde una teoria
de la educacién, la practica pedagégica era analizada en forma
sistematica en el marco de un proceso social determinado: la
reproduccién del orden social.

De este modo se superaban dos limitaciones comunes en la
teoria de la educacién. Por un lado, la pretensién de neutralidad
social que caracterizaba a los enfoques pedagégicos del curriculum
y, por el otro, la desconsideracién del anilisis sociologico en los
procesos especificamente pedagédgicos. En este analisis, las prac-
ticas pedagégicas aparecen como una de las mediaciones necesa-
rias entre los requerimientos del orden social] dominante en ma-
teria de comportamiento social y la distribucién social de valores,
conductas, conocimientos, ete.

Sin embargo, es sabido que toda teoria responde siempre a
ciertos determinantes histdricos. No es este el lugar para-intentar
una historia social de la pedagogia, pero lo cierto es que cada uno
de los momentos tedricos sefialados anteriormente responde a cir-
cunstancias y exigencias sociales. En este sentido puede sostenerse
que, en realidad, las teorias reproductivistas intentan responder a
los interrogantes acerca de cémo se construye el consenso y la
dominacién en el marco de sociedades caracterizadas por una
fuerte estabilidad ideolégica.

Las versiones economicistas de la teoria de la reproducciéon
intentaron probar que la escuela formaba las actitudes necesarias
para el desempefio en el mercado de trabajo (Bowles y H. Gintis,
1982, C. Biasutto, 1980). Las versiones mas culturales se ocupa-
ron, en cambio, de mostrar el caricter ideolégico de los contenidos
de la ensefianza o del vinculo entre maestro y alumno (P. Bour-
dieu y J. C. Passeron, 1977).

No es preciso repetir aqui los conocidos hallazgos efectuados
en el marco de estos enfoques, como tampoco las criticas divul-
gadas més recientemente (C. Snyders, 1976 y D. Saviani, 1982).
Sintetizando estos planteos, podrian recordarse tres aspectos
bédsicos:

a. Desde un punto de vista general, las teorias reproducti-
vistas no admiten la existencia de ningtn tipo de conflicto o ex-
presién de intereses y concepciones diferentes a los dominantes.
En este sentido, por ejemplo, es posible sostener que la definicién
de los destinatarios de la accién pedagégica escolar no siempre fue
un problema resuelto en funcién de los intereses dominantes. Los
sectores excluidos han concebido el acceso a la ensefianza como
conquista, de la misma forma que concibieron el conjunto de sus
acciones para obtener mejores condiciones de vida en general.

b. En el plano de los contenidos sucede algo similar. Los
enfoques reproductivistas conciben el contenido como pura ideolo-
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gia, como saber aparente y arbitrario, como patrimonio exclusivo
de las clases dominantes. Pero en realidad, porciones importantes
del conocimiento no son producto de un grupo o clase sino de las
relaciones entre los hombres y de éstos con la naturaleza. Desde
este punto de vista, en consecuencia, el problema radica en la
apropiacién del conocimiento; es decir, en su distribucién.

Los sectores dominantes no sélo ejecutan la operacién de di-
fundir aquello que consideran legitimo desde sus intereses, sino que
desarrollan una vasta operacién excluyente y seleccionadora me-
diante la cual privan a los sectores dominados del aeceso al cono-
cimiento. Esta cuestion —en la cual se enmarca la legitimacién
de las diferencias sociales como si fueran diferencias escolares—
constituye uno de los aspectos cruciales del rol ideolégico de la
escuela. Pero la necesidad de efectuarlo supone que el conflicto
entre las clases pasa también por la apropiaciéon de un contenido,
que importa algo mas que mera apariencia o pura arbitrariedad.

¢. En cuanto a los procedimientos pedagdgicos en si mismos,
las teorias reproductivas tendieron a asimilar la relacién maestro-
alumno dentro de algunas de las formas que caracterizan las rela-
ciones dominantes de explotacién. Asi, la metidfora del amo y del
esclavo, del opresor y el oprimido, ete.,, fueron frecuentemente
utilizadas para explicar el vinculo pedagdégico. El resultado de este
mecanismo fue un énfasis destacado en el caricter autoritario de
la relacién y en el poder discriminador del docente, que aparecié
identificado como agente de las clases dominantes. En esta linea
de razonamiento, la especificidad del vinculo —el proceso de apren-
dizaje— tiende a desaparecer, pues lo que importa es el compro-
miso politico del docente o sus actitudes personales (G. N. de
Mello, 1981).

Pero mas alla del debate general acerca de los enfoques re-
productivistas, nos interesa destacar, en el analisis de la actual
coyuntura educativa argentina, un punto crucial que tiene cierta
validez para el conjunto de la situacién latinoamericana.

Il punto de partida de los enfoques reproductivistas es la
pregunta por el consenso, por la hegemonia, por la dominacién
ideolégica. En este sentido, puede sostenerse que estos enfoques
parten de situaciones donde la hegemonia ideoldgica de los secto-
res dominantes es relativamente clara, y donde la preocupacion
central es explicar la estabilided ideoldgica.

Nuestra pregunta, en cambio, se ubica en contextos sociales
donde lo peculiar es la crisis hegemonica, la inestabilidad, 1a hete-
rogeneidad estructural y cultural, etc. En este marco, un planteo
teérico cuyo énfasis esté puesto en los mecanismos de reproduc-
cién corre el riesgo de dejar fuera de anilisis los acontecimientos
principales que se producen dentro de la estructura social en
general y en el plano ideoldgico en particular.
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, Asi, por ejemplo, el vinculo entre la escuela y la marginalidad
social —caracteristico de porciones muy significativas de la po-
blacién en América Latina— no puede ser explicado completa-
mente en términos de la reproduccién ideoldgica. L.a marginalidad
implica un fuerte proceso de des-vinculacion cultural, donde lo
predominante no es tanto la impeosicién de un cédigo determinado
como la destruccién del propio. En el caso de las poblaciones
marginales urbanas, esta doble condicién adquiere su mayor grado
de desarrollo.

Por un lado, las bases materiales y sociales de su cultura
original —fundamentalmente rural y, en algunos casos, indigena—
fueron a tal punto destruidas que provocaron la migracién a las
ciudades. Pero por el otro, su insercién urbana se caracteriza por
la escasa significacién productiva de sus puestos de trabajo, la
inestabilidad de las tareas que desarrollan, la inseguridad e insu-
ficiencia de los ingresos que obtienen y la ausencia de formas
organizadas de participacién que les permitan expresar y defender
sus intereses (J. C. Tedesco y R. Parra, 1981).

Para el caso argentino, en cambio, el problema es diferente.
Aqui enfrentamos una situacién de crisis hegemoénica donde el
problema no es la des-vinculacién cultural y/o la vigencia de
ordenes culturales paralelos, sino el descreimiento, la disociacién
entre lo que se dice y lo que se hace, el vaciamiento de significado
y de contenido en el discurso ideoldgico, etc. En este sentido, el
punto de partida de un analisis de este tipo no puede estar cons-
tituido centralmente por el anilisis de los mecanismos de repro-
duccién ideolégica pensados desde su eficacia. Aqui enfrentamos,
en cambio, la crisis de estos mecanismos, el surgimiento del “caos”
¥y la definicién de nuevos mecanismos de disciplina social que
—después de varios afios y a diferencia de otras experiencias del
cono sur— tampoco logran consolidarse.

En este sentido, Argentina constituye un caso donde la pre-
gunta central no pasa por la eficacia de los mecanismos repro-
ductores sino por su fracaso. Desde la perspectiva educativa y
curricular, lo que esti en juego —y por eso la crisis— es precisa-
mente lo siguiente: que la interiorizacién subjetiva de los para-
metros ideolégicos referidos a la autoridad, al orden, a la parti-
cipacion, ete., no ha logrado estabilizarse en un punto donde cada
actor acepta la cuota que se le intenta otorgar,

I1.1.1. EI curriculum oculto y la reproduccion ideoldgica

La contradiccion entre lo que se dice y lo que se hace en el &mbito
del sistema educativo es una constante histérica que se acentud
notoriamente a partir de la vigencia de las teorias de la Escuela
Nueva. Al expandirse sus postulados, el discurso pedagégico quedé
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como el lugar reservado a los grandes ideales (el respeto a la per-
sonalidad infantil, el desarrollo de su creatividad, la pureza, la
bondad, el carifio, etc.); las practicas pedagégicas, en cambio,
fueron presentadas justamente como lo antagdénico: el autorita-
rismo, la discriminacién, la arbitrariedad, etc.

En el marco de esta disociacién, los enfoques curriculares mas
recientes elaboraron la categoria de curriculum oculto para refe-
rirse a todas aquellas practicas que tienen lugar dentro de la
experiencia escolar pero que no figuran explicitamente como pro-
puesta curricular.

No existe un significado univoco para el curriculum oculto.
Hlich (1972) lo identificaba con el producto de la escolarizacion
en un sentido muy general: el efecto de certificacién, el empa-
quetamiento del saber en moldes uniformes, etc. Para otros auto-
res, en cambio, abarca un conjunto de conductas muy variadas:
vivir en grupo, aceptar evaluaciones de los demis, aprender a
agradar a los docentes, aprender a utilizar el tiempo, a vivir en
una sociedad jerarquica, ete. (John Eggleston, 1980).

Michel Apple (1979), en cambio, define el curriculum oculto
fundamentalmente por su contribucién al logro del consenso. Segin
su planteo, el caracter ideolégico del curriculum deriva de los
mecanismos utilizados para ocultar el conflicto en todas sus expre-
siones.

Sin embargo, sea cual fuere el enfoque elegido para definir
el curriculum oculto, lo cierto es que la eficacia de su imposicion
se asienta en un hecho conereto: los aprendizajes efectuados en
su ambito deben verificarse en la realidad. Hay una suerte de
confirmacién de lo aprendido que constituye el niicleo del proceso
mediante el cual se consolidan los aprendizajes. En este sentido,
los componentes “ocultos” del curriculum tienden a ser los que
efectivamente se aprenden, precisamente por su alto grado de
verificacién en la realidad.

En situaciones de crisis, en cambio, es preciso apelar a la
bisqueda de algiin punto de ruptura en este eficaz circuito de
imposicién ideolégica. Y esta ruptura —en el caso de crisis pro-
fundas y prolongadas— no puede limitarse a la coyuntura actual.
Es necesario buscar histéricamente los momentos a partir de los
cuales los circuitos de imposicién ideolégica y de constitucién de
los actores sociales comenzaron a fragmentarse de manera tal que
la anomia y la ingobernabilidad fueron las expresiones cada vez
mas recurrentes.

Estas preguntas no cuentan, es obvio, con respuestas ni siquie-
ra aproximadas. El sentido comidn indica que 1980 es una fecha
clave y que la irrupcién del peronismo constituye otro punto cen-
tral. También puede sefalarse que la crisis actual marca el punto
mas alto de disolucién social vivido por la Argentina después de
finalizadas las luchas civiles del siglo pasado. Por otro lado, en
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este proceso es también obvio que el papel del curriculum escolar
no sea considerado determinante. Sin embargo —y los teéricos de
la reproduccién se ocuparon de demostrarlo—, la escuela es la
agencia socializadora de mayor envergadura después de la familia.
Lo que sucede en ella no puede ser ignorado. Pero lo importante
en este analisis consiste en colocar el rol ideolégico de la escuela en
el marco del conjunto de procesos ideol6gicos que tienen lugar en la
sociedad.

En este sentido, si bien las distintas versiones reproductivis-
tas rompieron con la neutralidad y el aislamiento de las visiones
tradicionales, tendieron a poner énfasis sobre todo aquello que la
accién escolar tiene de semejante con el resto de las acciones ideo-
légicas. En buena medida, esto se explica porque actuaban sobre
una tradicién tedrica que percibia la accién pedagédgica: a) diso-
ciada de las practicas reales; y b) como resumen de los mejores
ideales. Sin embargo, visto desde el punto de vista de los hechos
y no de las teorias, la semejanza entre los principios que regulan
las practicas pedagégicas y los que regulan las restantes practicas
sociales no tiene nada de asombroso ni peculiar. Lo peculiar ra-
dica, por el contrario, en las diferencias que definen lo especifico
del discurso y lo especifico de las practicas escolares, y en la arti-
culacién entre la accién socializadora de Ia escuela y las restantes
acciones socializadoras. Con esta perspectiva, las preguntas a for-
mularse serian, por ejemplo, las siguientes:

a) El curriculum escolar define el saber “legitimo” y la po-
sesién de las certificaciones escolares habilita para competir ade-
cuadamente en el mercado de trabajo. Sin embargo, la legitimidad
del saber escolar nunca fue completamente aceptada en la practica
social; debié competir con los conocimientos empiricos y con cre-
denciales de otro orden que alteraron la jerarquizacién social im-
puesta por la estratificacién educativa. Precisamente, esta altera-
¢ién de las jerarquias fue uno de los elementos claves en la disputa
peronismo- antiperonismo. En un primer momento, la disputa pa-
recié establecerse entre educados y no-educados (un tema de estu-
dio muy relevante en esta linea es el antiintelectualismo vigente en
el peronismo, expresado en los slogans de “alpargatas st - libros no,
ete.) ; posteriormente, durante el periodo 1976-82, el proyecto de
re-jerarquizacién social intenté limitar el acceso a la ensefianza
y volver a otorgar a las credenciales educativas el papel discrimi-
nador que tuviera tradicionalmente. En el marco de este proceso,
;cudl fue la funcién de la escuela en la conformacién ideolégica de
los sectores populares en Argentina? ;Cual fue el proceso median-
te el cual adquirieron legitimidad formas alternativas de creden-
cialismo, caminos alternativos de acceso a la ctipula, ete.?

b) El curriculum escolar en Argentina siempre tuvo un fuerte
caricter ideolégico. El laicismo de fines de siglo pasado, las



ELEMENTOSZ PARA UNA SOCIOLOGIA DEL CURRICULUM ESCOLAR 23

diferentes versiones de Educaciéon Democritica, Formacion Ciu-
dadana, Instruccion Civica, Estudios de la Realidad Social Argen-
tina, iformaciéon Moral y Civica y la politizacion del curriculum
universitario constituyen ejemplos evidenies en todos los niveles
del sistema; sin embargo, el tratamiento del caricter ideolégico
del curriculum escolar segin las teorias que pusieron de mani-
fiesto este caricter tzndio siempre a mostrar que la carga ideol6-
gica estaba precisamente en lo “oculto”, en aquello que era acep-
tado como de sentido comiin. Pero lo cierto es que, en el caso
argentino, el debate ideoldgico en el curriculum escolar siempre
tuvo un marcado caricter explicito; ademds, esa explicitacion es-
tuvo (y estid) en funcién, no de su capacidad hegemoénica, sino
de la debilidad de esos modelos.

Dicha estabilidad debe ser estudiada tanto en relacién al vincu-
lo escuela-sociedad como en la propia practica pedagégica. Desde
la primera perspectiva, los interrogantes centrales pasan por ana-
lizar qué sucede con la disociacién entre un discurso educativo
democratico-liberal en una sociedad donde la norma consiste en
la alteracién de dicho orden y, a la inversa, qué sucede con los
intentos de elaborar y difundir propuestas no-liberales en un marco
donde precisamente los que se educan son los portadores (verbales,
al menos) del liberalismo. En la segunda de las perspectivas, las
preguntas giran alrededor de la coherencia entre propuestas curri-
culares y actores del proceso pedagoégico. Asi, por ejemplo, seria
preciso indagar qué sucede con los maestros formados en escuelas
catélicas desempefidndose en escuelas laicas. ;Qué sucede con
maestros anti-peronistas frente al uso de textos escolares como
La razén de mi vida? O a la inversa: ;qué sucede con maestros
percnistas frente a la ensefianza de Educacién Democratica o
de Instruccién Civica?

El nivel de estas preguntas es, claramente, poco preciso y poco
articulado teéricamente. No es posible otra forma, ya que no dis-
ponemos de una teoria de la crisis y, mucho menos, de una teoria
educativa para sociedades en erisis (0. Landi, 1982). En este sen-
tido, tampoco es posible explicar exhaustivamente el comporta-
miento de cada uno de los actores y componentes de estos procesos,
sino —a lo sumo— describir sus acciones como exponentes de la
crisis, En este sentido, las contradicciones y ambigiiedades, los
comportamientos erraticos, etc., no son excepciones sino conductas
regulares. El intento de encontrar la coherencia, eficacia y racio-
nalidad en los comportamientos puede llevar a un segundo plano
lo que es efectivamente primordial.

Planteando el problema en estos términos, la carencia de res-
puestas derivadas de estudios sobre estos temas es muy significa-
tiva. En lo que sigue se intentard una descripcién de la problema-
tica cuvricular de Jos niveles pre-primario, primario y medic en
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el periodo 1976-82, procurando recopilar lo que se sabe y definiendo
las principales 4reas donde seria preciso efectuar esfuerzos de
indagacion.

I1.2. El nuevo orden curricular

Las transformaciones educativas operadas a partir de 1976 afec-
taron el ordenamiento curricular del sistema educativo. Sin em-
bargo, el anilisis de este proceso no puede ser efectuado bajo el
supuesto de una correspondencia estrecha entre los cambios socio-
politicos y las propuestas curriculares. Lo peculiar del caso argen-
tino, en este aspecto, consiste en la creciente autonomia del espacio
educativo, que se constituy6 progresivamente en un ambito donde
los sectores participantes y su fuerza relativa no tuvieron un
ordenamiento similar al que regia en el conjunto de la sociedad.
En este sentido, el dato més relevante consiste en apreciar la di-
ferencia de poder —dentro del sistema educativo y fuera de él—
de los sectores englobados genéricamente en el catolicismo tradi-
cional, por un lado, y en la izquierda por el otro.

Para complejizar atin mas la situacién, es preciso recordar
que estos actores del debate educativo no se articulan linealmente
con los restantes actores sociales (partidos politicos, instituciones,
etc.). Los representantes del catolicismo tradicional, por ejemplo,
pueden encontrarse tanto en movimientos populares (el peronis-
mo) como en las reacciones conservadoras-militares (el golpe de
1966 o el de 1976). Lo mismo puede decirse del liberalismo moder-
nizante, sector que en tanto enfrentaba en el plano educativo al
catolicismo tradicional, estuvo en educacién més cerca de la iz-
quierda de lo que lo estaba en el conjunto de la sociedad. La “iz-
quierda”, por su parte, tuvo tradicionalmente mayor presencia en
ciertos sectores del sistema educativo (la universidad, obviamen-
te) que en la sociedad.

Ademas, por debajo del debate ideolégico y de la pugna por
el poder —que creé una notable inestabilidad expresada en la
rotaciéon frecuente de autoridades—, se fortalecié la burocracia
administrativa de la conduccién educacional. Este sector tendié
a comportarse mis en funcién de una estrategia defensiva que
tendia a neutralizar cualquier intento innovador que como articu-
lador de alguna de las alternativas ideoldgicas presentes en la
cipula.

Lamentablemente no existen estudios que permitan dar cuenta
de la dinamica de este proceso en las tltimas décadas. Pareceria,
sin embargo, que uno de los productos de este debate continuo
sobre la hegemonia en el sector educativo produjo una fuerte di-
sociacion entre el discurso y la realidad. La efectividad de las mo-
dificaciones curriculares impuestas por los sectores que transito-
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riamente lograban el control de algin nivel o médulo del sistema
educativo no estaba garantizada mas alla del texto de la resolu-
cién correspondiente. Entre la propuesta y su aplicacién se ubican,
por un lado, las mediaciones de la burocracia del sistema, y por el
otro la adhesion o no de los protagonistas del proceso pedagégico.
En este sentido, es preciso no perder de vista que las transforma-
ciones curriculares no tienen efectos garantizados administrativa-
mente ni resultados inmediatos, salvo el caso de modificaciones en
la estructura del sistema (creacién de nuevas modalidades, cam-
bios en la configuracién de los ciclos, etc.).

Sobre esta base, puede postularse que cualquier analisis cu-
rricular efectuado exclusivamente sobre el discurso pedagégico
resulta limitado. Sin embargo, la limitacién no excluye su validez
va que puede reflejar adecuadamente la pugna curricular a nivel
de la ctpula de la conduccién educativa. En la medida que el dis-
curso estd disociado de la realidad, refleja mas directamente sus
intenciones ideolégicas, en tanto no sufre —o sufre menos— las
mediaciones burocraticas por un lado y las presiones sociales reales
por el otro.

Esta situacién particular contribuye a entender el debate edu-
cativo de la Gltima década. Al respecto, es posible sostener que el
punto de partida de gran parte de los cambios curriculares opera-
dos en dicho periodo esti constituido por la caracterizacién del
sistema educativo como un aparato ideoldégico. Paradéjicamente,
mientras las teorias reproductivistas expandian su diagnéstico
acerca del caracter ideolégico-conservador de las préacticas peda-
gégicas, los sectores més conservadores percibian lo mismo pero en
sentido inverso. Lo que para unos era un aparato de dominacion,
para otros era una agencia subversiva,

Sin embargo, no es posible analizar este proceso como si hasta
el 24 de marzo de 1976 hubiera tenido vigencia un tipo de pro-
puesta curricular basada en la participacién, el cuestionamiento,
la criticidad, etc., en tanto que, a partir de ese dia, se habria
postulado y aplicado un sistema diferente destinado a restaurar
el orden, las jerarquias y la disciplina. La crisis, precisamente, se
expresa en la significativa complejidad de este proceso, en la frag-
mentacién de los equipos de conduccién educativa, en su escasa
coherencia interna y en su alta rotacion.

En primer lugar, puede sostenerse que la nueva propuesta
educativa no tuvo una sincronia temporal absoluta con el resto
de las instancias sociales. En realidad, la quiebra de las orientacio-
nes educativas en términos curriculares no se produce el 24 de
marzo de 1976. Ya durante la gestién peronista, expresada en el
ministerio de Ivanisevich, el subsecretario Frattini, el rector de
la UBA Cttalagano, ete., se produjercn medidas y exvresiones
“reactivas” frente a lo que se consideraba como expresion del
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“caos”. Y dichas medidas se encontraban dentro de la linea del
tradicionalismo ideolégico, con vigencia permanente eu la politica
educativa argentina. En cierta forma, este hecho explica que in-
mediatamente después del 24 de marzo de 1976 haya aparecido
—durante poco tiempo, es cierto— una fuerte manifestacién libe-
ral cuya maxima expresion fue la presencia del Ing. Alberto Cons-
tantini a cargo de la Universidad de Buenos Aires, defendiendo
los principios de la autonomia y la Reforma Universitaria (ver
LA NACION, 25/9/76).

En segundo lugar, es sabido que en el periodo 1976/82, el
area educativa fue la mas inestable de las ireas de gobierno.

La inestabilidad fue el producto de la fragmentacién interna
de los sectores que —en lo educativo— participaron del proceso
iniciado en 1976. Aunque méas adelante se hari una referencia
mas amplia sobre este punto, es evidente que las propuestas curri-
culares de los sucesivos ministros (Bruera, Catalan, Llerena Ama-
deo, Burundarena, Licciardo) no tienen semejanzas mas alla de lo
reactivo. El eje del acuerdo estuvo mas en aquello que era preciso
destruir que en la definicién, con sentido positivo, de un nuevo
modelo curricular.

Ademas de la fragmentacién interna del equipo educativo y la
alta rotacién de sus integrantes, también es visible un significativo
nivel de incongruencia entre la conduccién educativa y las restan-
tes, en particular la econémica.

Visto retrospectivamente, mientras el modelo econémico im-
pulsado por los monetaristas se asentaba en la imposicién de la
disciplina social y en la vigencia de valores y actitudes basadas
en la “racionalidad” del mercado, los distintos equipos educativos
—al menos los que tuvieron tiempo de explicitar alguna propues-
ta—, lo hicieron sobre la base de valores ideolégicos de corte hu-
manistico tradicional o0 moderno. De esta forma, mientras desde el
discurso educativo se promovian comportamientos ascéticos y no
consumistas, el discurso y la politica econémica alentaban la espe-
culacién y el consumo. A esta altura de la crisis, no alcanza con
decir que el discurso ascético y moralista es un discurso hipécrita.
En todo caso, la hipocresia no aparece como una conducta indivi-
dual (que puede o no existir) sino como un hecho social, ya que
el ascetismo y la moral en el discurso eran neutralizados en la
practica por el consumismo y la corrupciéon. En el mismo sentido,
como se veri mis adelante, puede sefialarse el ejemplo de la in-
congruencia entre el discurso educativo que promueve la partici-
pacién, la creatividad, etc., enmarcado en la filosofia personalista
divulgada en estos afios, con las practicas autoritarias, represoras
y de censura generalizadas tanto dentro como fuera del sistema
educativo. Inversamente, los “valores” ideclégicos y las pautas de
comportamiento congruentes con la ideologia del ‘“mercado” —que
impulsaba la conduccién econémica— carecian de sustento ideolé-
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gico en el aparato educativo, que constituye una de las instancias
principales de este sustento.

De este modo, el valor educativo del discurso pedagdgico per-
dia sentido dado que, como se dijo en el punto anterior, no podia
ser confirmado en ningin sector de la realidad social.

11.2.1. La disciplina soctal
u las nuevas propuestas curriculares

Tal como se sostuvo anteriormente, uno de los aspectos mas signi-
ficativos que definen la congruencia entre log diferentes fragmen-
tos del bloque de poder tuvo como objetivo disciplinar la sociedad,
lo cual, pedagdogicamente, puede producirse como restauracion del
orden, las jerarquias y la autoridad. En este sentido, el nuevo
modelo se presentdé como una revalorizacién del autoritarismo pe-
dagdgico tradicional. Sin embargo, a lo largo de los seis anos del
proceso, surgieron expresiones y matices diferenciados que es pre-
cigo analizar.

Una fase del intento autoritario, la mas obvia y externa,
consistié en expulsar docentes, controlar contenidos, controlar las
actividades de los alumnos y sus padres y regular los comporta-
mientos visibles (ropa, cortes de pelo, ete.). Este conjunto de mo-
dalidades —que definen la etapa recctiva del nuevo orden curri-
cular— se ajusta a la modalidad autoritaria que no exige la inter-
nalizacién de las disciplinas y se conforma con la apariencia
externa,

Sin embargo, el proyecto autoritario no se limitd a estas “apa-
riencias externas”. Se aspiraba, mas profundamente, a lograr la
internalizaciéon de patrones de conducta que aseguraran la per-
manencia de los valores propugnados. Al respecto, lo importante
consiste en analizar la fragmentacién del bloque dominante en la
definicion de dichos patrones.

A lo largo del periodo 1976/82 pueden distinguirse por lo
menos dos grandes intentos “pedagégicos”. El primero fue formu-
lado por el ministro Bruera: el segundo por el ministro Llerena
Amadeo.

El proyecto Bruero

Bruera fue el primer ministro de Educacién de este proceso.

Ya habia sido ministro de Educacién de Santa Fe durante el
periodo 1970/73 y secretario del Consejo Federal de Educacion.
Sin embargo, Bruera acompand su carrera politica con el inten-
to de desarrollar una linea tedrica en materia de pensamiento
pedagégico.
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No es posible, en los limites de este trabajo, efectuar un ana-
lisis exhaustivo del pensamiento pedagégico argentino contempo-
raneo. En realidad, una de las carencias mas significativas en la
investigacién educacional es la relativa a la evolucién de las con-
cepciones pedagégicas y los grupos que las conforman.

En este sentido, la gestién de Bruera ofrece la particularidad
de permitir apreciar a un representante de ciertas corrientes del
pensamiento educativo en el desemperio de la gestién politica. Brue-
ra intenté definir una linea teérica que diera las bases para el pro-
grama politico de accién educativa. En un articulo publicado en
1975, esbozaba las lineas y las fuentes de su pensamiento. En tér-
minos globales, su planteo consistia en la necesidad de reflexionar
sobre los fundamentos de la accién pedagégica:

“Se necesita, decididamente, una elaborada fundamentacién
basica, una clare garantie ideolégica para la accién docente”.
(E1 subrayado es nuestro.)

Bruera buscaba dicha garantia entre los tedricos de la peda-
gogia institucional y el personalismo (Rogers, Lobrot, Ardoino,
etc.). Mas alla de las diferencias y los matices, todo el discurso
pedagdgico sustentado por estas teorias se basa en una reivindica-
cién clara de la libertad, la creatividad y la participacién. La
burocracia y el Estado aparecen como los elementos claves del
ordenamiento totalitario de las sociedades modernas y el conduc-
tismo y la tecnologia educativa son concebidos como elementos que
—en su maximo desarrollo— atentan contra el nicleo central de
la personalidad (la libertad y la responsabilidad de su propia exis-
tencia). En el otro extremo, la libertad personal también puede
conducir a la disolucién social, la contestacién indiscriminada y la
crisis de los valores. Entre un extremo y otro, Bruera plantea la
necesidad de una conciliacién :

“En verdad se trata de resolver, en una perspectiva actual, el
problema de la participacién y quizas, para ello, el mejor ca-
mino sea el de procurar elaborar progresivamente una teoria
que otorgue garantia ideolégica a la participacién en el campo
de 1a sociedad global y en los procesos de la relacién educa-
tiva”,

Pero el problema se volvié notoriamente mas complejo cuando
Bruera incorporé a su intento teérico la posibilidad de ejercer el
poder politico al servicio de su teoria. Es decir, cuando el teérico
tuvo la posibilidad de regular las condiciones que permitieran la
realizacién de los valores propugnados por la teoria. Conviene des-
tacar un hecho: que la oportunidad de ejercer el poder se haya
presentado en el momento de iniciacién de uno de los procesos so-
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ciales mas autoritarios que haya vivido el pais en el siglo no puede
ser considerado una mera coincidencia,

Bruera traté de resolver este dilema sosteniendo que el orden
v la disciplina eran una suerte de pre-requisito para la realizacién
de sus postulados:

“Como punto de partida debe conocerse que la politica que se
ejecutara responde a los requerimientos y necesidades del pais,
con propodsitos pluralistas de apertura y participacion; pero
también que en las presentes circunstancias y en funcién de
los mismos propésitos tendra primacia inmediata en la accién
del gobierno de la educacidn, la restauraciéon del orden en to-
das las instituciones escolares. La libertad que proclamamos,
como forma y estilo de vida, tiene un precio previo, necesario
e inexcusable: el de la disciplina. El caso sélo significa alie-
nacién y en él se diluyen toda posibilidad de realizacién per-
sonal y social auténticas”. (CLARIN, 14/4/76).

Impuesto el orden y la disciplina, seria posible definir un
modelo educativo que permitiera la libertad y la creatividad,
un modelo que Bruera, algunos afios después, definird en los
siguientes términos:

“Lo que trato de sostener, en definitiva, es el olvido de la
«<motivacién» condicionada desde el exterior para poner én-
fasis en el proceso de necesidad interior y la anulacién del
esquema fisico estimulo-respuesta para incorporar el funcio-
namiento del modelo biolégico como explicacién del desarrollo
interno de la experiencia personal. Procuro enfatizar sobre
la proyeceion y no sobre la introyeceién. Busco insistir en los
ideales por sobre la censura. Procuro que el alumno realice
mucho mas el yo puedo que el yo debo. Intento la realizacién
de una relacién de amor mas que de represién. Enfatizo sobre
las tendencias positivas de la persona que sobre la normativi-
dad y el control social. Niego el sentido coercitivo como ne-
cesario al objetivo educacional, para destacar el sentido de la
atraccién modélica en el desarrollo de la personalidad...”

Obviamente, lo mas destacado de esta postulacién es la dis-
tancia entre teoria y practica, entre discurso y realidad. El corto
plazo de la gestion de Bruera podria ser interpretado como un
resultado de la incompatibilidad entre ambos elementos. Sin em-
bargo, insistimos, conviene no perder de vista la dinamica del
conjunto de los componentes de este proceso. En el ambito educa-
tivo, el proyecto autoritario —durante los primeros tiempos del
proceso iniciado en 1976-—, fue conceptualizado en términos peda-
gogicos “libertarios”. ;Cudl fue el impacto neutralizador de esta
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contradiccién? ;Hasta donde las medidas pedagégicas destinadas
a darle atraccion al nuevo modelo fueron neutralizadas por los im-
perativos del orden formal y hasta dénde el orden formal perdia
eficacia pedagégica en virtud de la carencia de fundamento ideo-
16gico? El proceso impuso la vigencia del orden formal por sobre
los propdsitos tedricos, pero ya —a pocos meses de iniciado el nuevo
orden— las fracturas fueron el dato mas recurrente.

Por otra parte, esta evolucién tampoco deja intacta la teoria.
En este sentido, es posible sostener que los representantes del per-
sonalismo argentino evolucionaron (y evolucionan) en la linea de
ofrecer una nueva versiéon del pensamiento tecnocratico a través
de la cual tienden a convertir la prictica pedagégica en una prac-
tica asocial. Ya en la cita anterior se advierte claramente que el
centro del problema esti puesto en la necesidad interior por opo-
sicién a la motivacién externa. Esta nueva versiéon disociadora de
lo interno y lo externo fue luego mas desarrollada, en un esquema
de teoria de la educacién que reduce su ambito a lo exclusivamente
curricular y postula que el curriculum se define s6lo a partir de
dos exigencias: las que derivan de la ciencia y las que derivan de
la psicologia.

. Las ciencias de la educaciéon, en este esquema, sélo pueden
referirse a “los procesos de ensefianza-aprendizaje que se cumplen
en la concreta situacion de la educacién formal”. Todo lo demas
es “extracientifico”. Mediante esta operacion, se da lugar a un
doble fenémeno: por un lado, se elimina cualquier presencia social
en la determinacion del curriculum y, por el otro, se excluye la
postbilidad de analizar cientificamente los componentes sociales de
la practica pedagdgica.

\ De este modo, la recuperacién del papel especifico de la edu-
cacién y el énfasis en la calidad de los aprendizajes se llevan a
cabo disociando el aprendizaje del contexto social e, incluso, del
contexto institucional, es decir, la escuela. Dicho en otros térmi-
nos, se eliminan del anélisis de los componentes curriculares dos
aspectos claves: la sociedad y la escuela. El nuevo pensamiento
tecnocratico reduce todo el analisis al alumno y a la estructura
epistemolégica de las ciencias, los cuales —analizados en forma
disociada del contexto social— sufren un notorio empobrecimiento.

Pero este empobrecimiento anula buena parte de los efectos
del aprendizaje y —por otra parte— también anula la viabilidad
social del proyecto tecnocratico. En este sentido, el proyecto Brue-
ra no pudo ser asimilado por el estado de exclusién que rigié con
posterioridad a 1976: un buen ejemplo de ello lo constituye el
cambio operado entre la gestiéon Bruera y la gestién Llerena Ama-
deo, expresada con bastante nitidez en los propios textos donde
se definen los fines de la educacién. Al respecto, vale la Dena
comparar la definicién de fines de la educacién establecida en el
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documento del Consejo Federal de Educacién del 16/9/76 y el
documento del mismo organismo del 12/12/80.
Kl primero de ellos sostenia:

“El fin de la educaciéon en la Nacion Argentina, es la forma-
¢ién integral vy permanente del hombre, capaz de dirigir su
conducta en funciéon de su destino trascendente, como prota-
gonista creador, critico y transformador de la sociedad en
que vive, al servicio del bien comun, conforme con los valores
de la moral cristiana de la tradicién nacional y de la dignidad
del ser argentino”.

El segundo, en cambio, establece:

“Siendo el fin de la educacién la formacion integral, arméni-
ca vy permanente de cada hombre, en funcion de sus fines
esenciales, la propia vocacion y el bien comun, el sistema edu-
cativo argentino debera asegurar a todos los habitantes de la
Naciéon una educacién acorde con tal fin, a través del cultivo
de virtudes, integrandola con los valores de 1a moral eristiana,
de la tradicién nacional v de la dignidad del ser argentino”.

Como puede apreciarse, en el segundo texto el proceso hizo
desaparecer las menciones a los aspectos criticos, creadores y
transformadores.

El proyecto Llerena Amadeo

En la gestiéon de Llerena Amadeo, la correspondencia entre la po-
litica educativa y el caricter excluyente del Estado adquirié ni-
veles mucho mayores de congruencia. En realidad, buena parte
de los elementos “reactivos” fueron definidos como los contenidos
positivos de esta nueva etapa. El orden ya no fue un mero requi-
cito para el desarrollo de un modelo creativo y participativo sino
un fin en si mismo. Para el nuevo equipo —encuadrado en el
molde ideolégico del catolicismo tradicional-— la restauraciéon de
las jerarquias fue el objetive Gltimo de la aceién educacional. La
creatividad y la participacién —que en el primer equipo ministe-
rial eran definidas como particularidades de la dindmica de la
ciencia— aqui son negadas como valores porque la propia ciencia
es negada como la forma méas valida de acercarse al conocimiento.
En este sentido, el nuevo enfoque retomé las lineas méas tradicio-
nales del autoritarismo pedagdgico, para el cual —dicho sintéti-
camente— una de las metas mas importantes es limitar el pro-
ceso de secularizacion.

En este marco, la propuesta curricular de l.erena Amadeo
no fue planteada en términos pedagdgicos —como lo hiciera Brue-
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ra— sino en términos mas directamente politicos. La linea del
tradicionalismo catélico se resume, en este aspecto, en dos puntos
bésicos: a) la desconfianza hacia el Estado y la revalorizacién de
la familia como agentes educativos; y b) la postulacién de fines
v objetivos para la accién pedagégica en términos fundamental-
mente ético-politicos, por oposicién a los cientifico-técnicos o eco-
nomicos.

En relacién con el primer punto, los términos del debate sobre
el control de la accién pedagégica escolar son muy conocidos. La
clasica linea estatista de la politica educativa argentina fue alte-
rada mediante el reconocimiento explicito del rol de la familia y
de la Iglesia Catélica como agentes educativos y la definici6n del
rol “‘subsidiario” del Estado. En los términos de la Resolucién
del Consejo Federal de Educacién del 12/12/80, uno de los prin-
etpios rectores de la Ley de Educacién que debia dictarse era:

“El reconocimiento de la familia como agente natural y pri-
mario de la educacién. La determinacién de la funcién subsi-
diaria del Estado sin perjuicio de su funcién primordial en
orden al cumplimiento de su finalidad: el bien comiin. El re-
conocimiento de la funcién educativa de la Iglesia Catélica,
garantizando la libertad religiosa legalmente establecida,
conforme a las normas institucionales.”

Asi, puede afirmarse que lo peculiar del periodo 1976/82, en
este aspecto, fue la coincidencia en afirmar la subsidiariedad del
Estado entre los diferentes fragmentos del bloque en el poder, a
través de caminos ideol6gicos muy diferentes. Para los “econo-
mistas”, la subsidiariedad derivaba de la necesidad de eliminar
.al Estado como factor “distorsionador” del funcionamiento del
mercado; para los “educadores”, en cambio, era preciso devolver
la educacién a sus agentes naturales: la familia y la Iglesia. Sin
embargo, los representantes del catolicismo tradicional disefiaron
esta propuesta dando por supuesto un tipo de familia y un tipo de
Iglesia que constituian efectivamente una garantia ideolégica con
respecto a sus propésitos basicos. En la sociedad actual, en cam-
bio, la familia ha cambiado y la Iglesia también.

La familia —particularmente la familia urbana— ya no
constituye un reaseguro de las concepciones tradicionales, Por esa
razon, en el esquema de estos afnos, fue constante la apelacién a
los padres para que vuelvan a cumplir ese rol. En los términos del
ministro:

“La realidad nacional resurgiria mas plena si todos pusiéra-
mos un poco mas de amor en casa, si todos tuviéramos mas
presencia en nuestras casas, si dejaramos de ser meros tran-
selintes. Creo y espero en la preocupacién de los padres, que
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orienten las distraceciones, las actividades de los hijos, que los
sigan de cerca y que hasta tengan la alegria de participar
en ellas.” (La PRENSsA, 30/11/78.)

La historia de estos afios es paradéjica: los sectores que
tradicionalmente percibieron que el Estado era un agente que no
garantizaba la vigencia ideolégica de los principios basicos del
orden social y contrapusieron a su accién el papel de la familia
v la Iglesia, terminaron controlando solamente el Estado, en tanto
la familia y la Iglesia dejaban de ser la garantia que representa-
ron en otros momentos histéricos.

Lamentablemente, es visible la carencia de estudios que per-
mitan dar cuenta de los cambios operados en estas instituciones,
en especial de su papel pedagégico. Sin embargo, es indudable que
éste ya no es el que le asignaban los postulados tradicionales. Si
bien resulta dificil generalizar al respecto, el mero hecho de que
existan sectores diferenciados dentro de la Iglesia y pautas de
socializacidn familiar también diferenciadas, es un indicador elo-
cuente de la ruptura del monolitismo que estas posiciones daban
por supuesto.

En cuanto al problema de los fines y objetivos, Llerena Ama-
deo también fue claro en su posicion. Segin su planteo, la educa-
¢ién argentina carecia de fines, y:

“...La ausencia de fines puede llevar a un tipo de educa-
¢ion que s6lo busque la promociéon humana en lo cientifico,
lo técnico y lo econdémico”. (EL EcoNoMIsSTA, 27/10/78).

En lugar de estos aspectos “secundarios”, la educacion ‘“‘debe
desarrollar capacidades reales (sic) de la persona para lograr
hibitos y virtudes que les permitan alcanzar conccimientos, coii-
templar la verdad y obrar el bien”.

Iista concepcién fue presentada como un orden basado en la
“ley de evolucién natural” de la persona. Sin embargo, parece
evidente que este orden ya mno era tan natural, en tanto era preci-
so disefiar estrictos y severos controles autoritarios para su cum-
plimiento. Una muestra elocuente de la crisis del propio planteo
teérico puede apreciarse en la formulacién del “principio rector™
inicial del proyecto de ley auspiciado por el ministro:

“Que la educacion es un proceso dirigido a fines que hacen
a la perfeccion de la persona. Por ello el proceso educativo es
una tarea moral de la persona hacia su plenitud y, en con-
secuencia, no puede dejarse librado a cualquier orientacién
ni a improvisacién”.
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En este juego entre lo “natural” y lo “impuesto”, la defini-
cién de los valores y los contenidos que expresaran tanto lo esen-
cial de la persona como de la nacionalidad, terminé siendo una
formulacién vacia o una formulacién excluyente. Si se optaba por
contenidos y valores muy generales, se vaciaba de contenido y ya
no definia a nadie. Si se aludia a lo especifico, quedaba disociada
de la realidad social y se convertia en una propuesta excluyente
que sélo podia ser impuesta de modo autoritario.

11.3. EIl ciclo pre-escolar

Los estudios sobre la pre-escolaridad, particularmente desde el
punto de vista socio-pedagdgico, son escasos no sélo en Argentina
sino en la regién en su conjunto (J. E. Garcia Huidobro y J.
Ochoa, 1978). Esta escasez adquiri4 mayor notoriedad a partir
del momento en que comenzaron a difundirse propuestas teéricas
y politico-educativas que asignaban a la pre-escolaridad un rol
muy significativo tanto en la democratizacién de la ensefianza co-
mo en la configuracién temprana de la estructura de personalidad.
Con respecto al primer punto, es sabido que las propuestas demo-
cratizadoras se enmarcan en lo que ha dado en llamarse la teoria
de la educacion compensatoria. De acuerdo con estos planteos, los
problemas centrales de la educacién basica (repitencia, abandono,
ete.) se explicarian por los déficits culturales, particularmente los
de orden lingiiistico, de los nifios de origen humilde, y la mejor
estrategia para superar estas deficiencias consistiria en la com-
pensacién temprana de dichos déficits a través de instituciones so-
cializadoras ajenas a la familia.

Desde el punto de vista teérico, la discusién sobre esta pro-
blem4tica en América Latina ha sido desarrollada con amplitud
fuera de Argentina (S. Kramer, 1982). En este debate, se ha se-
fialado que las limitaciones del planteo compensador derivan fun-
damentalmente de dos aspectos: por un lado, se cuestiona el su-
puesto de la homogeneidad del sujeto de la educacién establecido
sobre la base del modelo de nifiez brindado por los estratos medios
y altos urbanos, segin el cual todo desajuste frente a dicho modelo
es definido como déficit; por el otro, se sefiala que el traslado del
eje problematico hacia la pre-escolaridad supone dejar intacta la
escuela primaria.

Sin embargo, es preciso reconocer que el desarrollo de los pos-
tulados “compensadores” se basd en el reconocimiento de un hecho
valido: las deterioradas condiciones materiales de vida de los
sectores populares no son neutrales ante las exigencias del desa-
rrollo fisico e intelectual. Las diferencias objetivas producidas
por el impacto de la desigualdad social no son completamente sub-
sumibles en la categoria de pautas culturales diferentes; por lo
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tanto, su reconocimiento constituye un punto de partida valido
para la definicién de estrategias curriculares destinadas a los sec-
tores populares (M. Brossard, 1979).

Para el caso argentino, solo es posible seflalar un estudio
ubicado en el marco de este debate (P. Pozner, 1981).

Seglin los datos brindados en el mismo, pueden postularse
varias proposiciones con respecto a la relacién entre la pre-esco-
iaridad y los niflos de origen popular.

En primer lugar, es evidente que la vre-escolaridad —inde-
dientemente de su lecalizacion y nivel de calidad— mejora sen-
mznte los indices de madurez v aprestamiento de los nifos de
ei gocio-ccondémico bajo. Esta tendencia es atin mas intensa en

In secundo luzar, si blen el impacto de la asistencia a pre-
escolar sobre el rendimiento en brimer grado es significativo en
el caso de log nifios urbanos, no ocurre lo mismo en el caso de los
rurales,

Frente a la promocién, los datos también confirman la ten-
dencia anterior. 8i bien la asistencia a pre-escolar esti asociada,
tanto en lag areas urbanas como rurales, a mayores posibilidades
de promocién al final de primer grado, esta asociaci6on es noto-
riamente mds fuerte en el primero de dichos ambitos. La infor-
maeién disponible muestra que mientras el 80 9 de los asistentes
a pre-escolar en Areas urbanas fueron promovidos, en las Areas
rurales este pocentaje fue del 56 9.

Sobre esta base, es posible advertir que si bien la disolucidn
de los efectos del pre-cscolar en el ambito de la escuela primaria
constituye un fenémeno general (E. Schiefelbein, 1981), en el caso
argentino este fenémeno parece estar localizado fundamentalmente
en las areas rurales,

En tercer lugar, el estudio de Pozner brinda una primera
anroximacién al analisis de la calidad interna de las acciones pre-
escolares. En este sentido, hay un consenso gencralizado acerca
de la importancia de estudiar los aspectos cualitativos de la accién
wedapitgica en la determinacién y la explicacion de ciertos resul-
tados.

Las observacijones contenidas en el estudio apuntan a sefalar
la existencia de dos modelos extremos de accién pedagégica v un
tipe intermedio:

En un extremo (Zipo 4) se ubican las salas donde el vineulo
es democratico: los padres participan, se utilizan técnicas grupa-
les, 1a innovacién y la creatividad son estimuladas, ete.

En el extremo opuesto (fzpo C), rigen vincules burocriticos,
ezcasa participacién paterna, el decente es el centro de la activi-

dad, ete.
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Entre ambos estdn los jardines intermedios (tipo B) que
comparten algunas caracteristicas de ambos modelos.

Desafortunadamente, el anilisis no permite analizar la cone-
xién entre los tipos de practica pedagégica en las salas de clase,
el origen social de los alumnos y el impacto sobre el rendimiento
v la promocién. Pareceria, sin embargo, que tanto los sectores
medios como los sectores sociales bajos se concentran en salas del
tipo C, es decir, salas donde predominan rasgos supuestamente
rigidos y similares a los que caracterizan las practicas pedagégi-
cas en el Ambito de las escuelas primarias.

Pero esta homogeneidad en los aspectos cualitativos de las
practicas pedagdgicas plantea una serie de interrogantes impor-
tantes. Por ejemplo, de las seis salas de clase ubicadas en areas
rurales, las dos pertenecientes al nivel socio-econémico medio son
de tipo C, mientras las cuatro que atienden a niveles socio-econé-
micos bajos estan divididas en dos de tipo B y dos de tipo C. ;Cé-
mo se asocia esta distribucién con los resultados sefialados en los
puntos anteriores acerca del bajo impacto relative de la pre-esco-
laridad sobre el rendimiento en primer grado en A&reas rurales?
(El impacto es o no diferente segiin el tipo de sala al cual se
asiste?

En el &mbito urbano, por otra parte, los nifios de nivel socio-
econdémico alto son atendidos en salas de tipo A, mientras que el
resto (con excepcién de una sala B con nifios de nivel socio-econé-
mico medio) pertenecen a salas tipo C. A partir de éstos, seria in-
teresante explicar, por ejemplo, por qué un grado tan alto de ho-
mogeneidad en el tipo de salas entre los Ambitos rural y urbano
estd acompanado por resultados tan diferentes.

Paraddjicamente, estos datos estarian sugiriendo que el tipo
de sala no influye en los resultados. Sin embargo, parece mas
ajustado radicar el problema en la determinacién de los tipos de
salas de clase con un nivel de precisibn mucho méis ajustado, e
integrar las caracterizaciones basadas en los indicadores de clima
general de la clase o tipo de vinculos que en ella se establecen, con
indicadores referidos a tipos de actividades, recursos disponibles,
ete. y sus efectos cognitivos y funcionales en general.

En Argentina no hay estudios que especifiquen con claridad
no s6lo el nivel de heterogeneidad existente en los establecimientos
pre-escolares, sino también el tipo de diferenciacién cultural y
cognitiva con el que se accede a primer grado segiin se haya asis-
tido o no al pre-escolar y segiln el tipo de pre-escolar al cual se
asistio.

Esta tematica se vincula con el segundo de los aspectos se-
nalados al comienzo de este capitulo: la configuraciéon temprana
de la estructura de la personalidad.

Al respecto, algunos autores vinculados a las versiones ameri-
canas del reproductivismo han insistido en que la inculcacién ideo-
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Jégica comienza ya en el pre-escolar, donde se aprende a distin-
guir —por ejemplo—, juego y trabajo. Segin una investigacién
llevada a cabo en los jardines de infantes americanos (M. Apple,
1979), en pocas semanas de clases los nifios eran capaces —Dpor la
accién de 1a maestra-— de dividir log materiales en “cosas con las
que se trabaja y cosas con las que se juega”. Los materiales usa-
dos bajo la direccién de la maestra eran definidos como materiales
de trabajo, mientras los elegidos libremente por los nifios eran de
juego. Ademads, tanto la maestra como los nifios consideraban las
actividades de trabajo como mas importantes que las de juego y
placer. La evaluacién —y, por lo tanto, les premios y las recom-
pensas—, estaba dirigida no a la cantidad del producto sino z
ias actitudes de cbediencia, perseverancia, etc., puestas en practica.
En Argentina no disponemos de estudios de esta naturaleza.
Sin embargo, es preciso sefialar la importancia de evaluar el sig-
nificado de la socializacion brindada por el pre-escolar no en for-
ma aislada sino en comparacién con la socializacién alternativa
brindada por la familia. Para los nifios de sectores populares, es
muy probable que la socializacién para el trabajo recibida en el
nre-escolar difiera de la gocializacién que la familia le brinda en
este mismo orden. También en la familia el trabajo v el juego es-
tén muy diferenciados, ya que en estos sectores el rol infantil
incluye el trabajo doméstico y otras formas de trabajo en los cua-
les, probablemente, lag evaluaciones se hagan en virtud de los re-
sultados y no de las caracteristicas personales de los nifios.

Se sabe muy poco sobre este tipo de problemas. También son
poco conocidas las formas alternativas o complementarias a la pre-
escolaridad con que los sectores populares enfrentan la etapa de la
socializacién temprana. Los estudios existentes sobre pautas de
socializacién segin distintos sectores sociales son muy antiguos
{(A. M. Babini, 1965 y M. Y. de Tobar, 1969) y no recogen los
elementos que en los Ultimos afios han sido sefialados como varia-
bles relevantes en relaciéon al desempefio escolar (pautas de in-
teraccion lingiiistica, capital lingiiistico, ete.). Por otra parte, es-
tos estudios se han referido a los sectores sociales existentes en
los grandes conglomerados urbanos; si bien alli se concentra un
alto porcentaje de la poblacién nacional, no es posible generalizar
sus cenciusiones a las ireas urbanas medianas o pequeiias o a las
areas rurales.

El pertodo 1976782 y otres problemus pondientes

Desde el punto de vista curricular, el periode 1976,/82 no se ca-
racteriza por ofrecer innovaciones significativas en el ambito de la
ure-escolaridad. En apariencia, se ha confinuado una linea que ya
tenia vigencia anteriormente y segun la cual se tiende a regular
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cada vez mas las modalidades curriculares vigentes en este nivel.
Al respecto, varias provincias han elaborado disefios curriculares
especificos y otras lo estidn haciendo. No se conoce con demssiada
precisién el tipo de orientacién curricular que se estd disefiando,
ni tampoco el grado de homogeneidad que puede existir entre ellas.
Pareceria, sin embargo, que se tiende a impulsar dentro del nivel
pre-escolar una modalidad pedagégica cada vez mas semejante a
la que rige en la escuela primaria. Un caso extremo, en la linea de
homogeneizar los curricula a partir de los rasgos méis ideoldgicos
de la primaria, son las provincias que han implantado la ensefian-
za religiosa en los jardines de infantes. (LA NACION, 26/1/82 -
CLARIN, 3/2/82).

Los datos del estudio antes citado (P. Pozner, 1981) sugieren
que la innovacién y creatividad serian patrimonio de los estable-
cimientos que atienden a nifios de nivel socioeconémico alto; el
resto, en tanto, estaria homogéneamente atendido por estableci-
mientos con modalidades tradicionales. Esta caracterizacién, sin
embargo, debe ser objeto de un analisis mas preciso y de mayor
cobertura.

El tema de los docentes en el nivel pre-escolar es otro de los
capitulos desconocidos. Se les atribuye una serie de rasgos distin-
tivos: mayor creatividad, formacién pedagégica especializada, tra-
dicién muy rica en innovaciones, etc. Sin embargo, no existe al
respecto ningin estudio efectuado desde el punto de vista de
la distribucién de esas caracteristicas por tipo de establecimiento
y tampoco se sabe demasiado sobre la configuraciéon del sector
docente pre-escolar.

I1.4. La ensefianza primaria

En el ambito de la ensefianza primaria, los aspectos mas desta-
cados del periodo 1976-82 fueron, sin duda alguna, el tratamiento
brindado al problema de la desercién escolar y las consecuencias
curriculares derivadas de la transferencia de establecimientos
nacionales a las provincias.

En base a la informacién disponible, intentaremos analizar
en este capitulo estos problemas y la situacién curricular de la
engeflanza primaria en su conjunto.

I1.4.1. La desercion en el discurso oficial

La forma y el contenido del discurso oficial sobre la desercién no
fueron totalmente homogéneos. En cuanto a la magnitud, se apeld
generalmente a estimaciones basadas en los datos del desgra-



LELIWENTOS TARA UNa ROCIOLSGIA DEL CURRICULULN ESCCLAR Bt

nto! ¥ el manejo de estas cifras no se caracterizd precisa-
su rizor, Con respecto a las causas, el discurso oficial
sroumentos mas conocidos, con algunos agregados sin-
Cgu wres acerca de los factores exdgenos y endogenos al problema 2.

sociado directamente a la postulacién de los determinantes
causales, cada ministerio propuso pautas de accién diferentes:
cseuelas m,'wergue‘s v comedores escolares en el primer caso (decla-
raciones de . Carranza. CLARIN, 2-12-76) ; escuelas hogares ¥
escuelas de doble escolaridad en el segundo (declaraciones de G.
Pearvsen, CLARIN, 18-2-78); asignaciones familiares, becas, cré-
dditos, seguros, ete., comprometiendo en ellas a comerciantes, in-
dastriales, m-torldades y familias, durante la gestion de Llerena
Amadeo (Cf ARIN, 11-3-80 y CLARIN 29-11-80); vy, por iltimo, la
organizacion de una cam'pa/ﬁw para erradicar este problema, ges-
tada durante el breve periodo del ingeniers Burundarena, con-
vistente en una serie de acciones destinadas fundamentalmente a
conclentizar al conjunto de actores vinculados al proceso peda-
eogico (docentes, padres, autoridades, ete.).

'sta diversidad de posturas y de programas refleja, en cierta
medida, el caracter global del problema. Todas las variables con-
siderades v todas las medidas sefialadas tienen algo que ver con
In haja eficiencia del sistema. Sin embargo, corresponde pregun-
tarse aqui por qué, durante el periodo 1976/82, la desercidén cons-
titnyd uno de los puntos recurrentes de la politica educativa v
poy qué se lo sobreestimd por encima de las magnitudes que las
cifras mas rigurosas evidenciaban. ;Por qué, ademas, se asociaron

' Bruera, por ejemplo, sostuvo en la Asamblea del Consejo Fedeirzal
de Fducacion del 10/5/76 que “tenemcs en todo el pais una desercién apro-
ximada del 50 %” (CrLarfN, 11/5/76). Cataldn repitié estas cifras (CLARIN,
9/12/57), aunque el sccretario de Edueacién, Gustavo Perramén Pearson,
zrelendio ser més precizo y sostuvo que en lugar del 50 % era del 49,2 %
(CLariN, 18/2/78). Llerena Amadeo, por su parte, mantuvo el criterio de
referirse a este tema con indicadores de desgranamiento, pero tratd de mos-
irar los progresos que se vealizaban bajo su gestién: el 5/7/80 declard que
¢l problema “ha mejorado” y unos meses después informaba que la deser-
cion zleanzaba el 44 % (CLARIN, 8/3/81). El Ing. Burundarena no reconocié
estos progresoes y en los considerandos de la Resolucién ne 1/81 del Consejo
Federal de Cultura sostuvo gque la situacion se “profundiza cada vexr més”
{Consudec, No 429, 2¢ lunes de junio/81). Por tultimo, ¢l ministro Licciardo
resolvid el problema declarando que la situaeién no era tan grave, (CLARIN,
19/6/82). Véase, en este libro, el capitulo III.4,

= Pruera se apoyd en la clésica distincion entre factores exogenos y
enddgenos, aunque indied la interdependencia entve ellos (CLARIN, 25/6/76).
X1 secretario de Educacién en ese periedo, Enrique Carranza, prefirio jerar-
quizar las causas enfatizando los factores socicecondémicos. Llerena Amadeo,
wor su parte, distinguié los factores familiares de los factores clasicos (Cra-
rin, 29/11/80). En la gestiéon del Ing. Burundarena se enfatizaron los fac-
tores endogenos. Segin el subsecretario de Educacién de ese periodo, la
desercion alude no solo al caso del nifio que abandona el sistema, sino tam-
bién a los cascs en que “se produce abandono del sistema al nifio”” (CLARIN,
4/8/81). 'l ministro Licciardo, en cambio, no se ocupé del problema,.
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tan rapida y publicitariamente sectores que por su insercién en
el .sistema han estado tradicionalmente alejados de un problema
que afecta basicamente a los sectores populares?

La lectura de la informacién disponible —casi exclusivamente
periodistica— sdlo permite plantear algunas reflexiones prelimi-
nares.

En primer lugar, es preciso no perder de vista el caricter
propagandistico de buena parte de las expresiones ocupadas en el
tema de la desercién. En este sentido, puede postularse que la
desercién constituyé mas un articulo de consumo que un objeto
real de politicas concretas.

Ninguna de las medidas anunciadas (aumento de escuelas-
hogares, de escuelas de doble escolaridad, ete.) fueron aplicadas
en forma consecuente ni evaluadas en relacién a su impacto frente
al problema que se pretendia atacar.

En segundo lugar, es preciso tener en cuenta que el discurso
oficial sobre la deserci6n operé en un marco global caracterizado
por el énfasis en la ineficiencia del Estado y lo subsidiario de su
accién en cualquier campo que se considere, desde la economia
hasta la salud publica, los transportes y, por supuesto, la edu-
cacion.

Asi, el énfasis puesto en los factores endégenos aparecié como
la forma especifica que asumia, en el dmbito educativo, el diag-
néstico sobre la ineficiencia estatal y la responsabilidad de sus
agentes (en este caso, los maestros).

En tercer lugar, en el discurso oficial la ineficiencia del Es-
tado fue acompanada frecuentemente por una referencia explicita
a la responsabilidad de la familia.

En las versiones mis extremas de este razonamiento se apeld
incluso a reivindiear las sanciones legales contra los padres que
no cumplian con la obligacién escolar de los hijos. El problema se
invertia: la victima se transformaba en culpable (H. Araugz,
1980).

I1.4.2. La desercion en el sistema educativo

Un somero balance de los datos existentes en torno al problema
de la desercién escolar en el nivel primario revela un significativo
grado de confusién. Asi, desde el punto de vista cuantitativo, ya
se vio la considerable diferencia perceptible segiin la metodologia
que se adopte; pudo apreciarse, ademas, el escaso esfuerzo siste-
matico aplicado al manejo y disponibilidad de la informacién.
La situacién no es diferente desde el punto de vista de la
identificacién de la poblacién efectivamente afectada por el pro-
blema de la desercién. Recientemente aparecieron dos estudios
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destinados a resumir el estado del conocimiento en este tema y
en smbos se tiende a indiferenciar el problema de la desercion
y el problema del rendimiento (A. Tasso, 1974, y 1. Aguerrondo,
1981). Si bien ambos aspectos estdn vinculados, no parece posible
extrapelar directamente los factores asociados a unc y otro pro-
blema. Dicho en otros términos, no todo lo que afecta el rendi-
miento escolar produce desercion; disociar ambos fenémenos —de-
sereidon v bajo rendimiento— constituye en si mismo un objeto
de investigacion. A priori puede suponerse que log desertores se
ubican preponderantemente entre los individuos de bajo rendi-
miento, pero no todos los que obtienen un bajo rendimiento
terminan desertando ni todos los desertores son individuos de bajo
rendimiento, razén por la cual se hace necesario enfatizar el
conocimiento de aquellos factores que explican, especificamente,
el fenémeno del abandono.

Sobre esta base, el conocimiento existente sobre el problema
especifico de la desercién es escaso, y la informacién disponible
es, en su mayor parte, anterior a 1976. Sin embargo, las cifras
censales ¥ los datos sobre tasas de repeticién y de escolarizacion
por edades simples permiten formular la hipétesis segiin la cual
el abandono se produce « determinade edad —generalmente los
13-14 atos— ante la posibilidad de incorporacién a la vida activa
iaboral, con relativa independencia de los logros escolares obte-
nidos.

Cuadro 1

TASAS DE REPETICION EN ler. GRADO

1965 24,0
1970 23,0
1975 21,0

TASAS DE ESCOLARIZACION POR EDADES SIMPLES. 1974

Fdad Tasas
G 100
7 100
8 100
9 106
10 100
12 97
13 L2
14 66

Fuenre: E. Schiefelbein vy M. C. Grossi, Statiscel Report om Repetition in
ILatin Awmeriea, Upesco, Paris, 1979,
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Es en este sentido que puede considerarse valida la afirma-
cién segln la cual las causas del abandono son exégenas al sistema
escolar. Pero un nifio que permanece en el sistema hasta los 13
afios y aprueba soélo dos o tres grados constituye un fenémeno
que involuera al funcionamiento interno del sistema.

Si bien durante el periodo 1976-82 el interés propagandistico
sobre el tema fue muy significativo, los esfuerzos de investigacién
resultaron particularmente pobres. Con excepcién de los estudios
realizados en el marco del PROMEP ? no se registran aportes
nuevos a los conocimientos existentes antes de 1976. En este
sentido, es posible afirmar que no se conoce, mas alla de informes
periodisticos de fipo impresionista, cudl fue el impacto real que
tuvieron las transformaciones de las condiciones materiales de
vida de la poblacién o los cambios internos del sistema educativo
sobre los niveles de desercién escolar en la escuela primaria v
qué papel cabe a cada una de las variables involucradas en este
fenémeno.

En cuanto al balance de los estudios existentes hasta 1978,
sus comprobaciones ratifican algunos de los hallazgos mas gene-
rales en este campo.

La desercion esti asociada fuertemente a la edad de ingreso
al sistema educativo (Petty-Tobin, 1973), lo cual da pie a uma
hipétesis segin la cual los alumnos provenientes de sectores po-
pulares permanecen en el sistema hasta que logran entrar en el
mercado de trabajo, con independencia del nivel o afios de estudio
que hayan realizado. Esta vinculacién estd apoyada, ademis, en
una de las evidencias mas claras surgida de los estudios sobre
desercién: los desertores se encuentran mayoritariamente entre
los alumnos que trabajan (Petty-Tobin, 1973).

Por otra parte, también pudo comprobarse que la distancia
entre el hogar y la escuela estid fuertemente asociada a la deser-
cibn y que, en cambio, las migraciones familiares no parecen
tener la incidencia que comiinmente se les adjudica, en especial
dentro de las Areas rurales (Petty-Tobin, 1973. Tasso, 1974).

Fuera de estas apreciaciones, el resto del conocimiento sobre
la desercién escolar en Argentina remite a consideraciones es-
tructurales o a hipétesis referidas al bajo rendimiento escolar y,
por extrapolacién, al abandono de la escuela.

Las consideraciones estructurales son bien conocidas: la de-
sercién aumenta a medida que baja el nivel socio-econémico tanto
individual como regional. Dicho en otros términos, la desercién se
concentra en individuos de origen social bajo y en zonas con bajos

3 El PROMEP es el Proyecto Multinacional para el Mejoramiento de la
Administracion de la Ensefianza Primaria en América Latina y sus resulta-
dos se conocen a través de algunos documentos parciales y la revista Deser-
cién Escolar, que se publica en Buenos Aires.
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indices de producto bruto, urbanizacién, alfabetismo, ete. Sostener
esto no implica ninglin avance sobre lo obvio.

Con respecto 2l problema del bajo rendimiento, el conocci-
miento existente es muy escaso. En las paginas siguientes se resu-
miran las hipétesis relativas al desempenio escolar, pero lo cierto
es que no se sabe con certeza cuidles son los factores que actitan
cuando un alumno, con determinado nivel de aprovechamiento
escolar, abandona el sistema.

11.4.3. FEl rendimiento en la escuelg primaria

Para resumir los conocimientos existentes y detectar las princi-
pales lagunas en la investigacion, las variables asociadas al éxito
o al fracaso escolar pueden clasificarse en torno a dos grandes
ejes:

— los factores exégenos y endogenos al sistema educativo, y

~ las explicaciones del fracaso escolar como producto de
desigualdades naturales y como producto de diferencias
culturales.

Teniendo en cuenta estas alternativas, es posible ordenar el
material en cuatro grandes categorias que permitirdn dar cuenta
del caudal de conocimientos existentes y de los problemas mas
significatives que pueden presentarse en la definicién de las prio-
ridades de investigacion (J. C. Tedesco, 1982). Esas categorias
serian lag siguientes:

® Variables exégenas de tipo maierial: nutricién, vivienda,
condicién socioecondmica, composicion familiar, ete.

* Variables exdgenas de tipo cultural: nivel educativo pa-
terno, actitudes y valores hacia la educacién, patrones lin-
gliisticos, contacto con medios de comunicacién de masas,
ayuda paterna en el desempefio escolar, ete,

* Variables endbégenas de tipo material: aqui es preciso dis-
tinguir dos subgrupos:

a) Variables enddgenas materiales de tipo fisico: recursos
y dotacién de las escuelas.

b) Variables endigenas materiales de tipo organizativo:
sistemas de promocién, expansion de la pre-escolaridad,
ete.

* Variables enddgenas de tipo cultural: actitudes, formacién

y experiencia docente, contenidos de la ensefianza, métodos,

ete.
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Variables exégenas materiales

El conocimiento obtenido en torno al impacto del conjunte de las
condiciones materiales de vida en el rendimiento escolar es abun-
dante. Practicamente la totalidad de los estudios sobre el tema
han mostrado la fuerte asociacién existente entre condicién socio-
econémica y rendimiento escolar (A. M. Babini, 1976, y Bianchi-
Meier, 1975).

Sin embargo, en niveles mas especificos de anilisis se intentd
caracterizar con mayor precisién el impacto de algunas de estas
variables.

Con respecto a la vivienda, por ejemplo, un estudio efectuado
en Aareas marginales urbanas de Buenos Aires demostré que,
en términos de correlacién entre condiciones materiales de vida
v rendimiento escolar, la asociacién mas fuerte se daba, precisa-
mente, con el material de la vivienda. El estudio sugeria que este
dato reflejaba probablemente no sélo mejores condiciones de vida
cotidiana sino una mayor preocupacién, de parte de los miembros
activos, por la vida del grupo familiar (A. M. Babini, 1976).

La composicién y tamafio de la familia es otra de las varia-
bles que recibié cierta atencién en las investigaciones. El estudio
de Babini, de 1976, demostré que, en los estratos marginales ur-
banos, el rendimiento, mas que con el nimero de hijos estaba
asociado con el nimero total de miembros de la familia. J. L. de
Imaz, en 1972, concluyd que ciertos aspectos referidos a la orga-
nizacién familiar —tales como la presencia paterna, estabilidad
de la pareja, etc.— tienen menor importancia que la adjudicada
comiinmente.

Con respecto al trabajo infantil, el conocimiento disponible
es muy escaso. En el caso de sectores marginales urbanos la infor-
macién obtenida a través de encuestas a los padres tiende a demos-
trar: a) que el trabajo infantil remunerado es muy poco signi-
ficativo (A. M. Babini, 1976); y b) que el trabajo infantil
domeéstico —si bien es mis importante— tampoco reviste carac-
‘teristicas que puedan asociarse con el rendimiento escolar.

Sin embargo, resulta plausible dudar de la confiabilidad de
estos datos. Los padres generalmente responden a esta pregunta
influidos tanto por la valoracion social negativa hacia el trabajo
infantil como por las disposiciones legales qus lo prohiben.

Al respecto, las explicaciones del rendimiento escolar en
virtud de determinantes externos no permiten apreciar las me-
diaciones que existen en ese proceso. Dicho en otros términos,
parece evidente que el origen social y el conjunto de variables
que definen la condicién socioeconémica actilan sobre el rendi-
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miento educativo a través de variables y procesos de tipo cultural
que es preciso conocer con mayor detalle. En este sentido, una
ampliacién importante en el conocimiento de la influencia externa
sobre el rendimiento escolar consisti6 en la incorporacién de
variables culturales.

Variables exogenas culturales

Cuando se analiza el impacto de las condiciones culturales sobre
el rendimiento escolar de los nifios de los sectores populares, es
visible un cierto desfasaje entre postulados teéricos y estudios
empiricos.

Desde el punto de vista tedrico, en las Gltimas décadas el
conjunto de las ciencias sociales de la region gird alrededor del
probleméitico eje planteado por la exclusién de grandes masas
poblacionales del acceso a los diferentes 6rdenes de la estructura
social: conceptos tales como “marginalidad”, “heterogeneidad es-
tructural”, “sector informal”, ete., trataron de categorizar este
fenémeno; asi, en la linea de estos planteos se llevaron a cabo
numerosos estudios que permiten caracterizar con cierto detalle
a composicién de los excluidos de 1a esfera del trabajo (PREALC,
1981). Mucho menos preciso, en cambio, es el conocimiento desde
el punto de vista cultural. En este sentido, no s6lo los trabajos
de investigacion han sido menores; también han estado notoria-
mente disociados de la investigacién educativa.

La importancia de las variables culturales puede ser anali-
zada sobre la base de una hipétesis general postulada por los ana-
lisis del proceso de socializacién. Segin este planteo, el éxito de la
aceidén escolar depende de la correspondencia entre las pautas que
caracterizan el trabajo pedagdgico de la escuela y las pautas de
socializacién propias de la familia y el contexto que rodea al nifio.

La correspondencia entre los vinculos sociales y los vinculos
surgidos de las acciones pedagdégicas es un tema escasamente ex-
plorado en las investigaciones, aunque ampliamente debatido a
nivel de la literatura que analiza las funciones sociales de la
educacién.

Il andlisis de los vinculos escolares serd tratado mds ade-
lante, aunque puede adelantarse que el conocimiento existente —si
bien no es exhaustivo— es relativamente preciso. IEn cambio, la
pregunta sobre lgs caracteristicas del proceso de socializacion
infantil necesita significativos esfuerzos de investigacion. Aqui el
conocimiento no s6lo es escaso sino poco generalizable. Es mas:
ciertas visiones que tienden a percibir homogéneamente a los
sectores populares confirman que en su interior existe una hete-
rogeneidad muy significativa, acentuada particularmente en el
caso de las dreas rurales.
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En el caso especifico de la Argentina, los estudics mas cono-
cidos sobre pautas de socializacién infantil fueron realizados hace
mas de una década (Babini, 1965. Tobar, 1969) y se refieren a
los diferentes estratos sociales urbanos. No se conoce la situacién
en lag areas rurales y tampoco hay informacién reciente sobre las
posibles modificaciones en las pautas que rigen el proceso de
socializaciéon en las areas urbanas.

Con encuadres més especificos, los estudios de Cérsico-Rosetti
(1964) y J. L. de Imaz (1972) toman otros aspectos significativos
de la relacién entre pautas de socializacion familiar y éxito es-
colar. Los resultados de estos estudios pueden agruparse en tres
grandes items.

a. Los patrones lingiifsticos:

En el marco de los trabajos de Basil Bernstein y de la hipé-
tesis general acerca del vinculo entre éxito escolar y capital
cultural, se ha insistido sistematicamente sobre la importancia
del capital lingiiistico para explicar el rendimiento escolar. En el
caso argentino, el estudio de Cérsico-Rosetti muestra que la inter-
aceidén lingtiistica entre maestro-alumno tiene una fuerte inciden-
cia en el rendimiento y que los niveles de interaccién estan aso-
ciados con el origen social de los nifios. En el mismo sentido, el
estudio de Babini en sectores marginales urbanos mostré que el
éxito escolar estd asociado con pautas de interaccién lingiiistica
en la familia; los nifios que tienen mayor nivel de intercambio
lingiiistico con su madre logran mejores desempefios en la escuela.

A su vez, tanto el estudio de Babini como el de Tobar mos-
traron que una de las diferencias mis destacadas en las pautas
de socializacién familiar segin estratos sociales consistia, preci-
samente, en las formas y variedades de intercambio lingiiistico:
los sectores populares tienden a tener menor intensidad de inter-
cambios y, adem4s, a concentrarse en un vinculo donde la inter-
accién es frecuentemente del tipo orden-obediencia.

Estos resultados permiten sostener que este es uno de los cam-
pos mas fértiles en relaciéon al problema del aprovechamiento
escolar. Sin embargo, el conocimiento es ain muy insuficiente.
Practicamente no existen estudios sobre Areas de bilingiliismo
(guarani-espafiol, quechua-espaiiol, etc.). En el apartado sobre
variables end6genas culturales se hari referencia a este problema
desde la perspectiva de la escuela y los docentes, poniendo de
manifiesto que, a pesar de la escasa informacién, todo parece indi-
car que la escuela no estd en condiciones de hacerse cargo de las
dificultades técnicas que plantea el aprendizaje en condiciones de
bilingtiismo.
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., La definicién del rol infantil:

Esta variable alude al modo de definir la nifiez en cada es-
trato social. Al respecto, tiende a suponerse que existe un modelo
Unico de nifiez, propio de las pautas culturales de los estratos
urbaros medios. Es sabido, sin embargo, que en las édreas rurales
v marginales urhanas los nifios asumen tareas productivas v do-
mdésticas desde muy temprana edad y que, en realidad, uno de los
escasos momentos donde se desempefian (o se les exige que se
desempefien) como nifios en el sentido convencional que la escuela
da por supuesto es, precisamente, cuando son alumnos,

Al respecto, los estudios existentes en Argentina son muy
e3cazos y no provicnen de la investigacién educativa propiamente
dicha. Algunas reflexiones y evidencias muy sugestivas surgen del
astudio de Jelin-Feijoo (1980), donde se unahzan casos de muieres
adultas cuya infancia transcurrié entre 1939-1954. Sus historias
de vida ponen de manifiesto las significativas diferenciaz entre
la definiciéon de nifiez urbana y rural, entre la nifiez del varén
y de la mujer y la importancia del lugar que el nifio ocupa en el
interior del grupo doméstico para la definicién de sus caracte-
risticas. Estos testimonios revelan, por ejemplo, las diferencias
existentes entre los Ambitos rural y urbano en aspectos tales como
la accesibilidad fisica a la escuela, la definicién social de la
escuela como actividad prioritaria o subovdinada a otras activi-
dades y las distintas definiciones de responsabilidad segln se
trate de hijo Gnico, primer hijo, etc.

Lamentablemente, no existen estudios equivalentes sobre estos
aspectos de la nifiez actual.

¢. La valoracion de la escuela

En torno a esta variable, se ha sostenido que el rendimiento
escolar se vincula con una serie de indicadores que reflejan la
actitud paterna hacia la escolaridad. Entre las méas conocidas
pueden mencionarse las asociaciones entre rendimiento escolar y
expectativas de los padres hacia el éxito de sus hijos; la ayuda que
brindan con respecto a las demandas de la escuela; la participa-
cién y los vinculos que se establecen con los docentes, etc. En
general, tiende a afirmarse que los nifios que fracasan pertenecen
a familias con bajas expectativas, que actilian pasivamente frente
al desempeiio escolar de los hijos y no mantienen vinculos con
la escuela,

Iin esta linea pueden mencionarse los aportes del estudio de
J. L. de Imaz (1972) y del estudio de Babini (1976). Este altimo
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avanza, incluso, en la hipétesis de que las aspiraciones influyen
en el rendimiento mais que a la inversa, lo cual ratificaria aiin
mas el escaso papel de la accién escolar sobre la carrera educativa
de los alumnos provenientes de sectores populares.

Sin embargo, estas apreciaciones deberian ser objeto de una
mayor profundizacién, en el marco de una visién integral del
proceso de incorporacién de los sectores populares al sistema
educativo.

Al respecto, algunos estudios globales han sostenido la si-
guiente hipétesis: la notable expansién escolar de lag dltimas
décadas se explicaria —en cierta medida— por las demandas po-
pulares de educacion. En este sentido, se conoce poco acerca del
papel efectivo de las presiones populares en la expansién escolar.
Pareceria que, en muchos casos, la demanda existe aunque se ex-
prese en forma inorganica y sin demasiada claridad acerca del
tipo y calidad del servicio educativo méas adecuado (G. W. Rama,
1981).

En segundo lugar, se conoce poco acerca de la estrate-
gia que elaboran las familias ante el fracaso escolar de los
hijos, y del modo en que este proceso es asimilado en el marco
de las estrategias familiares para la supervivencia. Al respecto,
podrian plantearse dos hipétesis extremas que seria preciso eva-
luar:

a) El fracaso escolar no seria asimilado como fracaso sino
como producto inevitable de una aspiracién ilegitima. En este
sentido, podrian presentarse las evidencias que apuntan a sostener
que el éxito escolar no forma parte o no ocupa un lugar priori-
tario dentro de la estrategia de supervivencia familiar. La familia
—segun esta hip6tesis— ‘“‘determinaria” el fracaso escolar de los
hijos a través de procesos especificos de estimulacién, valoriza-
cién, etc.

b) El fracaso escolar seria efectivamente asimilado en tér-
minos de fracaso y constituiria un producto que se impone a las
familias a pesar de las estrategias que elaboran para evitarlo.
En esta linea de anilisis, el fracaso es un producto de desigual-
dades objetivas y practicamente ineludible.

Tal como puede apreciarse, una y otra hipétesis (aunque se
presentan como alternativas dicotémicas que simplifican la com-
plejidad del problema) abren perspectivas diferentes tanto para
la explicacién del fenémeno del fracaso como para las politicas
educativas.

En tercer lugar, los estudios de esta problemética deberian
tener en cuenta los riesgos de ciertas metodologias que no asumen
las diferencias existentes entre las expectativas manifiestas y los
comportamientos reales.
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Variables enddégenas materiales

La influencia de este conjunto de variables en el rendimiento
escolar de los alumnos ha sido objeto de estudios parciales, ante-
ricres a 1976. El estudio de Bianchi-Meier (1975) abarcd sola-
mente la provincia de Buenos Aires, mientras que el estudio de
Petty-Tobin (1973) la de Rio Negro.

En ambos casos, la correlacién hallada entre recursos de la
escuela y rendimiento fue significativa. Asimismo, es posible
apreciar a través de estos resultados que la oferta educativa més
deteriorada materialmente esta ascciada a los alumnos provenien-
tes de los sectores socio-econdmicos mas bajos. En este sentido,
la investigacién de Bilanchi-Meier permite apreciar el nivel de
homogeneidad y diferenciacién de la oferta educativa existente
en 1975.

Con respecto a los materiales de construccién y al estado de
conservacidn y limpieza, los datos para escuelas primarias indi-
caban: a) un progresivo deterioro a medida que el establecimientu
se alejaba de los centros urbanos; y b) una escasa diferenciaciéit
entre establecimientos puiblicos y privados (C. Moura Castro,
1980). Estas mismas tendencias se apreciaban en la informacién
sobre disponibilidad de recursos hasicos e instalaciones comple-
mentarias.

Lamentablemente, el estudio de Bianchi-Meier (1975) no
brinda informacién sobre el uso del equipamiento escolar. Sin
embargo, pareceria que el impacto del equipamiento sobre el ren-
dimiento escolar es mas fuerte en el umbral méas bajo de dotacién
de recursos. A partir de cierto nivel basico de equipamiento, los
incrementos no parecen generar grandes diferencias.

Desde este punto de vista, la carencia de estudios posteriores
a 1975 es particularmente significativa si se tiene en cuenta el
proceso de transferencia de establecimientos a las provincias. No
existen evaluaciones sobre la forma en que evolucionaron las con-
diciones de los recursos escolares, pero no seria aventurado supo-
ner que las tendencias a la diferenciacién existentes ya en 1976
se hayan incrementado, al menos a nivel interprovincial.

Variables enddgenas organizativas

In este aspecto, dos grandes ejes concentran ianto la inves-
tigacién educativa como la definicién de politicas. Por un lado,
todo lo referide a la preescolaridad y sus efectos sobre el rendi-
miento escclar. Por el otro, lo relacionado con los sistemas de
promocidén interna dentro del sistema,
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El resultado de los anilisis referidos a la pre-escolaridad ya
fue resumido en el capitulo anterior. Quedan por analizar los
escasos conocimientos relacionados con el problema de la promo-
cién automatica.

Como se sabe, hace algunos afios fue muy difundida 1a hipé-
tesis segln la cual los mecanismos de evaluacion y promocién eran
los factores que explicaban los altos indices de fracaso. En apoyo
de esta hipétesis se postularon una serie de argumentos de tipo
psicopedagégico, tales como la existencia de ritmos individuales
de aprendizaje, el deterioro de la autoimagen, etc., acompafiados
por una caracterizacién de los criterios docentes en la evaluacion
de los alumnos que se basaria en apreciaciones subjetivas y rigi-
das. Sobre esta base, la propuesta politico-educativa consistié en
establecer sistemas de promocién automatica en los tres primeros
grados de escuela basica.

Al respecto, es poco lo que se conoce sobre el resultado de
estas experiencias y sobre los criterios que llevaron a algunos
paises de la regiéon a eliminarlas luego de haberlas introducido.
Un estudio reciente sugiere que en los paises donde se las puso
en practica “...la acumulaciéon de alumnos a causa de la repe-
ticién se trasladd al final del primer ciclo de 4 afios, o bien pro-
dujo un mayor amontonamiento de fracasos en la escuela secun-
daria” (B. Braslavsky, 1981).

Los argumentos psicopedagégicos, por otra parte, no parecen
gozar de un consenso general, Tal como se sostiene en dicho estu-
dio, el respeto por los ritmos individuales supone un concepto de
maduracién fisiolégica espontanea, predestinada y emergente que
no reconoce la importancia de la accién educativa.

Resulta claro, de acuerdo con estas apreciaciones, que el pro-
blema de la promocién automatica no esti suficientemente eva-
luado y que, en todo caso, su implantacién, manteniendo constan-
tes el resto de las variables de orden pedagégico, no resuelve el
problema sino que, a lo sumo, lo posterga.

Variables endbégenas culturales

Las variables endégenas de tipo cultural abarcan una porecién
muy significativa del proceso pedagdégico mismo. Se podria, en
consecuencia, analizarlas en funcién de sus componentes basicos:
el docente, la interaceién docente-alumnos, los contenidos, las pau-
tas de evaluacion, promocién, supervisién y conduccién educativa.

""La relacién entre docentes y éxito escolar ha sido destacada
en la literatura pedagégica reciente, en especial a partir de la
discusion sobre el papel de las actitudes y expectativas del docente
en la determinacién del nivel de aprovechamiento escolar de los
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alamnoes. Esta discusién, sin embargo, no tuvo desarrollo en Ar-
ventina. Fl Unico estudio que brindé algunss evidencias en este
sentido fue el ya citado de Cérsico-Rosetti, donde se mostraha la
‘rerte cerrelacién exislente entre el tipo de intercambio lingiiis-
tico en la clase y el éxito escolar. De acuerdo a estos hallazgos,
en la clase se produciria una suerte de mecanismio circular —yu
pnrobado en estudios realizados en Amériea Latina (Muiioz Iz-
guierdo, 1979)—, segin el cuzal el maestro tiene mayor interaccicn
con los mas exitosos, reforzando asi el buen rendimiento de éstos
v el progresivo fracaso de los restantes.

Otros estudios analizaron el impacto de las variables perso-
nales del docente sobre el éxito escolar. Bianchi y Meier, por
ejemplo, mostraron que la experiencia influye positivamente en
el rendimiento hasta el intervalo 13-20 afios de antigliedad, a
partir del cual los puntajes disminuyen sensiblemente.

Con respecto a la formacion docente, dicho estudio sugiere
que no hay un comportamiento definido de la variable, aunque a
nivel primario pareceria que los rendimientos més altos son alcan-
zados por maestros normalistas.

Por fin, es preciso mencionar algunos estudios basados en
encuestas de opinién, donde las deficiencias metodoldgicas e inter-
pretativas no permiten aprovechar sus resultados. Estos estudios,
evados a cabo sobre docentes de tres provincias (Neuquén, Salta
v Misiones), tienden a sostener la hipdtesis del maestro como
responsable del fracaso y la deserciéon escolar (Rotblat de Scha-
pira, 1980).

Esta somera mencién del conocimiento existente muestra, por
inversién, el amplio espectro de carencias en relacion tanto al tema
de los docentes en general como a su incidencia real en el bajo
rendimiento de los alumnos, en particular de los alumnos de los
sectores populares.

Las carencias son tanto de orden tematico como metodolégico.
Desde el punto de vista tematico, existe un notorio desconoei-

miento de algunos aspectos centrales, entre los cuales cabe des-
tacar:

b iy

1. La distribucion de docentes segun sus rasgos personales
y el origen social de los alumnos. Al respecto, algunos estudios
efectuados a nivel regional (Moura Castro, 1980, y J. C, Tedesco,
1981) muestran que los puestos ubicados en escuelas de areas
marginales —yvy, dentro de las escuelas, los puestos referidos a los
primeros grados—, actlian como puestos de entrada a la carrera
docente y, por lo tanto, tienden a ser abandonados rapidamente.
Its decir, en los lugares donde se concentran los mayores indices
de repeticién y fracaso se produce una gran inestabilidad en la
permanencia del personal o, a la inversa, tienden a permanecer
en ellos los docentes que no consiguen progresar en su carrera.
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En el caso argentino no hay evidencias sobre la movilidad docente,
particularmente en zonas marginales urbanas o rurales.

2. Origen social de los maestros, motivacion para la eleccion
de la carrera y tendencias a permanecer en ella como profesién.
En este aspecto, resulta habitual sostener que el magisterio se
recluta generalmente entre individuos de estratos medios, con
fuerte predominio femenino. Sin embargo, las transformaciones
sociales de las ultimas décadas —entre las cuales se destaca la
incorporacién femenina a la universidad— parece haber afectado
notoriamente el rol de la carrera del magisterio dentro de las
estrategias educativas y ocupacionales de las capas medias., No
se conoce hasta qué punto el magisterio sigue siendo una carrera
terminal o es un paso hacia carreras universitarias diferentes, y
tampoco se sabe en qué medida quienes ingresan al magisterio
lo hacen como primera eleccién o como “premio consuelo” des-
pués de haber fracasado en sus intentos por ingresar a otros
estudios. Este aspecto es particularmente relevante en los iltimos
afios, a partir del control y rigidez crecientes del acceso a la uni-
versidad. '

3. El impacto de la elevacién al nivel terciario de la forma-
cion docente y la calidad de la formacion recibida en relacién a
las exigencias de desempeiio con alumnos de origen humilde, Como
se sabe, hace ya mas de una década se reformd el sistema de for-
macién docente inicial elevando su ubicacién al nivel terciario.
Mis alla del problema formal de su ubicacién, lo cierto es que no
se efectué ninguna evaluacién de sus resultados en términos de
la calidad del docente. Los indicios recogidos en la investigacién
de Bianchi sugieren, incluso, que los maestros normalistas logran
mejores resultados que los restantes.

Otros estudios, de nivel mas general, sefialan con mayor pre-
cision algunos elementos curriculares que explicarian este descenso
en la calidad técnica de los nuevos docentes. Berta Braslavsky
(1981), por ejemplo, sostiene que la elevacién a nivel terciario
fue concomitante con el abandono de la formacién didactica espe-
cial. Se indiferenci6 la formacién en una disciplina y la formacion
pedagégica para su ensefianza, Este problema parece adquirir su
maximo nivel de significacién en el caso de la lecto-escritura.

Por otra parte, tampoco existen evaluaciones sobre el carac-
ter, la magnitud y el impacto de la capacitacién docente en rela-
cion al rendimiento escolar. Se llevg a cabo un intento global de
anilisis de este tema, pero el mismo fue realizado sobre infor-
macién relativa al periodo 1970-74 y no hace referencia a la
vinculacién con el rendimiento eseolar (R. Vera, 1976).
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I1.4.4. La transferencic de escuelas y los cambios curviculares

La transferencia de escuelas primarias nacionales a las pro-
vincias fue justificada tanto en términos politico-administrativos
como en términos curriculares. Los aspectos politico-administra-
tivos serdn analizados en otra parte; aqui, en cambio, haremos
referencia a la perspectiva curricular.

Desde este punto de vista, como se sabe, la regionalizacién
ha sido presentada como una alternativa para romper la homo-
geneidad curricular, permitiendo una mayor adecuacién a la diver-
sidad de contextos socio-culturales existentes.

El debate de este problema ha tenido un fuerte desarrollo
en los ultimos aftos dentro del conjunto de paises latinoamerica-
nos. En él han estado presentes no sélo los contenidos curriculares
propiamente dichos, sino también los mecanismos utilizados para
definir esos contenidos. Las propuestas descentralizadoras, en este
aspecto, han estado asociadas tanto a planteos participativos que
aseguraran una real adecuacion a las exigencias locales, como a
postulados y esquemas autoritarios, donde la descentralizacion
aparece fundamentalmente como un mecanismo de adecuacién a
las posibilidades de cada sector social y regién.

El caso argentino constituye, sin duda alguna, una muestra
de esta segunda posibilidad. Si bien no existen estudios que
evalien el impacto de la transferencia de las escuelas sobre la
adecuacién curricular a los requerimientos locales, la lectura de
la informacién disponible permite apreciar algunos elementos
importantes.

En primer lugar, parece evidente que la descentralizacién no
propicié mayores niveles de participacién de los involuerados
en el disefio curricular; ademas, la adaptacién no siempre estuvo
dinamizada por requerimientos culturales locales sino por debates
ideoldgicos generales.

Con respecto al primer punto, es sabido que el estilo de con-
ducci6én educativa de todo el periodo —coherentemente con el estilo
de conduccién politica global— se caracterizé por no crear ins-
tancias mas efectivas de participacién y por la progresiva elimi-
nacién de las formas participativas tradicicnales. Al respecto,
aunque extenso, resulta pertinente citar un péarrafo de las direc-
tivas que la Subsecretaria de Educacién envié a los colegios con
fecha 20-2-78:

“Los maestros y profesores no intervendran en la for-
mulacién de los objetivos, caracterizaciones y némina de con-
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tenidos. Es necesario aceptar de una vez por todas que la
funcién docente consiste en educar y que su titular no debe
ser sustraido de esta labor con intervenciones que finalmente
carecen de mayor efecto. Los maestros y profesores tendran
de ahora en adelante cinco funciones principales en el acto
de educar: 1. Conocer e interpretar cabalmente los objetivos
generales y particulares establecidos. 2. Concebir y ordenar
las actividades que permitan llegar al logro de los objetivos.
3. Realizar esas actividades en el aula. 4. Proceder en el
aula y fuera de ella de tal manera que signifique en todo
momento un agente educador positivo y coherente. 5. Evaluar
las conductas de sus alumnos con arreglo a los objetivos gene-
rales y particulares que les serin dados...” “La doctrina
pedagégica (sic) se completarid en 1979 y 1980. En 1979 se
elaboraran: a) normas sobre las relaciones docente-alumno;
b) normas sobre las relaciones directivo-docente; ¢) normas
sobre las relaciones docente-familia del alumno; d) métodos
de ensefianza-aprendizaje. En 1980 se trabajara el proble-
ma de los métodes de evaluacion. Estas tareas estaran a
cargo de personal jerarquico de las sedes centrales de los
organismos docentes.”

Con respecto al segundo punto, la informacién periodistica
revela que los debates méas significativos giraron en torno a cues-
tiones relativas a ciertos contenidos: las matematicas modernas
v la ensefianza religiosa.

En noviembre de 1978, ante divergencias surgidas entre sus
miembros, la subcomisién del Consejo Federal de Educacién que
estudia los contenidos minimos de la escuela primaria recomendé
la formacién de una comisién especial para discutir el problema
de las asignaturas Mateméaticas y Gramatica. Si bien fueron luego
desmentidos, se conocieron despachos impulsados por los repre-
sentantes de algunas provincias donde se sostenia, por ejemplo,
que los contenidos de las matematicas modernas servian de puente
a la introducciéon de ideas subversivas.

En cuanto a la ensefianza religiosa, también la diferenciacion
regional fue significativa. Aunque luego se volveri sobre esto, es
importante recordar que uno de los aspectos més relevantes que
permiten apreciar las diferencias regionales de acuerdo a estos
mecanismos de descentralizacién curricular gira, precisamente,
alrededor de este tema.

El otro fenémeno importante en relacién a la diferenciacion
curricular se vincula con la estructura global del curriculum. Al
respecto, pareciera producirse una homogeneizacién de los enfo-
ques curriculares sobre la base de propuestas propias de las 4reas
mas desarrolladas. Un ejemplo de esta tendencia puede encon-
trarse en los enfoques adoptados para el curriculum de los pri-
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meres orados de la escuela primaria. La propuesta vigente para
Capital Federal estd fundamentada en un planteo de tipo psico-

wwoirico segtin el cual la definicion de nifiez se basa en el
juegro como actividad central, prpbunomenao gue el nifie perma-
nece Ing umte afios de escolaridad basica en la escusela.

Pn virtud de estos rasgos, los aprendizajes de los primeros
5 de (::-cdarwad pueden ser diluidos en mayor cortidad de
o1 3 se asi les procesos de maduracidn Lsicoldgica
; smulroho evolutlvo general.

No es ésie el lugar méas apropiado para un andlisis de la
propuesta municipal desde el punto de vista psicopedagdgico. No
obstante, conviene llamar la atencidon sobre las consecuencias so-
ciales de la generalizacién de este modelo a zonas donde la nifiez
tiene rasgos culturales muy diferentes y donde la permanencia en
Ia escuela apenas alcanza a los primeros afios. Asi, por ejemplo,
la provineia de Corrientes —con indices de abandono rrematuro
v bajo rendimiento mucho més altos que los de Buenos Aires y,
ademas, con problemas peculiares de bilingliismo— elabord sus
lincamientos curriculares sobre la base de etapas evolutivas que
suponen la permanencia en la escuela de todos los nifios durante
tedo el eicle (A. M. Corti, 1979).

Los contenidos minimos

La transferencia de escuelas a las provincias y la descentraiizacion
curricular en su conjunto siempre contienen un riesgo significa-
tivo desde el punto de vista de la funcidén de la escuela en torno
al objetivo de la unidad nacional. Este dilema fue resuelto median-
te la definicién de una serie de Contenidos Minimos, a los cuales
debian ajustarse las provincias. Dicha propuesta fue a su vez
acompanada por una fundamentacion que marcaba las orientacio-
nes centrales sobre las que se apoyaba la unidad nacional en el
concepto de las autoridades educativas.

Al respecto, resulta interesante comparar esta bropuesta cu-
rricular con las que en periodos anteriores definieron los respon-
sables de la conduccidn central del sistema educativo.

En las dos altimas décadas, les cambios curriculares en la
ensefianza primaria quedaron reflejados en los siguientes do-
cumentos:

1961. Consejo Nacional de Educacién. Plan de Estudios y prozra-
ma de educacién primaria.

1971, Ministerio de Culiura y Educacién. Bases para el curricu-
lum de las escuelas de nivel elemental (19, 2° y 39 grados).
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Bases para el curriculum de las escuelas de nivel inter-
medio.

1972. Ministerio de Cultura y Educacién. Lineamientos curricu-
lares de 1° a 7° grado.

1977. Ministerio de Cultura y Educacién. Objetivos Pedagégicos
del nivel primario.

Todos estos documentos mantienen una estructura basica en
torno a ciertos ejes permanentes. La escuela primaria, en conse-
cuencia, define sus objetivos en términos de categorias referidas
fundamentalmente a los siguientes aspectos: a) los valores; b) los
conocimientos; ¢) la familia; d) la creatividad; e) el cuerpo; f)
el trabajo; g) la democracia; y h) las relaciones internacionales
y el nacionalismo.

Las diferencias méas significativas se advierten en torno a los
problemas de los valores, la familia, la democracia, las relaciones
internacionales y el nacionalismo. En el resto, el tratamiento es
—retéricamente— muy semejante y no existen elementos que per-
mitan advertir diferencias significativas.

En relacién con el problema de los valores, los programas de
1961 proporcionan referencias muy generales. En 1971, en cambio,
el documento asume un tono mas operacional: postula el objetivo
de “proporcionar experiencias que permitan al alumno la incor-
poracién de valores orientadores de su conducta”. Al afio siguien-
te, la mencién a los valores es todavia més explicita y secular: el
valor basico es la electividad de la accién. Pero esta trayectoria
sufre una ruptura evidente en el documento de 1977: aqui desa-
parece la connotacién electiva de la accién y los valores se definen
explicitamente como valores ético-religiosos.

Esta definicién general, sin embargo, adquirié expresiones
muy diferentes en el 4mbito de cada regién. El texto del curricu-
lum de la Municipalidad de la ciudad de Buenos Aires, por ejem-
plo, no hace menci6n a los valores religiosos, mientras que en San-
tiago del Estero se implanté la ensefianza religiosa en las escuelas.
(CLARIN, 23/7/76).

Durante todo el periodo se planted el debate acerca de la im-
plantacién de contenidos afines a la ensefianza religiosa. El minis-
tro Catalan, por ejemplo, debi6 defender piblicamente las virtudes
del laicismo escolar ante manifestaciones en contrario de algunos
representantes de la Iglesia (CLARIN, 2/4/78). Llerena Amadeo,
por su parte, debi6é justificar sistemiticamente que detras de los
contenidos de la materia Formacién Moral no existia el propésito
de implantar la ensefianza de la religién catdlica. (CLARIN, 11/
3/81).

Pero en torno a este problema, ademis de la diferenciacién
regional, se han advertido importantes diferenciaciones institu-
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cionales que abren perspectivas de analisis que deberian ser
exploradas con mayor detalle y cobertura (CIE, 1980)°.

En toerno al tema de la familia la secuencia de los textos es
muy llamativa. En 1961 no aparece ninguna referencia al tema;
en 1971, en cambio, se propone ‘“afianzar el amor con la familia”;
al afo siguiente el tema vuelve a caer en el silencio. Finalmente,
en el documento de 1977 el objetivo aparece definido con preci-
sién: “promover la consolidacién de la unidad y estabilidad de la
familia”’. Esta revalorizacion del papel de la escuela en relacién
a la familia esta directamente vinculada con el propésito general
de jerarquizar el rol de las figuras de autoridad, manteniendo la
misma estructura familiar que concibe el tradicionalismo ideo-
l6gico.

En cuanto a afianzar la democracia, las referencias de los
textos también permiten apreciar una trayectoria singular. En el
documento de 1961 se propone la formacién de un individuo “que
enticnda y practique la democracia como estilo de vida, basado
en la libertad individual y en los valores de justicia y de solidari-
dad sceial”. En 1971 se reitera el concepto de democracia como
estilo de v1da v se especifica su significado en términos de coope-
racion y participacién social. En 1972 se mantiene casi sin varia-
ciones este concepto. El documento de 1977, en cambio, no men-

1 En este estudio, llevado a cabo en 1977, se anahzrual cuatro escuelas
primarias con dest'nutanos sociales uuerentem see wlia, clase media ¥
marginales urbanos. Si bicn el estudio no permite especificar hasta qué
punto las modalidades encontradas responden a las particularidades del pais
en el pericdo post-1976, tampoco hay razones de peso aque permitan suponer
que la descripeidn ofrecida se haya modificado sustancialmente.

Los valores dominantes en los casos analizados fuercn la po breza y la
subsistencia en el primero, la salud mental y la creatividad en otro, el ascen-
so social y el resguardo de posiciones adquiridas en el tercero y el éxito socizl
v el “savoir-faire” en el Ultimo. Dichos valores constituyen, comeo bien lo
senala el trabajo, rasgos comunes de la moral de las clases medizs imperante
en el sistema educativo argentino. Asimismo, la disociacién entre discurso y
realidad —advertida en mayor o menor medida en todos los casos— es un
rasgo general de toda préctica pedagoégica. Més alla de estas apreclaciones
generales, da la impresién de que el énfasis deberia ser puesto no en los ros-
gos comunes sino en las diferencias. Habitualmente se tiende a concebir
la accion pedagdgica escolar como homogénea en todes sus aspectos. Si bien
¢l estudio no analizd las escuelas piblicas, donde la homogensidad entre los
diferentes establecimientos acaso sea mayor debido precisamente a la centra-
lizaci6én de las directivas, es importante advertir la presencia de matices muy
diferentes cn la practica escolar segun el piblico que se atiende y segtn les
objetives de la institveidn.

&1 margen de auloncmiz escolar es mucho mas amplio de lo que se
stipone; acdemids, la difﬂrenciaci()n institucional en el serno del sistema edn-
cativo resulta notoriamente més amplia en épocas de fuerie control autori-
tario. En reazlidad, advertir que todas las escuelas tienden al statu-quo no
constituye una novedad ni una particularidad del sistemsa educetivo,

Lo novedoso, en cambio, consiste en advertir gue la forma especifica
de curnplir con su funcion tiene tanta diversidad como la existenie fuera
d:]l sistema educativo.

g
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ciona la palabra democracia: el objetivo es capacitar para el cum-
plimiento de deberes y el ejercicio solidario de los derechos. Ade-
mas, se agrega una referencia novedosa: contribuir a consolidar
las instituciones de la Republica, su seguridad y la vigencia del
orden.

Por ultimo, en relacién al problema internacional y nacional,
los documentos analizados mantienen —hasta 1977— un tono “to-
lerante” y manifiestamente integrador. Se habla de formar un
hombre americano y universal, comprensivo y consciente de las
implicancias de la situacién internacional. A partir de 1977 se ad-
vierte un tono menos tolerante: se postula la cuestién de la
defensa nacional y se pone énfasis en hispanoamérica.

Tal como puede apreciarse, a pesar del caracter limitado de
un texto curricular, la orientacién general impulsada durante el
periodo 1976/82 tiende a quebrar ciertas lineas clasicas dentro de
los postulados curriculares de la educaciéon argentina.

Transferencia y colidad de los aprendizajes

En este aspecto, una serie de evidencias muestra un significativo
proceso de deterioro en la capacidad de la accién escolar, con el
objeto de garantizar el dominio de ciertos elementos cognoscitivos
bésicos. Tanto la prensa como algunos organismos técnicos han
generalizado una suerte de consenso acerca de la existencia de di-
cho deterioro. Al respecto, uno de los datos més usuales es el nivel
de calificaciones obtenidas al final de la escuela primaria. Las de-
ficiencias en la calidad de la ensefanza primaria se ponen de
manifiesto cuando se toman las pruebas de ingreso a la ensefianza
media. Si bien no hay datos sistematicos al respecto, algunas evi-
dencias parciales apoyan esta hipétesis. Por ejemplo, un estudio
relativo a la ensefianza técnica mostréd, en el ingreso a primer afio
de secundaria, en 1978, en escuelas de Capital Federal y Gran
Buenos Aires, un muy bajo rendimiento en Matematicas. De acuer-
do a dicha informacién, méis del 50 % de los alumnos que obtuvie-
ron puntajes totales entre 40 y 70 puntos sobre 100, fueron cali-
ficados con menos de 20 en Matematicas (D. Wifiar y otros, 1981).
Este particular deterioro en la ensefianza de las Matemaéticas tam-
bién fue advertido en las pruebas de diagnéstico tomadas por la
DINEMS en diciembre de 1981 a los aspirantes a primer afio. Es-
tas pruebas no tuvieron el caricter de examen de ingreso y sus
exigencias se basaban en los conocimientos adquiridos entre 49 y
52 grado. Segin las informaciones periodisticas, de los 74.114
alumnos evaluados el promedio en Lengua fue de 29.834 y en Ma-
tematicas de 14,34, sobre una calificacién maxima de 50 en cada
una de las asignaturas.
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Pero la prueba sefialada mostro, ademas, una significativa he-
terogeneidad regional. Si bien las diferencias entre Lengua y Ma-
temdaticas son generales, los promedios generales varian entre
51,92 en Capital Federal y 31,42 en La Rioja (LA NACION, 18/
‘3/82).

Tanto en uno come en otro caso, el bajo rendimiento estd
iaco con el origen social de los alumnos. Deade este punto de
podria llegar a pestularse una hipdiesis sezun la cual el
ro en la calidad no afecta homogéneamente a todos los
establecimientos, sino fundamentalmente a aquelios
an en el segmento destinado a los sectores povulares.

n ')ﬂ'wo ccidén con esta hipdtesis, el estudio de Bianchi-

T lo en 1975, muesira que, en el caso de la enseilanza

ipo de escuela a la que se asiste (puablica o privada)

0 €3 una mr able relevante en la explicacién de los niveles de
aproveriamiento.

Iistos escasos elementos empiricos disponibles permiten nos-
tulzar, al menes, la necesidad de evaluar con mayor detenimiento
este problema, p(u“ncu]drmente a la luz de los procesos posteriores

1978,

Al respecto, corresponde destacar la presencia de ciertos ele-
mentos que permiten suponer un agudo proceso de profundizacion
de la segmentacién interna de la escolaridad basica. Estos ele-
mentos pueden apreciarse tanto a nivel extraescolar como intraes-
colar. Desde el primer aspecto, puede tomarse en cuenta el con-
iunto de indicadores relativos al deterioro en lag condiciones ma-
teriales de vida de los sectores populares. En cuanto al segundo,
es preciso aludir tanto al impacto del proceso de transferencia de
escuelss primarias a lag provincias como a las tendencias curvi-
culares vigentes.

11.5. Lo Fusenanze Media

Una version global del desarrollo de la ensefianza media y de la
lue catura al lebpecto permlte apreciar gue este ciclo fue perclbido,
practicamente desde principios de siglo, como un ciclo en crisis.
La carencia de un ordenamiento legal preciso, los continuos cam-
hics carriculares, 1a atencién prioritaria que le dedicaron los su-
cesives proyectos globales de reforma educativa, ete., son algunos
(‘v log indicadores de la falta de consenso minimo en torno a la
sanjzacidn y funciones asignadas al ciclo medio.

Goviamente, los términos con los cuales se diagnosticé esta
siz variaron en el tiempo. Bl f1ltimo de los diagnoésticos orga-
nicos v sistematicos sobre la ensefianza media fue e} encuadrado
ch e mareo de las teorias y politicas desarrollistas y moderniza-
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doras vigentes en la década 1960/70. Dicho diagnéstico —relati-
vamente homogéneo para el conjunto de América Latina— se apo-
yaba en varios elementos centrales:

—Desde el punto de vista de los contenidos, el diagnéstico
modernizante ponia énfasis tanto en la obsolescencia como en el
predominio de los enfoques enciclopedistas y humanistas clasicos
~en lugar del paradigma cientifico-técnico.

—Las practicas pedagégicas vigentes dentro de la ensefianza
media fueron caracterizadas como fundamentalmente verbalistas
y memoristas. Los docentes aparecian con serios déficits en su
formacion pedagégica, portadores, ademis, de escalas de valores
tradicionales (desprecio al trabajo manual, burocratizacién, auto-
ritarismo, etc.).

—Desde el punto de vista organizativo, el ciclo medio fue
caracterizado por su escaso grado de flexibilidad vy articulacién
tanto en su relacién interna con el ciclo como con el resto del
sistema educativo.

Ademas, este diagnéstico asignaba al ciclo medio una impor-
tancia crucial en el proceso de desarrollo, tanto a nivel econémico
como social. Desde el punto de vista econdémico, se partia del con-
cepto de la educacién como inversién; son conocidos al respecto
los argumentos acerca de la importancia de la calificacién de la
mano de obra en el aumento de la productividad. Desde el punto
de vista social, la ensefianza media fue percibida como una agen-
cia importante en la formacién de las élites dirigentes.

Sobre la base de este digndstico y dentro del espiritu refor-
mista que hegemonizaba el pensamiento pedagégico de la década
60/70, los intentos de cambio tendieron fundamentalmente a re-
orientar la matricula hacia modalidades técnicas y a modificar la
estructura interna de los establecimientos, resolviendo los proble-
mas de la dedicacién docente y la atomizacién de los contenidos.

La evaluacién de estos intentos de cambio es practicamente
inexistente. Los debates acerca de la reforma disefiada en 1966,
por ejemplo, forman parte del propio proceso de reforma; ade-
mas, se carece de un estudio preciso sobre la dinimica de este
proyecto, el comportamiento de los diferentes actores y, finalmen-
te, su derogacién. En cuanto a proyectos de cambio méas especi-
ficos, el Gnico que ha merecido cierta consideracién fue el deno-
minado Proyecto 13, iniciado en 1970 y objeto, hacia 1973, de un
anilisis basado en opiniones y no en resultados (Sanchez Guerra,
M. A. Gallart, 1973). Mas adelante volveremos sobre este proyecto.

Hacia 1970, el diagndstico desarrollista sobre la educacién en
general y sobre la ensefianza media en particular comenzé a ser
objeto de criticas sistematicas. En parte, estas criticas derivaban
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de los primeros sintomas de crisis en el analisis economicista de
la educacién (A. Solari, 1977). Pero esta particular coyuntura
tedrica coincidié con los cambios politicos producidos a partir de
la perspectiva —luego concretada— de acceso al poder del pero-
nismo.

Si bien el peronismo no se caracterizé por un alto grado de
coherencia interna v consistencia programitica, es posible identi-
ficar algunos aspectos hegemonicos dentro de su propuesta edu-
cativa, especialmente en los momentos previos a su ascenso al po-
der y en las primeras etapas de su gestion. Como expresion de
exte tipo de postulacion tomaremos el contenido del Plan Trienal.

En relacién al diagnédstico desarrollista, el Plan Trienal man-
tuvo la vigencia de algunas categorias, entre ellas la inadecuacién
con respecto a los requerimientos del aparato productivo, la obso-
lescencia de los contenidos, el predominio de orientaciones y con-
cepcicnes tradicionales, la desarticulacién interna, la inadecuacion
administrativa, ete. Sin embargo, ante cada uno de estos factores,
el diagndstico populista introdujo elementos diferentes y agregé
otros novedosos.

Sintéticamente expuestos, los rasgos caracteristicos de este
nuevo diagnéstico son los siguientes:

—La inadecuacién con respecto al aparato productivo no esta
caracterizada como un simpre problema de ajuste entre oferta y
demanda sino, fundamentalmente, como una manifestaciéon espe-
cifica del vinculo de dependencia econdmica que caracteriza a los
paises periféricos.

—La diferenciacién institucional v por modalidades no expre-
sa solamente una respuesta a los cambios en la estructura de la
demanda de trabajo y una jerarquizaciéon disfuncional con respec-
to a los requerimientos productivos. Implica, ademas, una manera
de reproducir las diferencias sociales v de fortalecer las desizual-
dades. Desde este punto de vista, el diagnéstico populista puso un
énfasis mucho méas notorio que los planteog anteriores sobre los
problemas de rendimiento diferencial segiin el origen social de
los alvrmnos.

—-La inadecuacién institucional y la vigencia de practicas tra-
dicionales fueron analizadas no en términos de funcionalidad y
eficiencia sino en términos del mayor o menor nivel de democra-
tizacién introducido en las relaciones pedagdgicas. De alli que la
“adecuacion” fuera expresada dentro del diagnéstico populista a
través de una mayor participacion tanto en el proceso de apren-
dizaje como en la dindmica institucional.

------ Por @ltimo, los cambios en el diagndstico afectaron la for-
ma de explicar tante las razones por las cuales la educacién se
expandia como su papel social mas relevante. En este sentido, el
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diagnéstico populista otorgd un fuerte peso a las demandas socia-
les en la explicacién del crecimiento; en consecuencia, asigné a
la educacién, antes que un papel econdmico, un papel sccialmente
diferenciador. En consecuencia, las metas de expansién se justifi-
caron mas en términos democratizadores gue en términos econé-
micos.

Planteado de esta forma, uno de los aspectos mas significati-
vos en las diferencias entre ambos diagnésticos se refiere —pre-
cisamente— a la prioridad otorgada a la ensefianza media. Tanto
en el diagnoéstico como en las metas del modelo populista, la ense-
fianza media no ostenta la prioridad gue le asignaba el desarrollis-
mo. Asi, se puso énfasis en la democratizacion del acceso y en
la democratizacién interna de las practicas pedagégicas méas que
en la orientacién de la matricula o el caracter téenico de los con-
tenidos.

En virtud de este diagnéstico, durante el periodo 1973/76,
de las metas propuestas y de la articulacién particular del poder
politico en el Area educativa del gobierno peronista, sélo se lleva-
ron a cabo algunos programas de transformacién en la ensefianza
media. En elles se destacaron —por su impacto ptblico y por la
significacién que tendrian después de 1976— las medidas tendien-
tes a modificar los aspectos curriculares vinculados a la participa-
cién v a la comprensién de la realidad social.

Con respecto al primer aspecto, es preciso recordar que en
los primeros momentos del periodo 1973/76 se dictaron una serie
de resoluciones destinadas a modifiear, a través de la participa-
ci6n estudiantil, la dindmica interna de los establecimientos de
ensefianza media. Una resolucién dictada en 1973 autorizaba a
los alumnos a designar delegados y participar de la conduccién
escolar. Al afio siguiente, otra resolucién pautaba las actividades
extracurriculares, particularmente las gremiales, y definia los
centros de estudiantes como excelentes vinculos para actualizar
y mejorar el proceso curricular.

Si bien no hay evaluaciones sisteméaticas de este periodo, un
estudio posterior sobre aspectos organizacionales de la ensefianza
media recogié algunos elementos importantes sobre el impacto de
estas resoluciones (M. A. Gallart y M. Coelho, 1977). De acuerdo
al mismo, la primera de las resoluciones ministeriales citadas
produjo un clima de tensién y pugna muy ostensibles en los cole-
gios oficiales de ensefianza media no técnica. En las escuelas pri-
vadas y en los colegios industriales —en cambio—1a resolucién no
perturbé la vida institucional.

La explicaciéon de ambos comportamientos parece radicar en
factores institucionales. Segtn el estudio antes citado la moviliza-
cion producida en 1972 en las escuelas téenicas con motivo del
intento de ley que eliminaba la posibilidad de acceder a la univer-
sidad a sus egresados, habria creado condiciones internas que le-
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ahan la accién de sus autoridades, permitiéndoles manejar 1
ava sitvacidn en forma controlada. Para el caso de lag escueldc
ivadas, la autoridad de los directivos estuvo reforzada por dis-
“ntos factores, desde econémicos hasta institucionzles, que tam-
biin les permitieron controlar la participacion de los alumnos.

n contraposicién a estas situaciones, los restantes colegios
G"‘tat‘lleb sufrieron una fuerte conmocién, con ocupaciones de aulas,
pedidos de retires de profesores, ete. Todo ello proveed, en muchaos
casoy, situaciones prolongadas de erisis.

En cuanto a los contenidos, la modificacién méas relevante de

eate periodo fue el reemplazo de la asignatura Instruccién Civiea

por Estudio de la Realidad Social Argentina (ERSA). También
en este caso resulta dificil evaluar el impacto real de la innova-
¢ién, sea por el corto tiempo de vigencia de los nuevos contenidos
como por el hecho de que los profescres a cargo de la nueva asig-
natura eran los mismos que meses atrds ensefiaban Instruccion
Civica. Sin embargo, méas alld del impacto real, lo cierto es que
se desatd una campaifia puiblica destinada a mostrar que la nueva
asignatura era un intento por difundir la ideologia oiicial. Pocos
dias después del 24 de marzo, los principales diarios aconsejaron
la supresion inmediata de ERSA (LA NAaAcION, 8/4/76, La
PrENEA, 9/4/76).

iIL.5.1. LU periodo 1876/1982

En los primeros meses posteriores a marzo de 1976 pudo apre-
ciarse claramente que el diagnéstico oficial sobre la situacién del
nivel medio se apoyaba basicamente en los supuestos desbhordes
del participacionismo y en la ruptura del orden jerdrquico. En
2ste sentido, el periodo iniciado en 1976 se caracteriza por el in-
tento de restablecer el orden perdido. En el discurso de Bruera
como ya vimos, este restablecimiento era una suerte de pre-requi-
gito para la creacién posterior de un estilo pedagégico creativo
v participativo, pero ‘“ordenado’”. Sin embargo, para otros fun-
cionarios de la administracion educativa de este periodo, el pre-
requisito fue, lisa y llanamente, la meta mas importante.

En este marco, se dictaron una serie de medidas suprimiendo
todas las formas participativas vigentes. Asimismo, se reglamenté
el vestuario de los estudiantes, su corte de pelo, el color de las
prendas de vestir, etc. Muchas de estas disposiciones alcanzaron
incluso a los profesores y, en la sintesis de uno de los represen-
tantes del Ministerio, se defini6 el mejor clima educativo como
un clima de respeto, orden y silencio °.

5 En la circular N° 60 de la DINEMS y el “Comunicado a las Liive-
cienes [iscolares” del CONET se establecieron con todo detalle los aspectos
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Toda la regulacién curricular posterior a marzo de 1976 se
inscribe dentro de los parametros del autoritarismo pedagdgico
més ostensible. Los cambios ministeriales no alteraron este tipo de
regulacién ®. Asi, en las noticias periodisticas de todo el periodo
fue relativamente frecuente encontrar referencias a sanciones dis-
ciplinarias derivadas de diversas transgresiones a las normas
vigentes.

Pero al autoritarismo en el vinculo pedagégico y en la dina-
mica institucional se afiadié la incapacidad para definir un mode-
lo hegemoénico desde el punto de vista cultural. En este sentido,
podria decirse que la falta de consenso en relacién a la propuesta
curricular es otro de los factores que explica la necesidad del auto-
ritarismo en los vinculos pedagégicos. Para mayor claridad en este
aspecto, conviene reseflar el itinerario seguido en la tentativa de
definir el nuevo modelo curricular para la ensefianza media.

Durante las gestiones de Bruera y Catalan, con matices dis-
tintivos en la fundamentacién, se postulé la necesidad de introdu-
cir la formacion técnica y laboral en la ensefianza media. En este
sentido, la propuesta se asemejaba, empobrecidamente, a los plan-
teos economicistas de la década de 1960. Decimos empobrecida-
mente porque el planteo no se inscribia dentro de un proyecto
industrializador y de crecimiento econémico, sino en el contexto
de un programa de ‘“‘achicamiento’” por un lado y de un discurso
pedagégico espiritualista y “desinteresado” por el otro”.

En este marco, la propuesta pedagégica central de las ges-
tiones de Bruera y Catalan, consistié en introducir elementos la-
borales en los bachilleratos de formacién general. Esta introduc-

susceptibles de sanciones disciplinarias: “desalifio persoral... falta de
aseo... cabello largo que exceda el cuello de la camisa en los varones y no
recogido en lag nifias... uso de barba en los varones y maguillaje excesivo
en las mujeres. .. vestimenta no acorde con las instrucciones impartidas por
las autoridades... jugar de manos... desobediencia a 6rdenes impartidas
por las autoridades... indisciplina en general, resistencia pasiva, incitacién
al desorden ... asentar leyendas... llevar revistas u otros elementos ajenos
a las actividades propias del establecimiento... fumar... etz.”. En la misma
linea, con precisas instrucciones acerca de la forma de garantizar el control
ideoldgico, puede comentarse la cartilla antisubversiva elaborada por el
Cnel. Héctor Laborda, delegado militar en el CONET. (Ver La OPINION,
14/5/76.)

¢ En enero de 1979 el Boletin del SNEP, por ejemplo, recordd la vi-
zencia de las normas sobre aseo y presentacion de los alumnos. En la clau-
sura del ciclo lectivo de 1678, el ministro Llerena Amadeo pronuncié un
discurso con recomendaciones a padres, docentes y alumnos, Para estos ulti-
mos el mensaje era mantener el orden en los festejos de fin de afio, evitar
el mal gusto y no actuar masivamente. (LA PRENsa, 30/11/78.)

" El propio secretario de Educacién de Ia gestiéon Bruera-Benicio
Villareal declaré que era preciso enfrentar tres peligros: la izquierda mar-
xista, el “tercer-mundismo” y el “consumo materialista que intenta reempla-
zar el valor de la persona por la tenencia de bienes, la capacidad por la
recomendacién y el ser por el tener” (LA OPINION, 4/6/78.)
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cion se fundamentaba tanto en los requerimientos del aparato
preductivo como en la necesidad de desalentar las expectativas de
ingreso a la universidad.

En el plano de las realizaciones concretas, se anunciaron dos
experiencias. La primera fue la implantacién del bachillerato de
seis aflos; la segunda, las ‘“salidas laborales” a través de un ano
de estudio destinado a bachilleres, maestros o peritos mercantiles
va recibidos.

En relacién a las “salidas laborales”, méas alld de algunas de-
claraciones periodisticas aisladas (ver el reportaje a R. Poggi,
CLARIN, 11/2/79), no se conocen evaluaciones sobre su efectivi-
dad. En cuanto a la experiencia del bachillerato laboral, su evo-
lucién constituyé una de las muestras de la crisis existente en
torno a la postulacién de una alternativa pedagogica y cultural.

A fines de 1978 se anuncid que la experiencia seria extendida
a 60 establecimientos (LA NACION, 3/10,78). El 26/2/78 la
DINEMS anuncié la inscripcién a primer afio en los seis estable-
cimientos donde ya se efectuaba la experiencia (CLARIN, 26/107
78). El 25/1/79 se publico un “trascendido” segun el cual se re-
plantearia todo este tema (LA NACION) y el 27/2/79 se anuncid
que la experiencia de los bachilleratos laborales no seria extendida
porque no respondia “a un objetivo muy preciso”’ (CLARIN, 27/
2/79).

La actitud frente al bachillerato laboral fue acompanada, a
su vez, por la revalorizaciéon del bachillerato tradicional. Segun la
misma fuente, el ministerio consideraba la necesidad de revitali-
zar ese bachillerato al cual ‘... el pais le debe sus investigadores,
profesionales y también la clase dirigente que parece extinguida”
(CLARIN, 27/2/79).

Esta revalorizacién estuvo asociada a cambios curriculares
gue traducian la intencién de volver a garantizar el predominio
de una visién humanistica clasica, en cierto sentido pre-cientifica,
e ideoldégicamente afin a los postulados antiliberales y antiracio-
nalistas. L.os cambios curriculares se expresaron tanto a nivel de
los contenidos (introduccién de Formacién Moral y Civica y de-
bate acerca de las matematicas modernas) como de la organizacion
curricular (revalorizacién de la estructura por asignaturas).

a. Los contenidos

Hacia fines de 1978 se definieron los criterios v los contenidos
minimos del ciclo basico de la escuela media. En los fundamentos
para la determinacién de dichos contenidos se estipulé como ob-
jetivo fundamental del ciclo basico la formacion general, definida
conto ‘“‘aquélla que no tiene en cuenta la actividad, oficio o profe-
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siébn que se pueda desempenar”’ (Consejo Federal de Educacidn,
1978).

El problema de la formacién general es un problema com-
plejo y —dadas las caracteristicas del avance cientifico-técnico—
particularmente dinamico. Sin embargo, la respuesta brindada por
el documento oficial se ubica —sin hacerse cargo de los cambios
sociales, técnicos y especificamente culturales de las idltimas dé-
cadas—, en una postura propia de la sociedad pre-industrial. La
cultura general! se define, asi, por la negativa y esta negacién
se refiere explicitamente al trabajo. Desde esta perspectiva, la
definicién oficial no sélo se eoloco por detris de los planteos mas
modernos, sino de las empobrecidas postulaciones de tipo econo-
micista seiialadas para el periodo Bruera-Catalan.

En este marco, no sorprenden los cambios de contenidos in-
troducidos o que se intentaron introducir. El primero de ellos fue
el tan debatido programa de Formaciéon Moral y Civica, identifi-
cado por diversos sectores como un modo, primero, de sustituir la
ensefianza religiosa, y, segundo, de definir una propuesta politica
antidemocratica.

El otro debate significativo tuvo lugar en torno a la ensenan-
za de las matemiticas modernas. Ya se vio en el analisis de la
enseflanza primaria cual fue la secuencia de esta discusién. Si
bien en la definicién final de la propuesta curricular se incluyeron
las nociones bésicas de las mateméaticas modernas, la discusién
afecté la legitimidad de los principios cientificos bésicos. Segin
versiones periodisticas difundidas por entonces, habria circulado
un folleto titulado Las matemdticas y la realidad en el cual se pos-
tulaba que las matematicas podrian llegar a ser “...un arma te-
rrible en manos de la subversiéon y de la ideologia revoluciona-
ria” ... “con el abandono de la manera de pensar que ha sido la
de toda la humanidad culta desde los griegos hasta la fecha, se
puede inculear a las nuevas generaciones el desprecio de las ver-
dades recibidas por ensefianza magistral, abandonarse la memori-
zacién y darse rienda suelta a una creatividad individual libre
de toda traba o norma” (LA NAcCION, 27/11/78).

b. La organizacion curricular

La revalorizaciéon del tradicionalismo ideolégico fue acompa-
fiada, ademais, por un proceso semejante en la organizacién de los
contenidos. Las tendencias interdisciplinarias gestadas en virtud
tanto del avance del conocimiento como de los efectos atomizado-
res de la organizaciéon tradicional fueron detenidas y se volvié a
postular la vigencia de la materia como eje central de la organiza-
cién curricular. Si bien en la documentacién oficial se postula la
necesidad de correlacionar contenidos, es visible el énfasis puesto
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en las “desventajas de la organizacion por areas” (Consejo Fe-
deral de Educacién, 1978).

La gestién ministerial de Burundarena, si bien no modificé
estos parametros mostrd un nuevo retorno a los planteos econo-
micistas. Se volvié a un discurso donde se enfatizaba la necesidad
de ajustar los contenidos a las demandas del aparato productivo
v «e valorizaron las modificaciones tendientes a modernizar la en-
sefiznza: sistema dual, iniciativa de intreducir la informética,
ete. (CLARIN, 18/12/81). La corta duracién de su mandato impidio
que estas tendencias se concretaran mas alla de log discursos. Asi,
el reemplazo de Burundarena por Liceiardo significd, mas que el
surzimiento de una nueva propuesta, la anulacién de la anterior.

Las dificultades para definir un modelo cultural hegemoénico
capaz de expresarse a través de la estructura curricular de la
ensefianza media no es un problema exclusivamente argentino, Al
reapecto, la crisis de la ensefianza media tiene caricter universal
v se vincula con la masificacién de este nivel por un lado y con
el caracter de la cultura cientifico-técnica por el otro. Este pro-
blema ha sido analizado ya en otras oportunidades y no es nece-
sario repetir aqui sus argumentaciones centrales (J. C. Tedesco,
1980). En el caso argentino lo importante consiste en advertir
que no se trata de un problema similar al de los paises avanzados,
que enfrentan los problemas pedagégicos de traducir en términos
curriculares las pautas culturales de la sociedad industrial avan-
zada, ni de un problema similar al de los paises mas atrasados,
donde coexisten 6rdenes culturales diferentes y heterogéneos, di-
ficilmente articulables entre si.

En el caso argentino, la crisis universal de la ensefianza me-
dia se enmarca en la crisis social nacional. De este modo, los
problemas tienden a indiferenciarse y no resulta posible ver con
claridad si se enfrenta un problema pedagdgico, un problema po-
litico o un problema cultural. En los discursos de estos ultimos
anos fue frecuente confundir el pelo largo con los valores esen-
ciales de la nacionalidad, o la participacién estudiantil en el apren-
dizaje con la defensa de Occidente. I'rente a esta continua extra-
polacién de niveles y parametros, la practica pedagégica efectiva
en los establecimientos de ensefianza media parece haber dado lu-
gay, por lo menos, a dos fenémenos relevantes: una acentuada
diferenciacién institucional por un lado, y un notable vaciamiento
de contenidos socialmente significativos por el otro.

— La diferenctacion institucional

La ruptura de la homogeneidad en la ensefianza media parece ha-
ber sido un producto muy temprano en el desarrollo de este ciclo.
En realidad, la diferenciacién por modalidades fue un primer
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indicio de esta caracteristica. Pero lo novedoso, sin embargo, es
la creciente diferenciacién en el interior de cada modalidad. Al
respecto, una serie de indicios todavia poco sisteméticos brinda
bases suficientes para plantear una hipétesis segiin la cual la ense-
fianza media estaria diferenciandose notoriamente en su interior,
con independencia de las modalidades de estudio a la que per-
tenecen.

El estudio de Bianchi-Meier ya habia mostrado en 1975 que
el rendimiento de los alumnos de ensefianza media —a diferencia
de lo que ocurria en la escuela primaria— dependia en gran medida
del establecimiento al cual concurria el alumno. El andlisis de
Wiiniar (1980) sobre deserciéon en escuelas téenicas también probé
que existian diferencias muy significativas en la capacidad de re-
tencién de los establecimientos y que dicha capacidad tenia que
ver, basicamente, con la selectividad del reclutamiento. Segin este
analisis, el reclutamiento se basa en el prestigio diferencial que
van adquiriendo las escuelas; asi, se establece un mecanismo a
través del cual los buenos alumnos van a las buenas escuelas y
obtienen buenos rendimientos, mientras que los malos alumnos
acceden a escuelas de bajo prestigio, con resultados académica-
mente pobres.

En la misma linea, aunque con una perspectiva mas amplia y
de tipo institucional, otro estudio (Gallart, 1977) mostré que los
modelos institucionales vigentes en la ensefianza media son noto-
riamente diferentes segiin se trate de escuelas privadas o estatales,
religiosas o laicas, bilingiies o monolingiies, etc. Esta acentuacién
de la diferenciacién interna encuentra otro soporte en la propia
dinidmica de las innovaciones educativas. Los ensayos de nuevos
tipos de encuadres curriculares u organizativos suelen permanecer
indefinidamente en términos de ensayos y pasan a constituir, de
esta forma, segmentos fijos dentro de la oferta educativa. El caso
mas relevante dentro de esta perspectiva es el que ofrecen los es-
tablecimientos del llamado Proyecto 13. Como se sabe, la peculiari-
dad de estos colegios es que introducen una serie de innovaciones:
profesores de tiempo completo, organizaciéon departamental, régi-
men tutorial, etc. (Sanchez Guerra y Gallart, 1973).

Lamentablemente, no se conocen evaluaciones sobre la marcha
de esta experiencia. Puede suponerse, de acuerdo a informaciones
periodisticas, que el rendimiento académico es mas alto que en el
resto de las escuelas ?. Sin embargo, no puede afirmarse que este

8 Segun la licenciada Nelly C. de Hiriart, titular de la Direccién Na-
cional de Experimentacién y Perfeccionamiento Educativo, en el afio 1979 los
resultados de los establecimientos del Proyecto 13 eran muy positivos, ya
que se registran “...mas alumnos promovidos y una mis alta retenciéon de
la matricula” (La NacION, 14/5/79). En esas mismas declaraciones se anun-
¢i6 que la aplicacién de ese sistema no requeria infraestructura sofisticada
ni vistosa, sino personal directivo y docente con “condiciones personales que
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mayor rendimiento obedezca a las virtudes de la accién pedagé-
gica 0 a otros factores derivados fundamentalmente de la selecti-
vidad social operada en el reclutamiento. Pero mas allad de esta
discusién, lo cierto es que la experiencia supera ya los diez afios
de vigencia y abarca un nimero de establecimientos suficiente-
mente amplio como para sostener que constituyen un segmento
mas, claramente diferenciado del resto, de la oferta educativa de
nivel medio.

— Bl vaciamiento de contenido

La crisis del modelo cultural y el autoritarismo formal e ideolo-
gico vigente en los dltimos afios parecen haber acentuado la ob-
solescencia de los contenidos cientificos y la disociacién entre
cultura escolar y cultura no-escolar en el ambito de la ensehanza
media. Sobre estos puntos, lamentablemente, no hay estudios a
los cuales acudir. Lo peor, en este caso, es que probablemente
nunca los haya. Un analisis de este tipo exigiria el estudio de las
practicas pedagédgicas vigentes dentro de las escuelas; para ello,
obviamente, los establecimientos deberian admitir la presencia de
un investigador y este hecho, en si mismo, estaria indicando una
superacion en los niveles actuales de aislamiento.

Pero mas alla de la carencia de estudios, lo cierto es que
existe una imagen social muy generalizada acerca de la inutilidad
de la ensefianza media. Los testimonios son elocuentes, aun en
épocas de autoritarismo y control social tan acentuado como la del
periodo 1976/82. (Ver, por ejemplo, las Notas de la Revista del
diario CLARIN, 15/11/81 y del 8/8/82.) Este vaciamiento se re-
fiere, fundamentalmente, a la incapacidad de la escuela para cons-
tituirse en un Ambito donde se produzcan aprendizajes socialmente
significativos.

Consideractones finales

El analisis ofrecido en este capitulo permite pestular, por lo me-
nos, tres grandes conclusiones o ejes alrededor de los cuales gira
ia problematica actual de las propuestas curriculares en Argentina.

les permitan trabajar en equipo, con responsabilidad, iniciativa de servicio™.
51 ministro Llerena Amadeo, siguiendo esta linea, sostuvo que como el
problema no era econémico sino pedagégico, el sistema seria ampliado a
100 colegios en 1980 (Crarin, 26/7/79). El 10 de octubre de 1980, Llerena
Amadeo anunciaba que el sistema regia en 175 establecimientos y en la
actualidad, segin informaciones oficiales no publicadas, los establecimientos
llegan a 220. Lamentablemente, no hay datos sobre la matricula ni sobre las
caracteristicas del puablico que tiene acceso a estas escuelas,
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En primer lugar, es evidente que el deterioro cualitativo es
una de las caracteristicas centrales que definen la actual situacién.
Si bien dicho deterioro no ha sido atin suficientemente caracteri-
zado, es evidente que la definicién de una nueva propuesta curri-
cular para el conjunto del sistema y para cada ciclo en particular
constituye una de las tareas inmediatas de mayor prioridad.

En este marco, probablemente el ciclo medio sea el lugar
donde esta crisis asume sus maximas expresiones. La pérdida de
funciones del ciclo medio es un fenémeno universal; sin embargo,
en el caso argentino adquiere connotaciones propias dada la pe-
culiar articulacién entre su masividad, su anacronismo y la larga
tradicion de autoritarismo que se ha generado en todos sus
estamentos.

En segundo lugar, es preciso destacar que si bien el deterioro
es un rasgo general que afecta al sistema educativo argentino en
su conjunto, una de sus expresiones mas relevantes es la pérdida
de la homogeneidad cualitativa que lo caracterizé histéricamente.

Dicha homogeneidad, por supuesto, siempre tuvo un caricter
relativo. Los mecanismos de diferenciacién existen practicamente
desde los origenes y constituyen un componente esencial de los
sistemas educativos de los paises capitalistas. Sin embargo, lo pe-
culiar del caso argentino fue el alto nivel de calidad del segmento
plblico-estatal a lo largo de casi un siglo. En este sentido, es po-
sible afirmar que el periodo 1976/1982 constituye, probablemente,
el momento histérico donde se llevé a cabo la politica mas organica
destinada a quebrar los niveles de homogeneidad tradicionales.
Recuperar ese rasgo, en consecuencia, es otro de los desafios mas
serios que enfrentard la politica educacional en los préximos afios.

En tercer lugar, el balance efectuado en este capitulo permite
apreciar que, desde el punto de vista politico-educativo, las estra-
tegias curriculares no pueden plantearse en términcs de una re-
construccién de lo existente antes del proceso de deterioro. Las
nuevas exigencias sociales, cientifico-técnicas y culturales, obligan
a pensar en el disefio de nuevas férmulas. La investigacién edu-
cativa tiene un lugar fundamental en ese contexto. Si bien el co-
nocimiento no es la tnica fuente de la dindmica politica, no hay
duda que los diagnésticos precisos constituyen una condicién ne-
cesarta de cualquier planteo politico-racional. Para ello, sin em-
bargo, la investigacién debe incluir en su propia dinamica interna
y en los supuestos tedricos de los que parte, la posibilidad de
inspirar la definicién de alternativas politicas. Deberan superar-
se tanto las limitaciones de los esquemas tecnocraticos, que
desconocen la importancia de lo politico o lo colocan fuera de la
accién educativa, como las limitaciones de los esquemas repro-
ductivistas, que niegan la especificidad de lo pedagégico y la posi-
bilidad de romper el circulo de las determinaciones lineales.
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CAPIiTULO III
ESTADO, BUROCRACIA Y POLITICAS EDUCATIVAS

por CECILIA BRASLAVSKY

111.1. Introduccién

E1 propésito de este capitulo es describir los procesos y contenidos
de las politicas educativas mis recientes y su impacto sobre la
evolucién cuantitativa del sistema educativo.

Desde el comienzo se tropezé con dos dificultades importantes.
Por un lado, la falta de un marco teérico adecuado para la com-
prensién del vinculo Educacién-Estado-Sociedad en un contexto
de crisis social como el que atraviesa Argentina desde hace varias
décadas. Por el otro, la pobreza de la investigacién educativa, la
dispersiéon de los informes respectivos y la obsolescencia de los
datos elaborados.

En virtud de estos factores, se procuré organizar los apor-
tes existentes junto a los datos primarios globales correspon-
dientes a la Gltima década. Sobre esta base, se sugieren Areas
probleméticas relevantes para futuras investigaciones.

Como corolario de este enfoque, la informacién debié reco-
lectarse tanto de fuentes primarias como secundarias., Entre las
primeras se cuentan los Planes, Programas y Documentos oficia-
les y, circunstancialmente, los provenientes de los partidos politi-
cos y las organizaciones de la sociedad civil. En este subgrupo
ocuparon un lugar destacado el Plan Nacional de Desarrollo y
Seguridad del periodo 1971/1975 y el Plan Trienal, Sector Edu-
cacién, del periodo 1974/1977. Estos dos documentos corresponden
a los gobiernos militar (1966/1972) y populista (1973/1976)
respectivamente. No hay un plan orginico equivalente para el
periodo iniciado en 1976. Un segundo subgrupo de fuentes prima-
rias esti constituido por estadisticas, elaboradas fundamental-
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mente sobre datos contenidos en las publicaciones deél Departa-
mento de Estadisticas del Ministerio de Educacién y Cultura
correspondientes a la tltima década y del Censo Nacional de Po-
blacién y Vivienda que realizé en 1980 el Instituto Nacional de
Estadistica y Censo.

Respecto a las estadisticas educativas se encontraron limi-
taciones que seran sefialadas oportunamente. La mas importante
se refiere a la discontinuidad de su publicacién a partir de 1978,
inclusive. Si bien en 1981 Estadistica Educativa reinicié la publi-
cacién de datos para todo el sistema educativo, los mismos estan
muy poco desagregados y contienen muchos menos indicadores que
los citados en las publicaciones anteriores.

En cuanto al Censo Nacional de 1980, los datos recién fueron
publicados durante 1982; ello determiné que la informacién pro-
veniente del mismo fuera elaborada especialmente para este
trabajo. La publicacién tardia de datos es un hecho caracteristico
de la circulacién de informacién en la Argentina contemporanea.
Otro ejemplo de esta situacién lo constituye la publicacién de
los datos del Censo Nacional de 1970, donde los indicadores refe-
ridos a los efectos. acumulados de las politicas educativas recién
vieron la luz en 1977 y 1980 (CFI, 1977, y FUDAL-IEP-FNUAP,
1980).

Las fuentes secundarias son los informes de investigacién
de los organismos internacionales, dependencias oficiales y cen-
tros privados. Préicticamente la totalidad de la informacién
recabada y elaborada sobre politicas educativas y sus resultados -
acumulados por centros internacionales esti vertida en los docu-
mentos del proyecto simultdneo de UNESCO, CEPAL y PNUD
—“Desarrollo y educacién en América Latina”—, con sede en
Buenos Aires hasta 1981. También fueron consultados los mate-
riales de los Proyectos Multinacionales integrados al Programa
Regional de Desarrollo Educativo de 1la OEA. Entre los docu-
mentos originados en entes nacionales se destaca la produccién
del desaparecido Consejo Nacional de Desarrollo (CONADE) y de
la actual Direccién Nacional de Investigacién, Experimentacién y
Perfeccionamiento Educativo (DIEPE), dependiente del Minis-
terio de Cultura y Educacién, de la que forman parte los surveys
sobre la “Situacién de la Investigaciéon Educativa”, publicados
hasta 1976 y aln inéditos, aunque disponibles como manuseritos
para los periodos 1977/78 y 1979/80. A este mismo grupo per-
tenece el aporte cuantitativamente mas limitado del Consejo
Federal de Inversiones (CFI). Las publicaciones de organismos
oficiales nacionales superan sélo excepcionalmente el caricter de
descripciones, fundamentalmente estadisticas.

Entre la produccién de los centros privados se consultaron
con prioridad aquellos aportes que se ocupan especificamente de
la investigacién educativa. Por otra parte, también se tuvieron
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en cuenta las contribuciones de otros centros dedicados a las
ciencias sociales en general.

Para la presentacién de esta seccion se opté por sistematizar,
en la primera parte, ciertos aspectos conceptuales, asi como las
caracteristicas y falencias mas generales de la investigacién ins-
titucional y politico-educativa que pudieron detectarse. Luego, en
las partes segunda y tercera, se reunieron y elaboraron los aportes
en torno al financiamiento de la educacién y a cada uno de los
niveles de educacién formal.

111.1.1. Las etapas recientes de las politicas para el sistema
educativo y su investigacion

En los dltimos 15 afios la Argentina pasé por tres periodos de
gobierno. El primero se extendié de 1966 a 1973, el segundo de
1973 a 1976 y el tercero de 1976 a la actualidad. En cada uno
de ellos se configuré un modo especifico de funcionamiento del
Estado, de 1a burocracia que le es propia, de la sociedad politica
y de la sociedad civil. Estas variantes estuvieron vinculadas
con la politica econémica sustentada en cada periodo y con la
definicién de correlaciones de fuerzas de los distintos sectores
sociales en el Estado y en la sociedad .

Los modos de funcionamiento del Estado, de la burocracia
estatal y de la sociedad politica y civil coadyuvaron en la defi-
niciébn de modelos y estilos educativos peculiares, que a su vez
los reforzaron o debilitaron.

En un primer intento de caracterizacién, los modelos y es-
tilos educativos vigentes en igual periodo de tiempo pueden defi-
nirse como sucesivamente tecnocriticos, de modernizacién social y
de congelacién politica 2.

1 En los ultimos afos las ciencias sociales han realizado avances teé-
ricos con el objeto de elaborar esquemas analiticos sobre los modos de funcio-
namiento sefialados. Véase, por ejemplo, O’Donnell, 1972 y 1979, y Oszlak, O,,
1980. Estos aportes no sblo no han sido aplicados a la investigacién educativa,
sino que ni siquiera han sido registrados bibliogrificamente en los informes
existentes sobre politicas educativas.

2 Un modelo o proyecto de desarrollo educativo consiste en la formula-
cién de los objetivos para la educacién nacional e implica definir, entre otras
cosas: a) la articulacién deseada segin los modos de actividad politica
vigentes; y b) el grado de participacién que se otorga a los distintos actores
sociales en la formulacién, puesta en marcha y control de los procesos edu-
cativos. En un sentido mds restringido y al que se refiere el objeto analitico
de este informe, el modelo determina la estructura de la burocracia y del
sistema educativo deseable y viable por los sectores hegemoénicos en las ins-
tituciones estatales, define modos o estilos de funcionamiento y formula metas
referidas a la poblacién que se desea abarcar y a los recursos destinados
a ese fin.

E] concepto de estilo educativo “parte de la idea de que la multifun-
cionalidad de los sistemas educativos se organiza alrededor de una funcién
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El anilisis de la definicién e implementacién de politicas
educativas indica que los cortes entre los modelos y estilos edu-
cativos no siempre coinciden con los cambios de gobierno. A lo
largo del presente capitulo se pondran al descubierto, por ejem-
plo, diversos indicios demostrativos de que el corte entre los
momentos de modernizacién social y de congelacién politica, al
menos en la definicién de tendencias cuantitativas, no coincide
con el cambio de gobierno de 1976 sino que lo precede. Este
tipo de constatacién corrobora la necesidad de que los estudios
sobre las politicas educativas consideren tanto su vineulacién con
la sociedad global como su independencia relativa.

A cada uno de los estilos educativos mencionados le corres-
pondieron comportamientos diferenciables de las redes institucio-
nales especificamente afectadas a la conduccién y prestacién edu-
cativa. Por otra parte, entre los elementos que componen un mo-
delo y un estilo educativo estd el lugar dado a la investigacién
sobre las politicas educativas y la utilizacién de sus resultados.

En este sentido, resulta coherente la elaboracién, durante el
periodo teecnocritico, de un nimero creciente de investigaciones
parciales acerca de las medidas de politica educativa que afectaban
las dimensiones y el rendimiento cuantitativo del sistema. Estas
investigaciones debian brindar el diagnéstico preciso para una
reforma educativa cuyo objetivo central era la provisién de edu-
cacién formal al mayor nGmero posible de habitantes. En tal si-
tuacién el fundamento teérico subyacente aportaba la certeza de
que la educacién provista por el sistema de educacién formal era
uno, y acaso el mas importante, de los factores del crecimiento
econémico, meta privilegiada de las politicas estatales.

El enfoque de los recursos humanos y ciertas versiones de la
teoria del capital humano llegados a nuestro pais tuvieron tam-
bién consecuencias sobre el modo de aproximacion al estudio de las
tendencias de evolucién histérica de las politicas educativas. Por

dominante, constituida en objetivo primordial de la estructura de poder;
en cuanto a la relacién con el sistema educativo en si (el estilo educativo),
establece pautas administrativas que obran como parimetro de laz activi-
dades educativas especificas”. (Rama, G., 1978, p. 63).

Entre estas pautas estin las correspondientes a las modificaciones en
la estructura y las que regulan las tendencias de desarrollo cuantitativo,
es decir, las politicas educativas implementadds en cuanto a recursos fisicos,
incorporacién y rendimiento cuantitativo del sistema, ete.

Es muy baja la probabilidad de que un modelo se transforme en estilo
educativo en una relacién causa/efecto. El sistema educativo tiene una dina-
mica interna propia que le otorga una autonomia relativa respecto del Es-
tado y de la sociedad civil, El grado de autonomia relativa del sistema edu-
cativo respecto del modelo, del Estado y de la sociedad civil varia en las
distintas etapas histéricas. Algunas investigaciones sostienen que, como con-
secuencia de la crisis generalizada, la autonomia de aquél ha aumentado en
el perfodo 76/82 (Landi, O., 1982).
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ejemplo: en los trabajos realizados de acuerdo a la primera con-
cepcién se encuentran referencias histéricas que superan la linea
descriptiva predominante hasta ese momento 2.

El ya clasico informe del CONADE se refiere brevemente a
las principales tendencias de expansién de la matricula de los dis-
tintos niveles, desde su surgimiento hasta 1930, y analiza mas
detenidamente las bases legales, el gobierno y la evolucién matri-
cular producidos entre 1952 y 1965, vinculandolas con las ten-
dencias demograficas y el crecimiento econémico (CONADE,
1968). A su vez, este diagnostico sirvié de base al proceso de Re-
forma Educativa 1966/1972. (Tedesco, J. C., 1972, p. 57).

La continuacioén, durante el periodo siguiente, de las investiga-
ciones relacionadas con esta concepcién esti vinculada al modo en
gue los “roles tecnocriticos” penetraron en la burocracia educativa
¥y a su permanencia tanto en posiciones de diagnéstico, planifica-
cién y conduccién educativa como en las catedras de las carreras
universitarias de educacién y sociologia *.

Los planes y programas de ambos periodos reflejan la preo-
cupacion oficial por incorporar los resultados de las investigacio-
nes disponibles en su elaboracién. (Plan Nacional de Desarrollo
vy Seguridad 1971/1975 y Plan Trienal, 1974).

Otras investigaciones de la década del ’60, realizadas fuera
de la orbita de la burocracia estatal, también se produjeron bajo
la influencia de las concepciones del eapital humano. Al igual que
aquéllas, analizan las tendencias de desarrollo cuantitativo del
sistema en relacion a las tendencias de desarrollo demografico,
econémico y social, aunque profundizando en algunas de las rela-
ciones entre desarrollo y sistema educativo en general, mas alla
de las meras descripciones de los lazos existentes entre crecimiento
y expansion del gistema (Kratochwill, G., Uranga, S. S., y Karp,
S., 1967).

Por otra parte, el espontaneismo y la improvisacién que ca-
racterizaron el periodo 1973/1975 se reflejan en la iniciacién de-

3 Ejemplos de descripciones son las publicaciones de mayor antigiiedad,
como Ramos, J. P., 1910; Portnoy, V., 1937; Salvadores, A., 1937; y los
capitulos correspondientes de la Historia de la Nacién Argentina de la Aca-
demia Nacional de 1a Historia.

4 Por “roles tecnocraticos” se entienden las “Posiciones en la estruc-
tura social que para su desempefio requieren un cercano contacto con la
tecnologia moderna y su aplicacién como una parte importante de la rutina
diaria de desempefio de dicho rol. Para desempefiar estos roles cada indi-
viduo debe llenar las siguientes condiciones. Primera, educacién prolongada,
orientada a proveerle capacitacién técnica necesaria para el desempefio del
rol. Segundo, mantener la atencién fuertemente enfocada (durante y después
de aquella educacién) en las sociedades mas industrializadas, donde la mayor
parte de estos roles se originaron y donde suele estar en continua expansién.
la capacitacién que califica para su desempefio’’ (O’Donnell, G., 1972, p, 44).
il papel especifico de estos roles en la burocracia educativa entre 1966 y
1975 parece haber sido definitorio de ciertas tomas de posicién y medidas
politico/educativas.
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sarticulada de proyectos de investigacién parcialmente reno-
vadores 3.

Al respecto parece posible afirmar que los procesos renova-
dores en las lineas de investigacién sobre politicas educativas no
se consolidaron lo suficiente como. para dejar acumulada una
reserva de aportes originales; tampoco fueron un sustrato de peso
en los cambios ocurridos en las redes institucionales para la con-
duccién y provisién de educaciéon formal. Por otro lado, el periodo
de gobierno fue demasiado corto y sus resultados bruscamente
desmantelados como para que pudieran esperarse otros resultados.

Por otra parte, en la mayoria de los circulos académicos, la
incapacidad de articular planes y proyectos de investigacién con
orientaciones diferentes a la del capital humano también esti
vinculada a la difusién de las teorias de la “pedagogia de critica
social” y a la visién hegemoénica del sistema educativo como “apa-
rato ideolégico del Estado burgués”, monoliticamente estructurado

' para garantizar la reproduccion de las relaciones capitalistas de
produccién y explotacién. En este sentido, la simplificacién teérica
realizada en la década del 60, exacerbada en los afios de gobierno
populista, restaron motivacion para iniciar proyectos especificos
de investigacién educativa: dicho escuetamente, todo parecia re-
suelto por la teoria.

La congelacién, cristalizada como estilo educativo a partir de
1976, se vinculé a la falta de apoyo estatal a la investigacién sobre
politicas educativas iniciada en 1975. Esta circunstancia, sumada
al serio proceso de deterioro en la recoleccién y elaboracién de
estadisticas de la educacién (CLARIN, 25/9/82), determiné que se
paralizara la investigacién sobre estos temas en los 4mbitos oficia-
les. Ciertos aspectos parciales fueron atendidos por particulares.
Entre estos Gltimos hubo quienes manifestaron la preocupacién
por introducir la variable politica, paradojalmente excluida de la
investigacién sobre politicas educativas ®.

El] saldo de los tres tltimos estilos educativos en lo que a in-
vestigacién sobre el Estado, sus funcionarios y la dinimica de las
politicas educativas se refiere es el siguiente: si bien en la Argen-
tina se han producido cambios significativos en las tomas de
posicién, en las medidas politico-educativas implementadas y en

5 Véanse los surveys del Ministerio de Cultura y Educacién, Direccién
Nacional Sectorial de Desarrollo, Situacién de la Investigacién Educativa
1973 y 1974. Los titulos de las investigaciones emprendidas parecen su-
gestivos. (Véase, por ejemplo, “Influencia del sistema técnico-administrativo
en la educacién argentina” —Nivel primario, emprendida en el Centro de
Investigaciones Educativas, CIE.)

¢ Este es el sentido de muchas de las observaciones de los documentos
del Proyecto UNESCO-CEPAL-PNUD. Investigadores aislados, 1a mayoria
-de las veces residentes en el extranjero, han intentado investigar con una
perspectiva “mas politica”. Sus trabajos son hasta ahora insumo de conta-
disimos centros de investigacién, las mds de las veces no nacionales.
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las tendencias de evolucién de las dos redes institucionales afecta-
das a la funcién educativa de conduccién y prestacion, los mismos
no han sido exhaustiva y sisteméticamente descriptos y tampoco
conceptualmente aprehendidos.

II1.1.2. Algunos temas desatendidos por la investigacion
instituctonal y politico-educativa

1. El papel del Estado y la dindmice social

Uno de los cambios més evidentes ocurridos en los 1ltimos afios
es la modificacién del papel que el Estado se asigna para si en la
funcién educativa. En este sentido puede decirse que, a partir de
1976, cristalizé en los elencos gobernantes el principio de subsi-
diaridad del Estado en la prestacién —no asi en el control ideolé-
gico— de los servicios educativos. El crecimiento de la responsabi-
lidad de algunas organizaciones de la sociedad civil en la provisién
de educacién se enmarcé en un proyecto privatista de la vida social
que incluyé a la privatizacién de la educacién puiblica en un senti-
do amplio. En los circulos oficiales fue creciendo cada vez con
méas fuerza la idea de que la cosa educativa es un problema de
particulares, de circulos circunscriptos y limitados. El1 Estado s6lo
debe cumplir una funcién supletoria, compensatoria de la accién
de los particulares.

Con argumentos tomados de las vertientes neoclésicas del pen-
samiento econémico, neoconservadoras y catoélicas, se justificé la
jerarquizacién de algunas instituciones de la sociedad ecivil (fa-
milia, comunidades religiosas, Iglesia Catélica) en tanto se em-
pobrecia la imagen del Estado como portador de educacién (Lan-
di, 0., 1982, p. 4).

El largo proceso de debate, lucha politica y blisqueda de fun-
damentacién teérica de las corrientes “estatistas” y “subsidiaris-
tas’”” alcanz6 asi un nuevo momento (Braslavsky, C., 1980, p. 285).
El mismo se caracteriza en la actualidad por la organicidad y mo-
dernidad de la argumentaciéon “subsidiarista” y por la conquista
de una alta capacidad de iniciativa, coincidente con la que lograra
en otros ambitos de la sociedad civil. Fue asi que los sectores
representados por esta corriente no sélo conquistaron posiciones
evidentes a la luz del analisis de las tendencias de desarrollo
cuantitativo del sistema educativo, sino también en la determina-
ci6én de politicas para el conjunto del sistema educativo?.

7 Las tendencias de desarrollo cuantitativo se analizaran en la parte
3 de este capitulo. La composicién de las comisiones convocadas por
distintos ministros de Educacién del periodo para elaborar proyectos vin-
culados a la burocracia educativa y/o a los principios politicos que debian
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Si bien ain no se han sistematizado las tomas de posicién
. politico-educativas del régimen actual al estilo de lo ya realizado
para otros paises latinoamericanos —véase, para el caso chileno,
Nufez, P. 1., 1982—, una primera lectura de las declaraciones ofi-
ciales del perfodo 76/82 permite constatar que son muy escasos
los documentos o declaraciones oficiales que explicitan la puesta
en practica del principio de subsidiaridad del Estado en materia
educativa.

Por ejemplo, nuneca se aclaré si la funcién supletoria debia
ser privativa del Estado Nacional o involucraba a todos los agentes
estatales que imparten educacién. Doctrinariamente la referencia
parecia estar referida al total de las dependencias estatales, es
decir, tanto a la nacional como a las provinciales. Sin embargo,
tal como se verd mas adelante, las medidas politico-educativas
circunseribieron la prescindencia del Estado en materia educativa
a 4mbitos y agentes especificos, que difirieron segiin los niveles
y modalidades. En términos generales puede sostenerse que se
tomaron medidas conducentes a una creciente subsidiaridad finan-
ciero-administrativa del Estado Nacional, y esto en particular en
los niveles pre-primario, primario y superior universitario.

Por otra parte, si bien en lo financiero-administrativo el Es-
tado Nacional fue cada vez mas prescindente, no sucedié lo mismo
con otros agentes educativos estatales, en particular con los esta-
dos provinciales. Sin embargo, frente a la imposibilidad de priva-
tizar toda la educacién, ésta parece haber sido mas bien una
solucién de compromiso antes que una real puesta en practica de
principios politicos claramente definidos en la direccién indicada.

No es posible investigar aqui el proceso mediante el cual el
Estado Nacional se desprendié de una importante proporcién de
sus anteriormente asumidas responsabilidades respecto de la edu-
cacién nacional, ni tampoco discutir la legitimidad o consenso de
tales medidas. A modo de introduccién para estudios posteriores
puede sefialarse la coexistencia temporal entre la creciente pres-
cindencia del Estado Nacional en el financiamiento y administra-
cién de la educacién con una tendencia evolutiva especifica de la
oferta de oportunidades educativas y de la matricula del sistema
educativo, temas que seran abordados en las partes segunda y
tercera de este capitulo.

Aun sin pretender agotar la cuestién y conscientes de que las
cifras globales suelen ocultar diferencias interjurisdiccionales y

regir la educacién argentina, ejemplifica la creciente injerencia de repre-
sentantes del sector privado en la determinacién de las politicas ptblicas
para la educacién nacional. Véase, por ejemplo, este caso: en su totalidad
la comisién que elaboré el proyecto de una nueva subsecretaria de Estado
dentro del Ministerio de Cultura y Educacién estuvo formada por personas
pertenecientes al drea de ensefianza privada. (Véase CONVICCION, 20/7/80.)
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otras igualmente relevantes, los datos publicados por la Direccién
de Estadistica Educativa del Ministerio de Educacién Nacional
muestran que las organizaciones de la sociedad civil, que de acuer-
do a la concepcién ‘“subsidiarista” debian reemplazar al Estado en
la funcién de impartir educacién, no lograron compensar la pres-
cindencia del mismo en el drea. Asi, en los Ultimos afios, precisa-
mente en forma coetdnea con la aplicacién mas profunda del prin-
cipio de subsidiaridad, se registra una significativa disminucién
de la oferta de oportunidades educativas e incluso una importante
retraccién de la matricula en niveles y modalidades claves del sis-
tema educativo. Cabe preguntarse entonces cémo se vinculan la
puesta en practica del principio de subsidiaridad con el deterioro
cuantitativo de referencia y cémo ese vinculo esti intermediado
por otras variables sociales.

2. La burocracia educativa

En los tdltimos afos se han realizado avances significativos en
el proceso de elaboraciéon de una teoria de la burocracia estatal.
Algunos trabajos generales de investigacién y reflexién, cuya
unidad de andlisis abarca el conjunto de la burocracia estatal, to-
maron ejemplos de la burocracia educativa o simplemente la in-
cluyeron (Crozier, N., 1974, y Cerase, F. P. y F. Mignella Cal-
vosa, 1980).

Si bien los aportes tedricos mas generales acerca de la buro-
cracia estatal han llegado a los circules académicos argentinos,
donde se los reelabor$ aplicandolos tanto al conjunto de la reali-
dad latinoamericana como en particular a la de nuestro paiss?, las
perspectivas mas modernas y fructiferas para la comprensién de
la burocracia educativa ain no fueron incorparadas al acervo
interpretativo de investigadores, administradores y politicos de
la educacion.

La informacién circulante sobre la burocracia educativa ar-
gentina se mueve en el nivel mas primitivo, es decir, en el de la
descripcién de organigramas y funciones a la que eventualmente
se adiciona el uso de mitos y lugares comunes para sefialar causas
superficiales de problemas organizacionales que se intentan luego
resolver con medidas reformistas parciales y también superficiales.

Desde una perspectiva moderna, la investigacién sobre la bu-
rocracia educativa es una tarea aun no iniciada. L.a misma debera
partir de considerarla como ‘... actor social agregado y complejo,
expuesto a demandas e intereses a menudo incompatibles, pero
dotado de recursos, grados de autonomia y capacidad de articula-

8 Véanse los trabajos de Oszlak, 0., v la bibliografia utilizada en los
mismos.
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cién hacia las ‘profundidades’ de la sociedad civil y las ‘alturas’
del Estado; la burocracia constituye a la vez un resumen de las
contradicciones de la sociedad civil y una contradiecién en si mis-
ma”. (Oszlak, O., 1977, p. 28).

En este sentido, la burocracia educativa cumple los mismos
tres roles metodologicamente diferenciables que el conjunto de la
burocracia estatal. El primero de ellos es el rol “sectorial”: la bu-
rocracia educativa defiende intereses de cuerpo, es decir, intereses
de los miembros que la integran. El segundo es el rol “mediador” :
asume la representacién de los intereses de la clase dominante o
hegeménica. Y el tercero es el rol “infraestructural”: las institu-
ciones de la burocracia estatal actiian en funcién de intereses ge-
nerales o del bien comin. (Oszlak, O., 1977, p. 26 y ss.)

Las definiciones y medidas politico/educativas que se gestan
y ponen en prictica en y desde la burocracia estatal, estdn simul-
tineamente vinculadas a los tres roles y asi deberian ser analiza-
das. De este modo, las investigaciones podrian tener significacién
para la reformulacién y eventual orientaciéon de politicas educati-
vas de acuerdo a intereses sectoriales especificos.

Por otra parte, la burocracia educativa actiia en estrecha in-
teraccién con organizaciones y grupos del Estado, de la sociedad
politica y de la sociedad civil, como por ejemplo, las Fuerzas
Armadas, los partidos politicos, gremios y asociaciones diversas °.

La importancia y modo de articulacién de estos sectores en
el proceso de toma de decisién y puesta en practica de politicas
educativas por parte del Estado en general, y de la burocracia
educativa en particular, se desconocen. Estos elementos han sido
a lo sumo mencionados, pero sélo en contadisimas ocasiones ana-
liticamente incorporados a los intentos por comprender —a tra-
vés de medidas politico/educativas— las tendencias de desarrollo
cuantitativo del sistema educativo.

Incorporar estos aspectos a la investigacién sobre las politi-
cas educativas argentinas permitiria comprender con mayor apro-
ximacién la funcién del sistema educativo sobre cada uno de los
actores sociales 1°. La misma es mucho mas compleja que el “pro-

9 Una de las caracteristicas novedosas relacionadas con el funciona-
miento de la burocracia educativa en el periodo 76/82 parece ser la creciente
participacion directa de militares en los asuntos referidos a la conduccion.
Esta tendencia, iniciada con el nombramiento de militares para puestos en
la cipula del Ministerio de Educacién y exposicién de los planes de educacién
ante autoridades militares, se ha ido ampliando. Lineas de accién aplicables:
a la cultura y la educacién surgieron cada vez mas frecuentemente del
Ambito castrense, al igual que propuestas para la reestructuracién de la
" estructura burocritico-formal de la planta del Ministerio de Educacién.
(CLaARIN, 1/4/78, 4/4/78 y 19/12/80.)

10 Por funcién del sistema educativo se entiende aqui el rol que el
mismo juega en su interrelacién con la sociedad en un momento histérico y
marco geografico dado. Rama ofrece una apretada sintesis de las funciones
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greso”’, el “crecimiento econémico’” o la “reproduccién de las re-
laciones existentes” postulados por el positivismo, las teorias del
capital humano o las pedagogias de critica social reproductivista
respectivamente, como ejemplos de simplificacién analitica 2,

Mas alld de las relaciones de la burocracia educativa con otros
actores sociales, la investigacién institucional encuentra areas de
incumbencia en las caracteristicas internas de la burocracia edu-
cativa. De las mismas pueden extraerse por lo menos dos unidades
de analisis: a) las dependencias institucionales (oficinas de diag-
nostico y planeamiento, centros de investigacién, oficinas de con-
duccién y de apoyo, ete.) ; y b) los roles personales (puestos de
conduccién maxima, cuadros medios, eslabones medio-inferiores y
finalmente los maestros en tanto empleados pudblicos). En este
sentido, es probable que ciertas caracteristicas particulares de
funcionamiento imprimieran, durante el Gltimo periodo, un sesgo
distintivo tanto a la estructura y dinamica de las dependencias
como a las caracteristicas adscriptas a los distintos roles de la
burocracia.

En el diagndstico oficial se hizo referencia a la “ineficiencia”
del sistema educativo, aunque sin definir muy claramente qué se
entiende por “ineficiencia”. A partir de este diagnéstico, implici-
tamente referido al funcionamiento inadecuado de las dependen-
cias institucionales, uno de los objetivos explicitos de la gestién
educativa fue la “racionalizacién” de los organismos centrales en-
cargados de planificar y conducir la educacién. Con este propésito
se redujo el nimero de subsecretarias dependientes del Ministerio
de Cultura y Educacién, creindose el Consejo Federal de Educa-
cion y el de Cultura, luego fusionados en el Consejo Federal de
Cultura y Educacién (leyes 22.047/79 y 2745/81). Dado que la
creacién de este nuevo organismo afecté fundamentalmente a la
conduccién del nivel primario, al tratar este punto se haran re-
ferencias mas explicitas al Consejo.

Por otra parte, estos son algunos de los rasgos sobresalientes
del funcionamiento de los roles de la burocracia durante el periodo
76/82: a) inestabilidad en las esferas superiores de la conduccién
educativa; b) permanencia paralela del niicleo de cuadros medios;
¢) tratamiento diferenciado de los maestros empleados en los es-
tablecimientos de ensefianza piblica nacionales, provinciales y mu-
nicipales entre si y en relacién con los que trabajan en escuelas y

sociales que ejerce la educacién, y que, en una primera aproximacién, parecen
aplicables a los sistemas educativos. (1982, p. 62). Faltaria incorporar ele-
mentos tales como las funciones que el sistema tiene como fuente de empleo.
Este aspecto puede asumir especial relevancia en sociedades cuyo mercado
de empleo indnstrial y/o agricola resulta escaso.

11 T.a recopilacién y ecritica de las distintas interpretaciones de la
funcién social de la escuela y del sistema educativo presentes en Ameérica
Latina, fue recientemente presentada con exhaustividad por R. Nassif.
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colegios privados; y d) tratamiento diferenciado de los distintos
niveles jerarquicos del personal empleado en el sistema.

Mas alla de ciertos aspectos puntuales referidos a algunas
medidas politico-educativas concretas que afectaron a la buro-
cracia educativa —sefialadas a lo largo de este informe—, puede
afirmarse en un sentido mas general que existe un gran descono-
cimiento de su funcionamiento no sélo en su etapa de desarrollo
mas reciente, sino a lo largo de toda su historia.

3. Las tomas de posicion politico-educativas

En la actualidad nadie discute que el contenido de los planes, pro-
gramas, leyes y demas reglamentaciones oficiales referidos al sis-
tema educativo tiene alguna articulacién (aunque sea negativa)
con sus equivalentes para otras 4areas de la actividad nacional.
Ademas, existe cierto consenso acerca de que son el resultado
objetivado de contradicciones entre grupos con intereses y posicio-
nes divergentes. Esta aproximacién conceptual no siempre se re-
fleja en interpretacinones integradas de los modelos o proyectos
de desarrollo educativos vigentes en América Latina. Asi, los in-
formes de investigacién sobre los dltimos modelos o proyectos
educativos argentinos se limitaron al anilisis de.la estructura in-
terna de los Planes y Programas para la Educacién Nacional, sin
considerarlos emergentes de un proceso de resolucién de opiniones
contradictorias respecto de temas educativos, asi vinculados a su
vez con los que se formulan para las restantes areas sociales (Fer-
nandez Lamarra, N. e I. Aguerrondo, 1980).

Ademaés, algunos trabajos de otra indole han encarado el
anilisis de los planes y programas educativos como el resultado
del cumplimiento de ciertos roles de la burocracia estatal. Asi,
mientras los informes presentados por funcionarios piblicos in-
terpretaron implicitamente que los planes y programas educativos
eran el resultado del cumplimiento del rol “infraestructural” de
la misma (Lentini Iturralde, A. H., 1972), los analisis realizados
por algunos gremios docentes e investigadores universitarios so-
bre las reformas educativas de la regién y también de la Argen-
tina los consideraron como la mera concrecién del rol “media-
dor” 2,

De este modo, ha quedado sin transitar la posibilidad de una
interpretacién en la que los planes nacionales de educacién sean
considerados como la resolucién programitica de los conflictos
existentes en la sociedad, en la propia burocracia estatal y, ya en

12 Un caso tipico de anilisis desde esta perspectiva es el de las refor-
mas gestadas durante la Alianza para el Progreso. Véase, por ejemplo, el
editorial “Reformas educacionales en América Latina”, 1981.
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el interior del sector educativo, como la expresién problematizada
de la lucha entre grupos con distinta dosis de poder y desigual
capacidad de presion.

La falta de sistematizaciéon y las deficiencias observadas en
los ensayos por comprender las tomas de posicién politico-educa-
tivas del perfodo 76/82 no sé6lo son el producto de las limitaciones
de los esquemas interpretativos utilizados para el analisis de los
documentos oficiales; en realidad, provienen de la forma inorgéa-
nica con que fueron formuladas las definiciones durante este Glti-
mo periodo y de la falta de un modelo, como quedé explicado en
el capitulo anterior.

A continuacidén, se procurari identificar las tomas de posi-
cién politico-educativas mas significativas de los Gltimos gobier-
nos; asimismo las medidas politico-educativas mas globales que
a lo largo de los dltimos 15 afios, y en particular en la Gltima
década, coadyuvaron en la determinacién de las tendencias de de-
sarrollo cuantitativas de las redes educacionales.

La exégesis de las definiciones politico-educativas se hara
luego de identificar e interpretar los elementos contenidos en los
distintos Planes Nacionales y en las declaraciones de los funcio-
narios piblicos recogidas por la prensa. Las medidas de politica
educativa se analizaran a partir de las tendencias de evolucién
cuantitativa del sistema educativo. Por ftltimo, se brindari un
panorama de los resultados acumulados de las politicas educativas,
en las condiciones especificas del pais, evaluados a través de la
incorporacién y el rendimiento de los distintos niveles del sistema
educativo.

De aqui en més se tratara de presentar, del modo mis exhaus-
tivo y sintético posible, los aportes puntuales de la investigacién
educativa circulante, completandolos, tal como ya fuera explicitado,
con la elaboracién propia de datos globales correspondientes a la
dltima década.

III.2. EI financiamiento de la educacién

Las decisiones referidas a los recursos financieros destinados a la
educacién constituyen uno de los indicadores mas significativos de
la politica estatal. Las intenciones del Estado y sus respuestas a
las presiones de los distintos grupos sociales se reflejan con par-
ticular diafanidad en los origenes, montos y destinos del presu-
puesto educativo. Por lo general, el anilisis de tales decisiones
permite visualizar, con mayor claridad que el discurso de los fun-
cionarios publicos, la orientacion de las politicas educativas; per-
mite ubicar con precisién ciertos aspectos generales, entre ellos el
papel que el Estado otorga a la prestacién educativa o el rol que
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se autoasigna respecto de la misma, y cuestiones méas especificas,
como por ejemplo la determinacién de prioridades entre los n1veles
y modalidades del sistema.

. Existe una estrecha vinculacién entre la situacién general del
fisco y las decisiones referidas al financiamiento de la educacion
(Gretel, H. R., 1978, p. 6). Sin embargo, esta vinculacién no es
univoca: la interdependencia entre las decisiones en el ambito del
financiamiento de la educacién con las referidas a la prestacién de
otros servicios y al cumplimiento de las restantes funciones del
Estado es bien conocida. Debido a ello, la posibilidad de extraer:
conclusiones ttiles para el diagnéstico y formulacién de politicas
educativas es tanto mayor cuanto mas se integra el anilisis del
financiamiento de la eduecacién nacional al de todo el fisco. Por
otra parte, es probable que aun las decisiones financieras adopta-
das por los organismos educativos se definan a través de proce-
dimientos comunes a toda la esfera de la administracién piblica,
sancionados legal o consuetudinariamente.

Aunque esta hipétesis no fuese verificable, el diagnéstico que
presume diferencias fundamentales entre los criterios utilizados
para la toma de decisién presupuestaria en el ambito administra-
tivo de la educacién y los aplicados a otros servicios y funciones,
podria servir para esclarecer aspectos ocultos en el funcionamien-
to de esferas especificas de la red institucional afectada a la ad-
ministracién y control de la educacién,

La necesidad de establecer la relacién existente entre el finan-
ciamento de la educacién en tanto parte del total de la administra-
ei6n fiscal, deviene también del origen de los datos referidos en
aquel financiamiento y de la competencia técnica del equipo inves-
tigador afectado a tales tareas.

Toda politica de financiamiento de la educacién esti orien-
tada a cubrir determinados servicios edueativos. Se trata, pues,
de una politica de asignacién de recursos y requiere conocimientos
precisos acerca de los costos de tales servicios (Echart de Bianchi,
M., 1976 b), p. 1). Conocer estos costos en sus distintos niveles
y modalidades es imprescindible y constituye una justificada area
de estudio, base previa para tomar decisiones relacionadas con el
financiamiento de la educacién.

I1I1.2.1. Lugar en la investigacién

En la Argentina han sido publicados muy pocos trabajos que se
ocupan del ordenamiento legal, 1a procedencia, asignacién y uso de
los recursos destinados a educacién; lo mismo puede decirse del
caleulo de costos de los servicios educativos. En los tltimos seis
afios estos estudios practicamente se han paralizado. De ahi que los
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informes y observaciones recopilados en las Primeras Jornadas de
Trabajo sobre Financiamiento y Costos de la Educacién atn con-
servan vigencia (Gertel, H. R., 1976). Asimismo, se publicé una
investigacién sobre los costos de 1a educacién que no alcanzé a ser
incluido en aquél (Echart de Bianchi, M. y otros, 1976 b).

Con posterioridad a 1976 se publicaron informes y articulos
sobre temas especificos: los mismos procesan datos previos a esas
fechas y poseen, en general, caracter descriptivo.

Un solo trabajo aporta nuevos puntos de vista metodolégicos
a partir del cual es previsible una apertura de las investigaciones
en el Area: los materiales elaborados y sus conclusiones tienden,
por un lado, a vincular los conocimientos respecto del financia-
miento de la educacién con el comportamiento fiscal del Estado
y con la economia nacional en su conjunto, y, por el otro, con las
tendencias de desarrollo cuantitativo del sistema educacional.
(Gertel, H. R., 1978).

Se sabe que algunas publicaciones que procesaron datos pre-
vios a 1976 prolongaron el periodo de estudio y que se han escrito
algunos trabajos maéas recientes 3. Sin embargo, aiin no fue pu-
blicada ninguna investigacién o informe sobre aspectos referidos
al financiamiento de la educacién con datos posteriores a 1976.

II1.2.2. Los gobiernos recientes y la formulacion
de politicas en el drea

Que el Estado se encuentra en dificultades para financiar las opor-
tunidades educativas existentes, y mas ain para ampliarlas, es en
lag tltimas décadas un planteo recurrente. La explicacién que los
distintos equipos de gobierno han dado acerca de estas dificultades
y las medidas adoptadas para abolirlas fueron diferentes segiin el
periodo de actividad de los funcionarios.

En el diagnédstico sobre las dificultades financieras realizado
por funcionarios del idrea educacién, tanto entre 1966,/1973 como
en el periodo 1973/1976 prevalecié el argumento de que los fondos
asignados por el Estado para el financiamiento de la educacién
nacional eran insuficientes y que debian ser aumentados. Los ar-
gumentos del primer periodo se apoyaron en la hipétesis de la
educacién como una inversién rentable. Entre 1973 y 1976, en
cambio, se hizo hincapié en su valoracién como un servicio comu-

13 Entre los trabajos prolongados se encuentra Ewvolucién de los sala-
rios docentes 1906-1975, DIEPE; y entre los nuevos: De Luca, R. N., As-
pectos econémicos y financieros de la educacién cen la Repidblica Argentina,
Instituto de Investigaciones Educativas, 1978, citado por Ocerin, 1981, p. 286.
La fecha de finalizacién de este trabajo indica que los datos procesados
sb6lo llegan en el mejor de los casos a 1977.
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nitario indispensable. En el primero de los periodos mencionados
el diseurso reforzé el argumento de que el Estado comparte con los
particulares la funcién de impartir educacién. Se dispuso entonces
aumentar la ayuda financiera al sector privado de la educacién.
En el segundo periodo, en cambio, el Estado se propuso asumir
su responsabilidad a través de una adjudicacién preferencial de
recursos al sector pablico (estatal) de la educaciéon nacional. (Plan
Nacional, 1971/75 y Plan Trienal, 1974).

En sintesis: al margen de. diferencias esenciales —que el
anilisis de las medidas de politica de financiamiento de la edu-
cacién pone al descubierto—, los planes y declaraciones referidos
al tema reflejan el alto valor del papel de la educacién y la res-
ponsabilidad que le cabe al Estado en su provision. '

Durante el periodo 1976/1982 los funcionarios estatales ofre-
cieron dos modos diferentes de abordar el tema de las dificultades
financieras para hacer frente al financiamiento del servicio educa-
tivo. El primero consistié en considerar, tal como se venia hacien-
do, que las limitaciones para la provisién de oportunidades educa-
tivas radicaban en la escasa disponibilidad de recursos (CLARIN,
5/3/79, 3/2/82; BUENOs AIRES HERALD, 27/10/79, y CONVICCION,
4/7/80). La segunda aproximacién consideré que los problemas
del presupuesto educativo terian su origen en la ineficiencia del
gasto. “Quiza el problema esté en que lo que Argentina esti in-
virtiendo en educacién no se gasta bien. No se racionaliza el gasto.
Con una correcta racionalizacién del presupuesto no sé si el asunto
caminari, pero si sé que tendremos mas plata”. (Declaraciones
de Juan Rafael Llerena Amadeo, CLARIN, 9/11/78.)

Seglin todos los datos, parece haber prevalecido la segunda
perspectiva. A partir de interpretar que los problemas vinculados
con el financiamiento de la educacién se originaban en la escasa
racionalizacion del presupuesto fiscal y en consonancia con el ca-
riacter subsidiario que el Estado Nacional se adjudicé para si en
materia educativa, entre 1976 y 1982 se definieron una serie de
orientaciones politicas para el financiamiento de la educacién. La
formulacién explicita de las mismas correspondié en lo fundamen-
tal al periodo del ministro Llerena Amadeo. Si se rednen sus
declaraciones y las de otros funcionarios publicos, pueden sistema-
tizarse seis orientaciones de politica financiera de la educacién:

1.— Conducir el proceso de transferencias de las escuelas
primarias y .plantear la necesidad de transferir los establecimien-
tos de ensefianza media.

2. — “Invertir dénde rinde mas lo que se invierte” (declara-
cién del secretario de Hacienda Juan-Aleman, L.A PRENSA, 25/11/
80) : debido al cobro de aranceles el costo por alumno es més bajo
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para el Estado en la enseiianza privada; por lo tanto, ésta es mas
barata que la puablica ¢,

3. — Fomentar la participacién comunitaria en el manteni-
miento de la infraestructura educativa (discurso de Llerena Ama-
deo al asumir su cargo de ministro de Educacién, CLARIN, T/
11/78).

4, — Suprimir las rentas propias destinadas a educacién, sur-
gidas de impuestos especiales %,

5. — Iniciar una politica cuya meta ideal era distribuir el
80 % en sueldos y el 20 % en inversiones (CLARIN, 24/1/79).

6. — Iniciar el arancelamiento de la ensefianza estatal legis-
lando en una primera etapa el pago de los estudios universitarios
(art. 39 de la Ley Universitaria, CLARIN, 22/4/80).

Como ya fue sefialado, no se publicaron investigaciones sobre
el significado y las consecuencias de las medidas de politica fi-
nanciera del periodo. En las paginas siguientes se presentarin
algunos datos primarios globales con caricter exploratorio. Dichos
datos reflejan politicas que en un primer relevamiento pudieron
identificarse como relevantes por sus consecuencias inmediatas
sobre las tendencias de evolucion del sistema educativo.

1+ Véase a este respecto también la fundamentaciéon de la distribucién
del gasto pidblico incluida en la ley 22.451 del Presupuesto General de
Gastos y Céalculo de Rubros de la Administracién Nacional para el ejercicio
del afio 1981. “...En los rubros de educacién y salud debe tenerse en
cuenta que esta funcién es compartida con la actividad privada, no asi la
defensa. El Estado proporciona educacidn a través de establecimientos que
sostiene y también por medio de establecimientos privados sin fines de lucro
que subsidia, obteniendo en estos casos un costo por alumno de sélo una
fraccién del que se da en establecimientos oficiales. A esto hay que sumar
establecimientos educacionales que no reciben subsidio alguno, en especial
las universidades privadas. Siendo la ensefianza privada muy importante, el
gasto en educacién que figura en el presupuesto nacional, provincial y de
la Municipalidad de 1la Ciudad de Buenos Aires tiene un significado relativo,
pudiendo incluso brindarse mas educacién con menor gasto en la medida que
haya una participacién mayor de la ensefianza privada...” (BOLETiN OFICIAL,
$/4/81, p. 3).

15 Este tema fue uno de los asuntos frente a los cuales catalizaron las
diferencias en el interior de la conduccién del proceso, Asi, frente a la elimi-
nacién del impuesto para la educacién téenica, el entonces interventor del
Consejo Nacional de Educacién Téenica (CONET), Ing. Carlos Burundarena,
se manifestd en el sentido de que tal medida constituiria un ataque directo al
proceso de formacién de recursos humanos para el pais (Conviccidn, 24/10/
79). Se observa aqui la colisiébn durante el periodo 1976-1982 entre los sec-
tores influidos por las teorias de recursos humanos y los sectores espiri-
tualistas.
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I11.2.3. Culture y educacién en las erogaciones del gobierno
nactonal

Los datos referidos a erogaciones en educacién varian segrin las.
fuentes (Anexo estadistico, cuadros 1 y 2)1.

Sin embargo, de acuerdo a datos de distintas fuentes, las con-
clusiones acerca de las tendencias histéricas sobre la evolucién de
las erogaciones en materia educativa en el presupuesto nacional
parecen coincidir en sus rasgos fundamentales. Las cifras méas
confiables parecen ser las elaboradas por la Direccién Nacional de
Programacion Presupuestaria de la Subsecretaria de Hacienda.

Durante el primer quinquenio de la década del ’70 el porcen-
taje de las erogaciones del presupuesto nacional destinado a cul-
tura 'y educacién se mantuvo relativamente constante, con por-
centajes oscilantes en rangos cercanos a los universalmente ha-
bituales para el normal funcionamiento de los servicios educativos
(Anezxo estadistico, cuadro 1). La similitud en los porcentajes de
las erogaciones destinadas a cultura y educacién en los primeros
afios de la década y en los primeros afios del periodo 78/76 re-
flejan cierta continuidad en las politicas de financiamiento edu-
cativo, fundada probablemente en el valor similar concedido a la
educacién en ambos periodos, como ya fuera explicado.

El primer corte se produjo en 1975. En ese afio, el significa-
tivo descenso del porcentaje destinado a cultura y educacién indica
que en realidad el cambio de orientacién en las politicas educativas
se habia iniciado antes de que la Junta Militar asumiera el gobier-
no nacional. El anilisis de este porcentaje permite inferir una rela-
cién con la nueva orientacion politica. Las erogaciones destinadas
a educacién alcanzaron en 1976 y 1977 los porcentajes mas bajos
de la década. Pese a las dificultades sefialadas y a la necesidad de
profundizar los datos presentados, surge de los mismos la desje-
rarquizacién del sector cultura y educacién en las politicas esta-
tales aplicadas durante el segundo quinquenio de la década.

16 La diferencia de valores para los mismos indicadores puede deberse
a ung deficiencia en la interpretacién de los datos: en algunos casos se
consideran las erogaciones presupuestadas y en otros las realmente ejecu-
tadas. Su existencia exige un esfuerzo metodolégico de homologacién, Por
otro lado, en caso de deberse a la causa supuesta, la variacién entre los
presupuestos planificados y los ejecutados puede ser un indicador del ejer-
cicio exitoso de presiones de sectores con distintos intereses politicos y
econémicos sobre los centros de decisiones del Estado. La inclusién de ana-
lisis en este terreno podria permitir que las investigaciones sobre el finan-
ciamiento de la educacién esclarecieran ciertos aspectos de la dinimica
socio-politica en la cual se concretan determinadas decisiones estatales.
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Cuadro 1

PORCENTAJE DE LAS EROGACIONES DEL GOBIERNO NACIONAL
Y DE LOS GOBIERNOS PROVINCIALES PARA LAS FINALIDADES:
DEFENSA Y SEGURIDAD Y CULTURA Y EDUCACION

Defensa y seguridad Culture y educacion
1970 17,5 17,1
1971 17,7 17,8
1972 154 18,9
1973 13,8 17,3
1974 12,7 17,9
1975 13,5 16,3
1976 15,6 10,0
1977 15,2 9,5
1978 15,5 10,9

FUENTE: Anexo estadistico, cuadro 1.

111.2.4. Estructura interna de las erogaciones destinadas
a cultura y educacion

El conocimiento de la actual estructura interna de las erogaciones
destinadas a educacién tiene un prerequisito: continuar y am-
pliar las investigaciones sobre este tipo de erogaciones efectuadas
en los periodos anteriores. (Véase, fundamentalmente, Bravo, H.
F., 1972 y 1981.)

De acuerdo a los datos seleccionados, a lo largo de la década
las erogaciones en educacién correspondieron a las habituales y,
dentro de ellas, al pago de salarios (Anexo estadistico, cuadro 3).
Es probable que un analisis discriminado de la composicion de
las erogaciones permitirid detectar situaciones especificas, vincu-
ladas especialmente a las particularidades de las economias de
cada jurisdiccién y a la heterogénea composicion de las coaliciones
gobernantes de cada provincia. A través de informaciones perio-
disticas se sabe, por ejemplo, que en determinadas jurisdicciones
se realizaron importantes inversiones en bienes de capital, desco-
nociéndose su monto y el peso de las mismas en el conjunto de
las erogaciones nacionales destinadas a educacion.

Por otra parte, la disminucion del porcentaje de las eroga-
ciones destinadas al pago de salarios puede estar originada, mas
que en el aumento global del conjunto de las erogaciones, en la
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simple desjerarquizacién de las remuneraciones docentes. En este
sentido, los salarios docentes participaron del deterioro general
que sufrieron los salarios en el periodo 76-82. Pero ademas de es-
tos rasgos globales, hubo una politica explicita, encuadrada en la
linea general de restablecer las jerarquias dentro del sistema
educativo, tendiente a aumentar las distancias entre las remune-
raciones del personal directivo y las restantes.

En cuanto a la distribucién del presupuesto nacional por
niveles, refleja en parte la estructura de logros y necesidades edu-
cativas y en parte la definicién de prioridades que el gobierno
nacional realiza en el irea de acuerdo a consideraciones ideolé-
gicas y politicas. La distribucién presupuestaria de la dltima dé-
cada indica variaciones significativas en el lugar otorgado a cada
nivel del sistema educativo. Mientras que en el periodo 73-76 se
otorgé preeminencia a la educacién elemental, la gestiéon posterior
favorecié la ensefianza media y técnica. De acuerdo a lo evaluado
por la mayoria de las gestiones del periodo, los objetivos de esco-
laridad primaria universal ya habrian sido cumplidos; asi, la
formacién profesional adquiriria prioridad histérica, o bien, se-
gin la posicién mas general, para el desarrollo nacional la segunda
seria, a los ojos de los sectores hegemoénicos en el Estado, priori-
taria ‘“‘per se”.

En los casos mas extremos aquélla se apoyaria en una con-
cepcién elitista de la sociedad, cuyo orden habria sido ‘‘socavado
por las masas”. De este modo, la educacién de las masas no sélo
seria irrelevante, sino incluso indeseable 7,

En cuanto a la distribucién por dependencias no se conocen
datos actualizados acerca de los montos de las erogaciones en edu-
cacion destinados a subvencionar las actividades de]l sector pri-
vado. Esto limita la posibilidad de evaluar posibles modificaciones
en la estructura del financiamiento de la educacién a partir de
la puesta en practica del principio de subsidiaridad del Estado
nacional en educacién. Por otra parte, de este modo también apa-
recen obstaculos para valorar las prioridades del Estado en cuanto
a la estructura por niveles del sistema educativo. Es posible que
la aplicacién del principio de subsidiaridad haya estado vinculada

17 “E]l sistema de vida democritico, igualitario, abierto, libre, surgldo
en los siglos XVIII y XIX, ha sido socavado con la aparicién de las masas”
“Creo que falta un elemento sustancial . ., una licida clase dirigente que
sefiale a la Argentina sus objetivos, que fije las medidas para lograrlos y
que transmita a toda la poblacién... los influjos politicos necesarios para
dirigir a la Nacién” (Declaraciones del ministro Juan José Catalan, LA
OPINION, 20/10/1977 v 3/11/1977).

Investigaciones posterlores deberan discriminar entre lo especifico del
caso argentmo y en qué medida la tendencia a destinar mayores recursos a
Jla ensefianza secundaria se inscribe en un fendmeno universal, ligado a la
expansién del seg-undo nivel por cumplimiento de metas cuantitativas mas
ambiciosas.
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a distintas decisiones politicas en cada uno de los niveles del
sistema educativo; a su vez estas diferencias de tratamiento
reflejarian en alguna medida la definicién de las prioridades del
gobierno frente al sistema educativo.

Cuadro 2

PORCENTAJE DE LAS EROGACIONES DESTINADAS A CULTURA Y
EDUCACION CORRESPONDIENTES A EDUCACION ELEMENTAL Y A
MEDIA Y TECNICA

Elemental * Media y Técnica
1972 46,9 25,7
1574 51,9 22,6
1976 47,8 29,5
1978 40,1 33,0

* Incluye preescolar.
FUENTE: Ancxo estadistico, cuadro 4.

El conocimiento acerca de la relacién entre el sector puablico
y el privado en el financiamiento de la educacién abarca no sélo a
la informacién sobre la estructura interna de las erogaciones, sino
también a la referida al peso de las distintas fuentes de recursos.
No se sabe, por ejemplo, en qué medida el sector privado contri-
buye a solventar el gasto educativo; en algunos casos la igno-
rancia no sélo se debe a la carencia de investigaciones sino tam-
bién a la falta de datos. Se desconoce, entre otras cosas, la gravi-
tacion del aporte de las cooperadoras en las inversiones destinadas
a construcciones escolares.

I11.2.5. Participacién del gobierno nacional en el financiamiento
de la educacion en las provincias

Como se sabe, en la Argentina el gobierno nacional participa de di-
versos modos en el financiamiento de los distintos niveles de
educacién organizados en las jurisdicciones provinciales. En 1976,
particularmente, esta participacion estaba en ascenso y los aportes
del gobierno nacional correspondian a casi la mitad de las eroga-
ciones en educacién de las jurisdicciones provinciales (Anexo
estadistico, cuadro 5). Aunque no hay calculos precisos, se sabe
que una parte significativa de los fondos que la Nacién destinaba
a la educaciéon en las provincias se empleaba para proveer edu-
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cacién primaria obligatoria. Aunque no hay investigaciones al res-
pecto, ciertas hipétesis anticipadas por agrupaciones gremiales y
diversas investigaciones en educacién permiten asegurar que el
aporte de la Nacién era mayor en las provincias con menores ni-
veles de escolarizacion primaria que en aquéllas que habian alcan-
zado mayores logros a este respecto %, Los tiltimos datos compara-
bles para los indicadores mencionados con que se cuenta corres-
ponden a 1970. De acuerdo a ellos existiria una correlacién nega-
tiva, cuya magnitud resta evaluar, entre ambas variables 9,

A partir de 1978 se llevé a cabo la transferencia definitiva
del servicio de educacién primaria a las distintas jurisdicciones
provinciales. Entre otras cosas, no se sabe c6mo éstas enfrentaron
las obligaciones financieras derivadas de aquella politica, cudles
fueron las decisiones politico-educativas del gobierno nacional a .
este respecto y cuiles las posibles consecuencias sobre la disponi-
bilidad de fondos para los restantes niveles de los sistemas educa-
tivos provinciales. Es probable que una de las consecuencias mas
significativas de este proceso haya sido la aceleracién del proceso
de segmentacién interna del sistema educativo nacional. Esta seg-
mentacién se manifiesta claramente, por ejemplo,.en los diferentes
niveles de remuneracién que perciben docentes con iguales funcio-
nes en establecimientos primarios de distintas dependencias .

En 1982 se anuncié la homologacion de los salarios de los
maestros primarios en todo el territorio nacional. Esta medida
altn no ha sido puesta en practica. Por otra parte, la presencia de
una amplia heterogeneidad salarial a lo largo de varios afios puede
haber contribuido al proceso de segmentacién del sistema de edu-
cacién primaria mediante la concentracién de personal con mayo-
res antecedentes y capacitaciéon en las jurisdicciones que ofrecen
remuneraciones més elevadas, dificilmente revertibles en el corto
plazo. Los alcances y consecuencias de la probable aceleracién del
proceso de segmentacion educativa, enraizada en las diferencias
de capacidad y politica financiera de las provincias, se desconocen.
Es posible que involucren otros aspectos ademaés del sefialado, con
incidencia en la calidad del servicio educativo.

Los aportes reunidos permiten afirmar que el conocimiento
acerca del financiamiento de la educacién resultari altamente in-
suficiente para la toma de decisiones de politica educativa en el
corto y mediano plazo. Ni los centros de investigacién, ni los de

18 Véase, por ejemplo, el documento “La propuesta del equipo Catalan”,
suplemento de la revista Contexto, Buenos Aires, s8.f.,, y algunas de las
declaraciones gremiales recogidas por el Congreso Nacional de Educacién,
“La transferencia de escuelas primarias nacionales”, 1978.

19 Comparense los datos correspondientes al cuadro 5, del Anexo esta-
distico, 1* columna, y los de la columna correspondiente a las tasas de es-
colarizacién primaria del cuadro 16.

20 Véase, por ejemplo, la denuncia gremial en el boletin de la Unién
de Maestros Primarios, afio XXII, Ne 79, p. 7.
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planificaciéon y/o decisién cuentan con informes elaborados que
faciliten la toma de posicién y formulacién de propuestas sobre
este tema.

111.8. E! nivel preescolar

El nivel preprimario no es obligatorio en la Argentina. No existe
un criterio tinico para la delimitacién de las edades que abarca.
Para algunas provincias es sélo el afio previo a la iniciacién de
la escuela primaria, al que pueden asistir nifios de 5 afios (Chu-
but, Salta ¥y Tucumén) ; para otras, comprende las edades de 4 y
5 afios (Catamarca, La Pampa, Mendoza, Rio Negro y Santa
Cruz). Finalmente, un tiltimo grupo que comprende las provincias
de Buenos Aires, Cérdoba y La Rioja, abarca los 3, 4 y 5 afios de
edad. (SNIE, 1980.) Esta situacién, ademas de contribuir a in-
crementar la heterogeneidad de los distintos sistemas educativos
provinciales, plantea serios problemas relacionados con la validez
de los caleulos y comparaciones estadisticas, de los que se hablara
méas adelante.

I11.8.1. Lugar en la investigacion

Pese a ser uno de los niveles cuantitativamente mas dinamicos, el
preescolar ha sido y es uno de los menos atendidos por la investi-
gacién educativa. En el iltimo survey publicado sobre la situacién
de la investigacion educativa, sobre 189 investigaciones sélo 7 to-
maban como objeto de estudio este subsistema (Situacién de la
Investigacion Educativa, 1975-1976). Ninguna de ellas aborda té-
picos referidos a las politicas educativas. La cantidad de investi-
gaciones dedicadas al estudio de las politicas educativas disefiadas
para el ciclo preescolar y al diagnoéstico de su situacién, incluyen-
do su estructura institucional, se redujo atin méas en afios pos-
teriores. (Situacion de la Investigacion Educativa, 1979/80.)

Esta carencia parece integrarse a un vacio a nivel regional.
Ninguna de las investigaciones emprendidas por el proyecto
DEALC se refiri6 a este nivel. Investigaciones mas abarcativas,
como las destinadas al analisis de la educacién en zonas rurales,
no incluyen la situaciéon de la educacién preescolar. Asi, en las se-
ries de informes finales, los datos e interpretaciones referidos a
este nivel son muy breves y poco desagregados.

Sin lugar a dudas, cualquier plan futuro de investigacién
debera colocar al nivel preescolar en un lugar prioritario.
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111.8.2. Ewolucion de la matricula

De los principales diagndsticos del sistema educativo disponibles
s6lo uno dediea un ecapitulo a la educacién preprimaria (CONADE,
1968). En el breve tratamiento de la evolucién cuantitativa de
este nivel, la fuerte expansién esti caracterizada como la tenden-
cia predominante de la evolucion cuantitativa del mismo.

Las tasas de crecimiento promedio anual de la matricula para
afios posteriores confirman la continuidad de la tendencia de in-
corporacion acelerada hasta 1976. El nivel preprimario crecia mas
velozmente que los otros niveles de ensefianza, sélo superado en el
periodo 72/76 por la ensefianza superior universitaria.

Tal como se indica en los estudios generales sobre la evolucién
de los distintos niveles de escolaridad, la rapida expansién del ciclo
preprimario se debié fundamentalmente a dos procesos paralelos.
En primer lugar, al aumento de la demanda como resultado de
cambios producidos tanto en la estructura y el rol de la familia
como en su esquema de valores. En la base de este proceso esti la
incorporacién de la mujer a la actividad econémica. El porcentaje
de mujeres con ocupacién laboral en edad de ser madres auments6,
de acuerdo a los Censos Nacionales de Poblacién, del 39,67 % en
1960 al 4,59 % en 1970 para el grupo de edad de 20 a 24 afios.
Para el grupo de edad de 25 a 29 afios el porcentaje respectivo se
elevo del 29,40 % en 1960, al 36,24 % en 1970. En relacién con
el periodo de pleno empleo, la participacion de la mujer en la
actividad productiva siguié aumentando hasta 1976 (Wainerman,
C., 1979).

En segundo lugar, el Estado asumié un rol més activo en la .
atencién de la demanda creciente. El porcentaje de matricula aten-
dida por la enseflanza piliblica aument$ continuamente hasta 1977
(Anexo estadistico, cuadro 6).

En cuanto a la cobertura de la poblacién preescolar, como re-
sultado de la incorporacién acelerada de nifios en la edad corres-
pondiente, en 1975 Argentina ocupaba —detrias de Uruguay y
Venezuela— el tercer lugar en América Latina.

La tasa bruta de escolaridad preprimaria calculada por los
organismos internacionales era entonces del 35 % de la poblacién
de 4 y 5 afos . Ello indica que la cobertura alcanzada para todo.

21 La real evaluacién del significado de la tasa bruta de esecolaridad
preprimaria es muy compleja por el origen de los datos utilizados para
“calcularla. Las dificultades se aprecian con mayor claridad si se toman dos
casos hipotéticos. En el primero se consideraria preescolar el ajfio previo
al ingreso a la primaria, es decir, a nifios de 5 afios, pero se dividiria
entre la poblacion de 4 y 5. En el segundo, serian preescolares nifios de
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el pais era insuficiente, sobre todo si se considera el cumplimiento
del objetivo de democratizacion de la ensefianza, universalmente
aceptado como deseable, y el rol asignado en este proceso al ciclo
preescolar. (UNESCO, CEPAL, PNUD, DEALC, Sintesis general,
vol. 4.)

La tendencia acelerada hacia la expansion de la matricula del
preescolar fue mucho mas lenta a partir de 1976; asi, en 1978
tuvo un crecimiento porcentual anual del 5,5 %, el punto mas
bajo de la década (Anexo estadistico, cuadro 6). Esta desacelera-
cién tuvo su origen tanto en la aplicacién del principio de subsi-
diaridad de! Estado, como en medidas especificas de orientacion
contrarias a las intenciones de promocién declamadas en los men-
sajes ministeriales 22, Ademds, es consecuencia de modificaciones
en las condiciones generales de vida de la poblacién.

Recientemente comenzé a crecer el ritmo de incorporaciéon a
la ensefianza preescolar; sin embargo, el mismo ni siquiera se
acerca a los niveles precedentes.

Pese a los retrocesos relativos ya sefialados, la tendencia pre-
dominante en la década indica la expansién del subsistema. De
acuerdo a célculos realizados con datos del Censo de 1980 y del
Departamento de Estadisticas del Ministerio de Educacién, en 1981,
estaba escolarizado aproximadamente el 43 % de la poblacién de
4 y 5 afos, es decir, casi un 8 % mas que cinco afios atras sin que
se registren diferencias significativas entre los dos sexos. (Anexo
estadistico, cuadro 7.)

Los porcentajes de incorporacién son algo superiores si s6lo
se congsidera la poblacién de 5 afios. De acuerdo a los datos del
Censo Nacional de Poblacién de 1980, seis de cada diez nifios de
esta edad asistian a jardines de infantes.

La heterogeneidad entre el nivel de expansién del subsistema
entre las distintas jurisdicciones es marcada. Con practicamente

3, 4 y b afos. En este caso la matricula comprenderia a nifios de tres
edades, pero se dividiria por poblacién de sélo dos. En el primer caso,
la tasa real de escolaridad seria mas baja y en el segundo mas alta de lo
que sefiala la estadistica, Ahora bien, en la Argentina, al calcular la tasa
bruta de escolaridad para todo el pais, se suman matriculas de distintas
jurisdieciones que, por ser diferente la definicién del nivel de cada una,
corresponden al primero, al segundo y a otros casos, lo que distorsiona
marcadamente la informacién.

22 A partir de 1976 desde la conduccién del proceso se insisti6 en la
necesidad de dar prioridad a la ensefianza preescolar. Por ejemplo: en una
reunién de rectores de Institutos de Formacién Docente realizada en 1976,
el ministro Bruera manifesté su preocupaciéon por el bajo nivel de asistencia
al preescolar y su intenciéon de introducir diversas medidas tendientes a
lograr una matricula mayor. Entre estas medidas se incluiria el mejora-
miento de la formacién de maestros y de la infraestructura, asi como la
centralizacion de la conducecién y organizacién del subsistema mediante
la creacién de una Secretaria de Ensefianza Preprimaria (CLARIN, 4/6/76
y 23/7/76).
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nueve de cada diez nifios de 5 afios incorporados al preescolar la
Capital se eleva considerablemente por sobre las provincias. Lla-
ma la atencién la baja incorporacién lograda en el Gran Buenos
Aires. La misma estaria asociada a condiciones .socioeconémicas
y culturales especificas, entre las que se cuentan la existencia de
islas de pobreza enclavadas en zonas de temprano desarrollo in-
dustrial y la probleméitica de la poblacién migrante del interior
'y de paises limitrofes. La confrontacién de los datos desagregados
por provincias con datos demograficos, econémicos y sociales per-
mitiria actualizar la tesis de que el desarrollo cuantitativo hete-
rogéneo del sistema educativo, en el caso de la ensefianza prees-
colar, se corresponde con la heterogeneidad del desarrollo en un
sentido més integral.

Cuadro 3

POBLACION DE 5 ANOS QUE ASISTE A JARDIN DE INFANTES,
POR JURISDICCION - 1980

+ 70 % Capital Federal (88,9 %)
Tierra del Fuego (78,8 %)

Santa Cruz (69,7 %)

Cérdoba (67,1 %)

Santa Fe (63,2 %)

60— 69 % Provincia de Buenos Aires (61,4 %)
San Luis P (61 %)

La Pampsa (60,8 %)

Tucumén (60,1 %)

Catamarca (59,6 %)

Partidos del Gran Buenos Aires (59,4 %)

Total pais (59,5 %)

Mendoza (59,3 %)

50~-59 % Jujuy (58,5 %)
Salta (57,7 %)

San Juan (55,9 %)

Neuguén (54,3 %)

La Rioja (58,7 %)

Santiago del Estero (50,7 %)

Entre Rios (49,6 %)

40 - 49 % Corrientes (47,7 %)
Formosa (44,5 %)

Chubut (40,2 %)

Rio Negro (40,9 %)

— 40 % Misiones (37,3 %)
Chaco (28,7 %)

Elaboracién propia.
FUENTE: Censo Nacional de Poblacién y Vivienda 1980, cuadro 4.
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I11.8.8. Gobierno y estructura de las oportunidades educativas

A comienzos de la década el nivel se hallaba desarticulado. A partir
de 1978, con la concrecién de la transferencia de escuelas, esta
caracteristica se acentué aun mas.

Por un lado estin las secciones anexas a escuelas primarias
o a escuelas secundarias y algunos establecimientos exclusivos in-
tegrados al sistema de educacién formal. Entre ellos pueden distin-
guirse los establecimientos privados de los estatales (en 1970
aproximadamente un tercio del subsistema preprimario correspon-
dia a la educacién privada, que a partir de 1975 controla sélo un
cuarto de los establecimientos (Anexo estadistico, cuadro 6). A
nivel nacional los establecimientos privados dependen de la Su-
perintendencia Nacional de Ensefianza Privada (SNEP).

Entre log establecimientos estatales pueden distinguirse los
dependientes de 1a Nacién de los provinciales y municipales. Hasta
1977 existian jardines de infantes estatales nacionales dependien-
tes tanto de la Direccién Nacional de Ensefianza Media y Superior,
de la Direccién Nacional de Ensefianza Diferenciada, de las Uni-
versidades Nacionales y del Ministerio de Bienestar Social como
del Consejo Nacional de Educacién. Cuando las escuelas primarias
nacionales fueron transferidas a las provincias, las secciones de
jardin de infantes anexas a las escuelas primarias, dependientes
hasta entonces del Consejo Nacional de Educacién, pasaron tam-
bién a jurisdiccién de los respectivos gobiernos provinciales, En el
caso de la Capital Federal, el gobierno de la educacién preescolar
estatal quedé centralizado en la Municipalidad de la Ciudad de
Buenos Aires.

A su vez, en cada una de las provincias los distintos “jardines
de infantes” dependen de organismos de gobierno diversos segin
ge trate de estatales/privados, secciones anexas a escuelas prima-
rias o secundarias o establecimientos exclusivos 22,

El segmento del nivel preescolar de educacién no integrado al
sistema de educacién formal no tiene organismos de conduccién
educativa. Cada establecimiento tiene sus propias normas de fun-
cionamiento. Muchos de ellos probablemente no estén registrados
en las estadisticas corrientes.

22 Un ejemplo de la complejidad del gobierno de la educacién prepri-
maria provincial lo brinda Cérdoba, donde actualmente funcionan jardines
de infantes estatales provinciales dependientes del Consejo General de Edu-
cacién, la Direccién General de Ensefianza Media, Especial y Superior, y
la Direccién de Planeamiento; junto a ellos, subsisten jardines de infantes
estatales/nacionales de la Direcciéon Nacional de Educacién Media y Superior
v los privados dependientes de la Direccién de Institutos Privados de
Ensenanza.
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Las diferencias entre los establecimientos integrados al sis-
tema educativo formal y los que no lo estin son marcadas y poco
conocidas. Por ejemplo, en tanto los docentes del primero son fun-
cionarios del 1ltimo escalén de la burocracia educativa-y se rigen
por las normas propias del establecimiento al que estin anexados,
los del segundo son considerados empleados de comercio (SNIE,
1980).

Con los datos existentes sélo es posible analizar la estructura
de la oferta de oportunidades educativas y las consecuencias so-
ciales derivadas de la misma dentro del sector del subsistema pre-
escolar integrado al sistema de educaciéon formal.

Mientras en el primer quinquenio de la presente década el
total de jardin de infantes se elevé considerablemente, este ritmo
expansivo de la oferta educativa decayé a partir de 1976.

En el segundo quinquenio se abrieron menos de la mitad de
nuevos establecimientos que durante los cinco afios precedentes.
La diferencia fundamental se registré en el sector estatal, donde
la relacién entre establecimientos creados entre el primero y
el segundo quinquenio fue de 4 a 1 (Anexo estadistico, cuadro
6). El proceso de retraccién relativa de las oportunidades educa-
tivas estatales abarcé a los jardines de infantes y secciones inte-
grados al sistema de educacién formal y a otros que no lo estaban,
como por ejemplo los piblicos dependientes de obras sociales. La
bibliografia circulante coincide en sefialar que la expansion del
nivel ha beneficiado fundamentalmente a los sectores de mayores
ingresos (CONADE 1968; Bosch, 1982). Es dec1r, que los secto-
res que resta incorporar son los de menores ingresos, rurales y
marginales 2,

Todo indicaria entonces que, debido a sus condiciones econé-
micas, el piblico no incorporado al nivel preprimario sélo podra
reclutarse mediante politicas educativas estatales especialmente di-
sefiadas para ello. Al retraerse la oferta estatal se consolidan cir-
cuitos diferenciados de escolarizacién en beneficio de los sectores
ya favorecidos. Con su concurrencia al jardin de infantes, éstos
aumentan sus posibilidades de aprendizaje posteriores exitosos, en
tanto decrecen las de otros sectores poblacionales %,

24 La coincidencia en los rangos de las tasas netas de escolarizacién
para los nifios de 5 afios (cuadro 3 en el texto) y las tasas brutas de
escolarizacién para los nifios de 4 y 5 afios (Anexo estadistico, cuadro T),
estarian indicando la profundidad de las diferencias entre los que se incor-
poran al jardin y los que no lo hacen. Al ser los porcentajes similares,
puede suponerse que los que si concurren lo hacen durante dos afios conse-
cutivos, perteneciendo siempre a los sectores de mayores ingresos o mejores
condiciones socio-culturales, en tanto un alto porcentaje no asiste ni siquiera
un afo.

25 En el capitulo precedente de este informe se mencionaron las inves-
tigaciones de campo que avalan esta afirmacién.
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La politica practicada tiene mayor vinculacién con la desacti-
vacién econdémica y politica del Estado que con la formulacién de
politicas explicitas comprometedoras de la expansién de la oferta
de establecimientos del nivel. Por otra parte, también influye la
ausencia de demandas de los servicios estatales por parte de gru-
pos y organizaciones comunitarias, gremiales, etcétera.

La hipétesis acerca de la consolidacién de una estructura del
subsistema de jardin de infantes funcionalmente elitista se forta-
lece al comprobar que en el segundo quinquenio de la década pre-
sente el sector privado amplié su oferta educativa mas que en el
primero. Sin embargo, 1a expansién del sector privado no llegé a
compensar la desatencién hacia el nivel por parte del Estado.

La evolucién de las tendencias cuantitativas de los docentes
empleados en el nivel siguié una direccién similar a la de la oferta
de establecimientos (Amnexo estadistico, cuadro 6).

Al igual que en los demas aspectos del sistema educativo na-
cional, el nivel de formacién de los docentes para este nivel es
dispar en las distintas provinecias *.

No obstante, se considera que la cantidad y calidad de los
docentes disponibles en todo el territorio nacional cubre tanto las
necesidades de atencién de los nifios matriculados y probablemen-
te de toda la demanda potencial, como los requisitos para una
prestacion de alta calidad.

En sintesis: la recolecciéon de aportes parciales y la elabora-
cién de datos atin muy desagregados induce a concluir la necesi-
dad de profundizar la investigacién sobre las demandas sociales,
politicas estatales y tendencias diferenciales de evolucién cuanti-
tativa del nivel en tratamiento.

1.4, E'l nivel primario

En la Argentina es obligatoria la educacién primaria y completa.
A menudo el concepto de educacién primaria tiende a reducirse a
educacién primaria para nifios normales en edad escolar y la idea

*6 Buenos Aires, Corrientes, Mendoza, Tucuman, Misiones, Neuquén,
Salta, Santa Cruz, Cérdoba, Entre Rios y Jujuy encaran la formacién
docente mediante profesorados de nivel preescolar. En el dltimo perfil del
sistema educativo argentino publicado (SNIE, 1980) no se incluye informa-
cion acerca de la formaciéon docente en Catamarca, Chaco, Chubut, Formosa,
La Pampa, La Rioja, Rio Negro y San Juan, lo que podria llevar a con-
cluir que no se encara. Sin embargo, de acuerdo a informacién mas antigua
centralizada por el Ministerio de Educacién y Cultura de la Nacién, algunas
de las dltimas provincias mencionadas (Chaco, por ejemplo) cuentan con
establecimientos para la formacién de docentes de preescolar (Estadistica de
la Educacion, 1977). Nuevamente se manifiesta aqui la inecompatibilidad
de la informacién disponible, imposible de homologar en los limites de este
trabajo.
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de obligatoriedad a la de concurrir a la escuela durante la infan-
cia. Hay, sin embargo, otras modalidades del sistema de educacién
formal donde puede cumplirse con la obligatoriedad escolar. Ellas
son la educacién primaria para poblacién en edad post-escolar y
la diferencial.

El subsistema primario para nifios normales en edad escolar
es obligatorio, gratuito y graduado en siete afios. Supera asi en
duracién a la mayoria de los paises de América Latina, en los
cuales dura cinco afios (Colombia) o seis (Costa Rica, Cuba,
Ecuador, Guatemala, etc.). Sélo en Bolivia, Brasil y Chile se ex-
tiende a lo largo de ocho y en El Salvador es de nueve afios
(UNESCO, CEPAL, PNUD, DEALC, Sintesis general, vol. 2,
cuadro 1V, p. IV-13).

Seis afios es la edad de incorporaciéon prevista. De producirse
un ingreso y escolarizacién normal el egreso deberia suceder a los
12 afios cumplidos. Generalmente la legislacién nacional o pro-
vincial amplia hasta los 14 afios el limite para completar la ins-
truccién obligatoria, contemplando un margen para los incorpo-
rados tardiamente y los repitientes (SNIE, 1980) 2,

La Constitucién Nacional de 1853 dispuso que correspondla
a los estados provinciales organizar la educacién primaria, siendo
atribucién del Congreso, es decir del Ejecutivo Nacional, dictar
planes de instruccién general. La misma Constitucién sancioné la
vigencia del principio de libertad de ensefianza, de acuerdo al
cual todo individuo o agrupacién que quisiera impartir educacién
estaba autorizado a hacerlo. Cumpliendo con sus atribuciones el
Congreso sanciond en 1884 la ley 1420 y con ella se legislé el Es-
tado Docente, la obligatoriedad, gratuidad y gradualidad de la en-
sefianza primaria, que debia ser comiin al grupo etireo corres-
pondiente. ‘

De este modo quedaron sentadas las bases para la accién de
los tres agentes principales del proceso de expansién de la ense-
fianza obligatoria: los Estados Provinciales, el Estado Nacional
y la accién privada. A estos cabe agregar, en el ambito estatal, las
municipalidades.

Debido a la accién paralela de tales agentes, desde las prime-
rds etapas de desarrollo de la ensefianza primaria existieron tam-
bién distintos tipos paralelos de establecimientos de ensefianza
primaria estatal (nacionales, provinciales y municipales) y diver-
sos establecimientos privados (confesionales, de colectividades na-
cionales y comunitarios). La implementacién del principio del
Estado docente, es decir, la concepcién de que correspende al
Estado Nacional garantizar la vigencia de la totalidad del sistema

27 Lia desestimacién de este margen puede inducir a ciertas impreci-
siones o incongruencias estadisticas que se mencionarin al - analizar las
tendencias de evolucién cuantitativa del nivel.
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educativo y supervisarlo facility cierta homogeneidad estructural
en la proyeccién nacional, a pesar de la heterogeneidad horizontal
existente. El monopolic estatal que caracterizé inicialmente a la
formacién de los docentes para este nivel fue otro importante
factor de homogeneidad.

Entre los distintos agentes educadores el Estado Nacional fue
en la Argentina —al igual que en la generalidad de los paises
de la regién— el mas dindmico durante el proceso de expansion
universal de la escuela. (UNESCO, CEPAL, PNUD, DEALC,
Sintesis general, vol. 2, p. V-2). Detent6 la hegemonia en los pro-
yectos de instauracién y expansién de la ensefianza primaria obli-
gatoria que, por otra parte, aglutiné a mediados del siglo XIX
a todos los sectores activados de la sociedad argentina y a los.
distintos partidos y corrientes politicas. En un proceso de inte-
raccién reciproca, la organizacién del subsistema primario como
columna vertebral del sistema educativo fue un elemento funda-
mental en el proceso por el cual el Estado argentino se constituyé
en instancia para la organizacién del peder y el ejercicio de la
dominacién politica (Oszlak, O., 1981).

El primer salto en la incorporacién de poblacién en edad de
recibir la ensefianza primaria se dio entre 1850 y 1869. Estuvo
vinculado, por un lado, al aumento de la demanda de instruccién
primaria de acuerdo a las nuevas condiciones de la vida urbana
y a las necesidades individuales y grupales de socializacién politica
v cultural ; por el otro, a la activa atencién de la misma por parte-
del Estado Nacional.

De alli en mas el proceso de expansion de la ensefianza pri-
maria fue mas bien inerte. No volvieron a registrarse saltos de
la misma significacién. Sin embargo, pueden definirse dos mo-
mentos claves. Uno se inicié alrededor de 1905. Convergieron en-
tonces la activacién de las nacientes capas medias, los requeri-
mientos vinculados a la primera etapa del proceso de industriali-
zacién y el fortalecimiento de la accién del Estado Nacional a
través, fundamentalmente, del proceso de creacién de escuelas
nacionales en las provincias luego de dictada la ley Lainez en 1905
(Tedesco, J. C., 1979). E1 segundo se produjo entre 1949 y 1955,
periodo de cambios cualitativos en el crecimiento industrial, de
activacion politica de los trabajadores asalariados en este sector
vy de fuerte accién del Estado en el drea educativa.

De acuerdo a datos regionales y nacionales, en 1960 se hallaba
incorporado al subsistema mas del 85 % de la poblacién corres-
pondiente (Anexo estadistico, cuadros 8 y 9) 2. Pocos afios des-

*8 Cuando se extendi6 la teorfa del capital humano en América Latina
y los organismos internacionales asumieron como objetivo prioritario de los
planes de cooperacién la expansién del nivel primario, la Argentina ocupaba
el segundo lugar en la expansién de la educacién comin en América Latina
{Anexo estadistico, cuadro 7). Se piensa aqui en el Proyecte Principal de
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pués el informe del CONADE consignaba: “A primera vista, la
alta escolarizacién primaria actual y su ritmo de expansién en la
‘poblacién de 6 a 12 afios durante el periodo 1952-1965 puede con-
siderarse favorable y pareceria prometer un paulatino acercamien-
to a la escolarizacion completa. Por el contrario, la escolarizacién
de los Gltimos afios hace pensar que el crecimiento del sistema
primario se encuentra detenido cerca de este objetivo, frente a
obstaculos dificiles de modificar”. Esta es una clara referencia a
la crisis del sistema educativo argentino. En el mismo documento
se sefialaba que las autoridades educativas se hallaban en una
situacion particularmente favorable para realizar las mejoras ne-
cesarias debido al lento crecimiento de la poblacién a escolarizar
(CONADE, 1968, p. 93).

II1.4.1. E! nivel en la investigacion

En tanto la educacién primaria para nifios normales en edad es-
colar fue uno de los temas privilegiados. de la investigacién edu-
cativa, la educacién primaria de adultos y la educacién diferencial
estuvieron tradicionalmente desatendidas. De 139 investigaciones
registradas en el iltimo survey publicado (Situacién de la Inves-
tigacion educativa: 1975-1976), 31 estan clasificadas como toman-
do por objeto de estudio el nivel primario. S6lo 7 de ellas se re-
fieren a temas vinculados a las politicas educativas especiflcas y/0
a sus resultados 2.

En la clasificacién citada no se incluyen como referidas al
nivel primario algunas investigaciones que se ocupan de politicas
aplicadas al mismo 2°.

Ademas, entre las 40 investigaciones registradas como refe-
ridas al sistema educativo, muchas prestan especial y casi exclusiva

la Unesco para América Latina, 1957, y en la Alianza para el Progreso,
1961 (Braslavsky, C., 1979, e idem, 1982 a).

29 Entre las mis exhaustivas se encuentran: C.F.I., 1977, y Panorama
cuantitativo de la educacion argentinag 1952-1975. La publicacién del C.F.L
tiene conflablhdad relativa, pues elabora datos de la muestra del censo de
1970, cuya propia construccién es discutible; contiene ademis una serie
de imprecisiones que hacen necesaria su revisién. Ante la carencia de otra
fuente, seri ignalmente utilizada, destacdndose el caricter hipotético de las
afirmaciones que se hagan sobre su base.

30 La ausencia mas llamativa es el trabajo de Aguerrondo, M. L, y E.
M. de Sastre, Transferencia de servicios educativos a las provincias, reali-
zado en el Servicio de Planeamiento del ministerio en eolaboracién con la
Direccién General de Programacién y Gestién. En realidad, los principales
resultados de esta investigacién fueron luego publicados como Aguerrondo,
L., El centralismo en la educacién primaria argentina, Buenos Aires, CIE,
1976.
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atencion a problemas vinculados con la educacién primaria esco-
lar, aunque no siempre a las politicas educativas y sus resultados.

De acuerdo al survey aun no publicado relacionado con el
periodo 1979/80, el nivel primario sigue siendo predominante en
la investigacién educativa. Sin embargo, entre las miltiples in-
vestigaciones registradas, también en este caso menos de la mitad
se refiere a temas vinculados con las politicas educativas y sus
resultados acumulados. En este dltimo grupo la mayoria son es-
tudios sobre rendimiento cuantitativo. Unos pocos tocan problemas
referidos a la estructura y gobierno de la educacién 3,

111.4.2. Las politicas educativas recientes

El nivel primario para la edad escolar tuvo un lugar prioritario
tanto en el discurso como en la definicién de politicas educativas
en las gestiones previas a 1976. Esta situacién respondié a la con-
fianza en el papel de la educacién en el crecimiento econémico y a
los gobiernos que entre 1966 y 1973 adhirieron a estrategias regio-
nales de expansién de los sistemas educativos.

Durante el periodo 73/75, con el diagnéstico presentado por
CONADE, se interpret6 que los problemas cuantitativos de la edu-
cacién eran el resultado acumulado de politicas educativas ligadas
a politicas econdémicas y sociales no siempre orientadas a una
distribucién de riqueza y oportunidades regional y socialmente
equitativas.

En la elaboracién del Plan Trienal 74/77 primé el intento de
modificar las politicas educativas, integriandolas en politicas de
redistribucién de los bienes econdémicos y de las oportunidades
sociales. El programa referido al nivel primario tuvo prioridad.
Se preveia una reforma con el objetivo de garantizar el ingreso
a la escuela y la concurrencia continuada a la misma hasta su
finalizacién. Se determinaron politicas que abarcaban un amplio
espectro de acciones, desde la distribucién gratuita de desayuno
y almuerzo escolar hasta la reforma de contenidos (Plan Trie-
nal, p. 85 y ss.).

Hacia fines de 1974 se dispuso la interrupcién de las politicas
puestas anteriormente en practica. Luego, a partir del afio lectivo

31 Uno de ellos, realizado por la Unidad de Planeamiento de la Edu-
cacién del Ministerio de Gobierno de la Provincia de San Juan, lleva por
titulo “Andlisis de la eficiencia del Consejo Federal de Cultura y Educa-
cién”. Su propésito es: “tratar de evaluar el nivel de eficiencia del Consejo
Federal de Cultura y Educacién, desde la creacién de éste hasta la Primera
Asamblea Ordinaria de aquél”’, (Situacién de la Investigacién Educativa
1679/80, manuscrito.) Al igual que en el caso de tantos otros proyectos
mencionados en los surveys de referencia, no fue posible conseguir los
informes relacionados con las investigaciones de este dltimo grupo.
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1975, se interrumpieron muchas de las medidas sociales imple-
mentadas por las escuelas, fundamentalmente el monto destinado
a la ejecucién de medidas sociales (distribucién de la copa de le-
che y ltiles gratuitos, etc.).

El hecho de que el ministro Ivanissevich haya detenido una
gserie de medidas dispuestas por el ministro Taiana para este
nivel, es un elemento que refuerza la hip6tesis segtin la cual la
ruptura en las lineas de politicas educativas del Estado nacional
se inicié antes del 24 de marzo de 1976. '

A partir de esa fecha el centro de atencién fue puesto en los
temas vinculados al gobierno del nivel y a su rendimiento cuan-
titativo. .

En lo que respecta al gobierno, se consideré fundamental el
problema de la centralizacién de la conduccién educativa. Se diag-
nosticé6 como problematica la existencia de establecimientos na-
cionales en todo el pafs, gobernados desde Buenos Aires por el
Consejo Nacional de Educacién.

En cuanto al rendimiento cuantitativo, se puso sostenido én-
fasis en la gravedad de la deserci6n escolar.

- También aparecieron otros temas en los discursos de distintos
funcionarios. Entre ellos, puede citarse la necesidad de mejorar
los recursos fisicos y humanos del sistema. Sin embargo, como no
se conoce o no existe articulacién evidente entre el discurso y las
politicas educativas implementadas, no son considerados en esta
oportunidad.

a) El gobierno de la educacion

El régimen de dependencias para el subsistema primario era su-
mamente complejo a comienzos de la década. En numerosos tra-
bajos, ensayos y articulos periodisticos se hacia referencia a las
supuestas consecuencias negativas de la superposicién de organis-
‘mos paralelos de gobierno, a la centralizacién y burocratizacién
existentes.

Al asumir la primera gestién del Proceso habia dos sectores
de educacién primaria claramente diferenciados: el sector -estatal
y el privado, con mayor peso del primero.

Dentro del sector estatal se diferenciaban las escuelas nacio-
nales de las provinciales. Las escuelas nacionales dependian en su
gran mayoria del Consejo Nacional de Educacién, agrupindose
en escuelas de la Capital Federal y escuelas creadas en las pro-
vineias por el gobierno nacional a partir de la Ley Lainez de 1905.
Un ntimero significativo dependia de la Direccién Nacional de
Educacion Media y Superior. Por su parte, seis Universidades
Nacionales tenian bajo su gobierno, por lo menos, una escuela pri-
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maria cada una. Dos Secretarias de Estado y el Comando General
del Ejéreito también tenian escuelas primarias bajo su depen-
dencia.

Las escuelas provinciales dependian de los érganos de gobier-
no provinciales correspondientes. En cada una de ellas se repetia
la complejidad del sistema de gobierno de las escuelas primarias
nacionales.

Los establecimientos privados dependian de organismos nacio-
nales (la Superintendencia Nacional de Ensefianza Privada o el
Consejo Nacional de Educacién) o de organismos provinciales
diversos. Los menos eran auténomos (Ferrauti, H. y A. Len-
tini, 1978).

La burocratizacion del sistema de gobierno de la educacién
primaria y el escaso espacio cedido a las diferencias regionales
por el sistema educativo fueron definidos por las instituciones
estatales como problemas de significativa gravitacién. Con el ar-
gumento de superarlos se implementé la transferencia de los esta-
blecimientos pre-primarios y primarios nacionales ubicados en las
provincias a la jurisdicciéon de los respectivos ministerios de Edu-
cacién. El proceso de transferencia de las escuelas primarias a
las provincias fue iniciado bajo el gobierno de facto de Guido, en
1962, y dejado sin efecto por el gobierno electo, radical, de Arturo
I1lia *2.

En 1970, bajo el gobierno militar tecnocratico, la Tercera
Reunién de ministros de Educacién de 1970 retomé el tema de la
transferencia de las escuelas nacionales a las provincias y las
dispuso nuevamente, aunque con la oposicién de algunos ministros
de provincias consideradas pobres y la condicién, acordada por
todos, de que se cumplan dos requisitos: su cardcter gradual y un
cambio en el sistema de coparticipacién federal de impuestos. El
tema fue también centro de discusiéon en la Cuarta Reunién de
ministros de Educacién de 1971. Uno de los resultados de esta
ultima fue la creacién del Consejo Federal de Educacién (ley
19.682), constituido por los ministros de Educacién de las provin-
cias, que debia tratar la operacionalizacién de las transferencias.

Durante el gobierno peronista el tema quedé entre paréntesis.
Las reuniones ordinarias del Consejo Federal de Educacién de
los afios 1976 y 1977 lo retomaron. En ellas se fijaron las etapas
y métodos para realizar la transferencia. Como resultado de sus
deliberaciones se aprobé en 1978 la ley N¢ 21.809, que facultd

#%2 K1 decreto-ley del 8/4/64 establecié que las escuelas nacionales se-
guirian depend1endo del Consejo Nacional de Educacién, con la excepcién
de las provincias cuyas legislaturas hubieran ratificado los convenios de
transferencia. Estas provincias eran Santa Cruz, Neuquén y San Luis, que
devolvieron poco después las escuelas primarias al gobierno nacional.
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al Poder EJecutlvo Nacional para implementar esta polltlca en
los niveles pre-primario y primario .

En cuanto al proceso de las transferencias, ya con anterio-
ridad a su implementacién definitiva se sabia que el gobierno
central habia invocado reiteradamente como justificativo de su
necesidad el articulo 5 de la Constituci6én Nacional, que otorga el
gobierno de la ensefianza primaria a las provincias; que la idea
de transferir las escuelas primarias surgié de la necesidad del
gobierno central de racionalizar su administracién; que el meca-
nismo de transferencia fue siempre propuesto por la Nacion, sin
consulta a las provincias y sin aceptar contrapropuestas; final-
mente, que el proceso de transferencias fue llevado adelante easi
exclusivamente por el gobierno central (Aguerrondo, I., 1976).
Habria que agregar que los promotores fueron siempre gobiernos
de facto y que conté con la oposicién de la sociedad civil.

No han sido investigados los resultados del reciente proceso
de transferencias 4.

En los capitulos anteriores se mostraron los aspectos curri-
culares y financieros de este proceso. Serfa preciso agregar un
andlisis de los temas politicos y administrativos.

Como se sabe, en el afio 1976 se dispuso el cese de funciones del
Consejo Nacional de Educacién (CLARIN, 11/6/76), replantein-
dose las del Consejo Federal de Educacién.

El Consejo Nacional de Educacién habia sido creado por la
ley 1420 con el objeto de dirigir y administrar las escuelas pre-
primarias y primarias dependientes del ministerio, que por enton-
ces era de Justicia, Culto e Instruccion Piblica. En cada distrito
de la Capital Federal funcionaba un Consejo Escolar de Distrito
con la participacion de padres de los alumnos. Asi, la direccién

33 En junio de 1978 fue firmada la ley complementaria 21.810, que
asigné a la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires y al Terntorlo
‘Nacional de la Tierra del Fuego, Antartida e Islas del Atlantico Sur la

competencia de la prestacion de la educacién preprimaria.

: 3¢ E1 Ministerio de Educacién habria realizado una evaluacién del
proceso de transferencia de las escuelas primarias a los goblernos provin-
ciales en un documento exhaustivo, de tres tomos. El mismo no tiene
circulacién pidblica. Habria que ver hasta qué punto dicho estudio evalia
la mayor intervencién de las autoridades regionales, provinciales y locales
en la toma de decisiones, la participacién de las comunidades, la moviliza-
¢ién de recursos y su administracién en favor de los requerimientos regio-
nales y locales, la eficacia interna de los sistemas y de la conduccién de
los mismos, los mecanismos de p]amflcaclon regional de la ensefianza, la
adecuada regionalizacién de la orgamzacmn escolar y el contenido de la edu-
cacién. También es necesario evaluar los riesgos de la falta de coordinacién
entre las unidades regionales o provinciales de conduccién, que pueden
expresarse en la duplicacién de servicios y de esfuerzos, en el crecimiento
de la burocracia y mayores costos, asi como en aspectos cuantitativos ¥
cualitativos que pueden afectar la unidad nacional y la igualdad de opor-
tunidades (Peredo, M., 1980, p. 11).



ESTADO, BUROCRACIA Y POLITICAS EDUCATIVAS 111

del nivel primario revestia caricter colegiado, aunque en forma
controlada.

La disolucién del Consejo Nacional de Educacién fue presen-
tada por el gobierno como estrechamente ligada al proceso fede-
ralizador de la educacién. Sin embargo, al desaparecer el caracter
limitadamente colegiado y participativo del gobierno, en este caso
del nivel primario, se modificé fundamentalmente el estilo de con-
ducei6én de la ensefianza general ®°.

El Consejo Federal de Educacién fue creado en 1972 a pro-
puesta de los ministros de Educacién provinciales. Este organis-
mo actué esporadicamente durante el periodo 1973/76 y funcioné
plenamente a partir de 1976. A partir de 1979 se transformé en
el Consejo Federal de Cultura y Educacién (ley 22.047).

Su misién “es la de planificar, coordinar, asesorar y acordar
los aspectos de la politica cultural educativa que requiera el pais
¥ que comprometan la accién conjunta de la Nacién, las Provincias,
el Territorio Nacional de la Tierra Fuego, Antartida e Islas del
Atlantico Sur y la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires
para afirmar el desarrollo educativo y asegurar la vigencia de la
cultura nacional, su proyeccién en el mundo y la consolidacién
de los valores éticos cristianos enraizados en la tradicién del pais”
(Comnsejo Federal de Cultura y Educacion, 1981, p. 8).

El Consejo Federal de Cultura y Educacién esti integrado
por los ministros de Cultura y Educacién de las provincias y su
presidente es el ministro de Cultura y Educacién de la Nacidén.
Su accién tiene el propésito de regionalizar la educacién pre-
primaria y primaria, tanto en sus aspectos administrativos como
educativos. Si bien ha producido una serie de documentos refe-
ridos a la conduccién, organizacién y contenidos de la educacién
primaria, no aporté ninguna evaluacién del impacto de su tarea
en cuanto a permitir un mayor nivel de participacién en el go-
bierno de las escuelas.

Para completar este anilisis es preciso hacer referencia a
otros dos aspectos también desatendidos por la investigacion edu-
cativa: el gobierno de la ensefianza privada y el papel de las
cooperadoras escolares,

Con respecto al primer punto, la ley de ensefianza privada
sancionada en 1948 (N¢ 13.047) creé el Consejo Gremial de Ense-
fianza Privada para administrar los aportes asignados a las
escuelas y las relaciones entre sus propietarios y los docentes.

3% No existe ningin estudio que analice la efectividlad del Consejo
Nacional de Educacién. Dado que dicho organismo corporiza un estilo de
conduccién, de cuya evaluacién deberian extraerse conclusiones relevantes
para la futura direccién del sistema educativo, se considera prioritario
emprender una investigacién en este sentido. Tal investigacién deberia
incluir, ademis, una dimensién comparativa con organismos de conducecién
del sistema educativo de otros paises.
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Mientras tanto, el Consejo Nacional de Educacién, por medio de
la Inspeccién General de Ensefianza Privada, supervisaba la con-
duccién educativa de los establecimientos. Posteriormente, el
Consejo Gremial pasé a ser parte de la Superintendencia Na-
cional de Ensefianza Privada, nueva estructura que -—una vez
que ces6 el Consejo Nacional de Educacién— pasé también a
superv1sar la conduccién de la educacién primaria. De este modo,
el principio de la subsidiaridad completé su ciclo al instituciona-
lizar la independencia creciente de los establecimientos privados
en un sistema de administracién paralela.

Por lo general, la supervisién provincial de establecimientos
preprimarios y primarios de régimen privado se ejerce a través
de los Consejos Generales o Provinciales de Educacién o de las
Direcciones de Escuelas. Sin embargo, algunas provincias cuentan
con organismos cuya funcién especifica es la supervisién de los
establecimientos privados de todos los niveles (Ferrauti, M., 1981,
p- 46).

Asgi, la independizacién de la educacién privada del manejo
gubernamental es creciente también a nivel provincial.

Las superposiciones provinciales muestran, por otra parte,
que la transferencia de las escuelas a las provincias no parece
haber resuelto los problemas de desarticulacion que presenta el
gobierno del nivel en las distintas jurisdicciones, que siguié orga-
nizado en redes paralelas. Tampoco ha resuelto otras cuestiones,
‘como la burocratizacién del gobierno y la creacién de mejores vias
administrativas para la regionalizacién del curriculum.

En cuanto a las aseciaciones cooperadoras, son entidades de
padres creadas con la intencién de dar a los mismos una mayor
participacion en la vida de las instituciones escolares. Con el
tiempo la tarea de las cooperadoras fue cada vez mis pobre,
limitdndose —por voluntad propia y/o limitaciones gubernamen-
tales— al apoyo financiero para solucionar problemas de mante-
nimiento. En diversas oportunidades, desde las gestiones educa-
tivas del “Proceso”, se declaré la necesidad de incentivar la aceién
de las asociaciones cooperadoras. (CLARIN, 6/3/78).

No hay trabajos de investigacién sobre las asociaciones coo-
peradoras y su funcién en las instituciones o en el conjunto del
sistema educativo. Tampoco se pubhcaron relevamientos de la red
que funciona en las escuelas primarias.

b) Los recursos del nivel

Los dltimos datos cuantitativos elaborados sobre este tépico
corresponden a 1960 y 1970. Si bien no se calculé la relacién entre
recursos fisicos y docentes totales con la demanda potencial nacio-
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nal en conjunto, si se obtuvo esta relacién para todas las juris-
dicciones provinciales y nacionales (Anexo estadistico, cuadro 10).
La reiterada aparicién de jurisdicciones con recursos bajos o muy
bajos, indica la existencia de una oferta insuficiente. Su coexis-
tencia con otras de recursos altos y muy altos manifiesta la hete-
rogeneidad del panorama nacional en ese momento. Ademas, habia
por entonces varios problemas, entre ellos la concentracién de
oportunidades educacionales en areas urbanas frente a la disper-
sién en areas rurales y un crecimiento de los recursos no adecuado
a las tendencias de crecimiento de la poblacion en edad escolar
(Fudal, 1978, p. 60).

La oferta de escuelas primarias en tantos establecimientos
con capacidad para funcionar sigui6é, hasta 1973, un ritmo osci-
lante que a partir de ese afio se definié6 como en expansién (Anezo
estadistico, cuadro 11). De 1978 a 1975 aument6 la cantidad de
establecimientos en las dependencias provinciales, y decrecié a
partir de 1976. Actualmente existen en la Argentina 501 estable-
cimientos menos que en 1975 y 39 menos que en 1970. No se ha
evaluado aliin hasta donde esta realidad corresponde al cierre de
oportunidades educativas o a una racionalizacién en el uso de
edificios vinculada, por ejemplo, a la creacién de escuelas de ma-
yor capacidad en la Capital Federal o a otros fenémenos similares.

Los ultimos datos publicados acerca del estado de la edifi-
cacién escolar primaria corresponden a los comienzos de la década.
Cuando se publicé el Plan Trienal las deficiencias en la infra-
estructura edilicia se consideraban graves, en particular con
respecto a las escuelas primarias del interior del pais. En las
escuelas del Consejo Nacional de Educacién sélo el 41 % de los
edificios se encontraba en buen estado, el 32 % en regular y el
20 % restante en mal estado. En el mismo plan se sefialaba que
la mayor parte de las escuelas en regular y mal estado eran
ranchos, a veces casi destruidos. Otra investigacion evaluaba los
datos acerca del estado de conservacién de los edificios para es-
cuelas primarias dependientes del Ministerio de Cultura y Edu-
cacién de la Nacién, incluyendo a las que funcionaban en las
provincias. De acuerdo a ella, 6 de cada 10 edificios de depen-
dencia nacional estaban en regular o mal estado de conservacion
(Anexo estadistico, cuadro 12).

Si se tiene en cuenta el magro porcentaje del presupuesto
para educacién destinado a inversiones en el ambito nacional,
puede suponerse que, fuera de algunas excepciones, la situacién
ha empeorado entre la dltima fecha para la que se han publicado
datos y la actual.

La situacién de antigiiedad y deterioro de gran parte de los
edificios para la ensefianza elemental se vio agravada porque la
propiedad de muchos de ellos no era ni del Ministerio ni del
Consejo de Educacién. En 1964, ultimo afio que registra datos
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" recopilados por investigaciones publicadas, el Consejo Nacional
de Educacién tenia el 72 % de sus escuelas en la Capital Federal
y el 24 % de las ubicadas en las provincias en edificios alquilados.
En las provincias, el 21 % de las escuelas de dependencia de las
jurisdicciones respectivas estaba en las mismas condiciones (Zal-
* duendo, 1973, p. 258).

Los recursos docentes aumentaron en nimeros absolutos. En
1981, la cantidad de docentes de nivel primario supera la de 1975
y también la de 1970 (Anexo estadistico, cuadro 13), pero es lige-
ramente inferior a la cantidad de docentes empleados en 1978,
antes de producirse la transferencia de escuelas a las provincias
y municipalidades.

Hasta 1969 los docentes de ensefianza primaria se formaban
en las escuelas normales de nivel medio. En 1968, a partir de la-
evaluacién de la plétora de maestros primarios, considerando que
su nivel de formacién era inadecuado a las necesidades cientificas
y pedagégicas del momento (CONADE, 1968), se trasladé al nivel
terciario la formaciéon de docentes para las escuelas primarias.
En ese afio se crearon los Profesorados de Educacién Elemental,
que comprenden una formacién teérico-practica de dos afios de du-
racién y un cuatrimestre de residencia posterior. La creacién de
los profesorados de nivel elemental se inscribié en una tendencia
regional (UNESCO, CEPAL, PNUD, DEALC, Informe final, 4,
vol. 4, p. IX-7).

En la Argentina, uno de los resultados mis inmediatos de
esta medida fue la brusca disminucién de egresos de docentes
calificados. (Anexo estadistico, cuadros 14 y 15).

Paralelamente se habria producido un proceso natural de ale-
jamiento de personal formado en las escuelas normales y lo que
algunos sectores denominan “éxodo docente”, cuya causa funda-
- mental es el bajo nivel de las remuneraciones (Marucco, M. y
S. Palma, 1978). Con excepcién de la Capital Federal, el personal
retirado habria sido reemplazado en muchos casos por peritos
mercantiles y bachilleres. No hay datos elaborados al respecto y
parece riesgoso adelantar hipétesis sobre los alcances y dinimica
de este proceso. Actualmente, a partir de la recesién de los afios
’80, se estaria produciendo un retorno de “normalistas” a las
escuelas. Este proceso estaria vinculado a la creciente desocupa-
cion registrada en otras Areas de la actividad nacional. No se
conocen las caracteristicas del personal que retorna ni la dimen-
si6n de este fenémeno, asi como tampoco sus efectos en la organi-
zacion escolar y en la transmisién de contenidos (es decir, en el
proceso de ensefianza-aprendizaje).

Los datos sobre la relacién docente/alumno por dependencia
deben interpretarse con reserva, pues numerosos docentes traba-
jan en' mas de un establecimiento y son consignados dos y hasta
tres veces en las estadisticas. La relacién docente/alumno en
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las aulas no varia, pues la cantidad de docentes computados co-
rresponde a la cantidad de cargos ocupados. De acuerdo a los céal-
culos realizados a comienzos de la década hubiese correspondido
un ndmero de alumnos promedio por docente adecuado para la
conduccion del proceso de ensefianza-aprendizaje. Pero en estas
condiciones la calidad de la atencién brindada no corresponde al
ndmero de alumnos por cargo. Como un maestro puede tener dos o
tres cargos, atiende en realidad al doble o al triple de alumnos
que los consignados por la estadistica.

Hacia 1970 no aparecian diferencias significativas entre la
cantidad de alumnos atendidos por un docente en las escuelas de-
pendientes de la Nacién y los atendidos por los gobiernos provin-
ciales. La proporcién era levemente mayor en las escuelas priva-
das y disminuia significativamente en las municipales (Anexo es-
tadistico, cuadros 11 y 13). Corresponde sefalar que todas las
escuelas municipales estdn en zonas urbanas y la casi totalidad
en la Capital Federal.

En la década transcurrida empeoré levemente la relacién do-
cente/alumno en las dependencias mas significativas, especialmen-
te en los establecimientos nacionales. S6lo en los municipales me-
joré con respecto a 1970. En esta altima dependencia la propor-
cién es mas que optima para el proceso de ensefianza-aprendizaje,
aun cuando el dato para el cdlculo incluya al personal directivo y
administrativo de los establecimientos.

¢) Expansion cuantitativa

De acuerdo con los datos censales, entre 1960 y 1970 se comprueba
tendencia al estancamiento en los valores de escolarizacion. La
tasa neta para la poblacién de 6 a 12 anos de edad en escuelas
primarias aument$ a poco menos del 90 %. Entre ambas fechas
se registré para el promedio nacional una diferencia porcentual
inferior a la del crecimiento demografico correspondiente (Anexo
estadistico, cuadro 16).

Hacia 1970 no existian diferencias significativas entre la es-
colarizacién primaria de varones y mujeres (Anexo estadistico,
cuadro 17). La igualdad de oportunidades educativas para los dos
sexos parecia ser ya realidad no sélo en el acceso, sino también
en la permanencia en el nivel primario. (Babini, A. M. E. de,
1982).

Existian, en cambio, importantes diferencias entre las eda-
des. La tasa de escolarizacién mdas baja se registraba a los 6 afios,
lo que reflejaba una incorporacién relativamente tardia a las
escuelas primarias. El segundo valor més bajo correspondia a los
12 afios: ello indica abandono de la escuela primaria antes de ha-
berla concluido.
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Por otra parte, y de acuerdo a los datos comparables existen-
tes para toda la regién, en 1970 Argentina ya habia sido superada
regionalmente por Costa Rica, Chile, Cuba y Uruguay.

A pesar de este retroceso relativo en el marco regional y a la
existencia de un niimero importante de nifios en edad escolar no
incorporados al nivel primario, en 1970 el principal problema
cuantitativo del subsistema ya no era la incorporacién al mismo.

Los datos disponibles del CELADE registran para 1980 un
porcentaje de escolarizacién del 97 %. Se trata en este caso de la
tasa bruta de escolarizacién calculada por muestra. De acuerdo
a esa misma fuente quedaban afn sin escolarizar 118.149 nifios
en edad escolar (Anexo estadistico, cuadro 9), dato que parece
diferir con el del Censo Nacional de Poblaciéon calculado sobre el
conjunto del universo poblacional.

Segiin esta Gltima fuente asistian a escuelas primariag sélo
el 90,1 % de los nifios de 6 a 12 afios y el 93,4 % al sistema de
educacién formal en cualquiera de sus niveles., Permanecian ex-
cluidos casi 250.000 nifios (Anexo estadistico, cuadro 18). Los
mismos datos muestran cémo el promedio nacional es menor por
la inferior escolarizacién de los nifios de 6 y 12 afios. En las eda-
des restantes se observa alta permanencia en el sistema de edu-
cacién y homogeneidad en la incorporacién lograda para ambos
sexos. El primero de los elementos mencionados confirma la hip6-
tesis de que el sistema educativo esta llegando a su limite maximo
de expansién para este grupo de edad y que los esfuerzos futuros
deberan centrarse en los aspectos cualitativos de la ensefianza.

Cuadro 4

TASAS DE ESCOLARIZACION POR EDADES SIMPLES
SEGUN SEXO - 1980

Edad Total Varonres Mujeres

‘ 6 84,4 84,1 84,8
7 94,3 94,2 945

8 95,3 95,2 - 95,4

9 95,7 95,7 95,7

10 95,5 95,4 95,6

11 95,2 95,2 95,3

12 93,7 938 93,7

FUEeNTE: Censo Nacional de Poblacién y Vivienda, 1980, serie B.

Sin embargo, y aunque el nimero de nifios sin escolarizar es
estadisticamente poco significativo, seria importante saber quié-
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nes son los marginados del sistema educativo formal v a qué fac-
tores se debe la persistencia de su exclusién.

Entre 1970 y 1975 las variaciones en la evolucién de la ma-
tricula del nivel son poco significativas y dificiles de interpretar.
Esto se debe, entre otros factores, a los posibles margenes de error
de las estadisticas disponibles, a la necesidad de compararlos con
datos de crecimiento demografico, a las migraciones con paises
limitrofes, ete. De todos modos, y con la relatividad del caso, hacia
1972/73 se produjo una inflexién en las tendencias evolutivas de
la. matricula. Luego de una disminucién en la tasa de crecimiento
anual, a partir de 1974 la misma comenzé a aumentar, proceso
que continué hasta la actualidad.

Cuadro 5

EXPANSION CUANTITATIVA COMPARATIVA DEL NIVEL
PRIMARIO, EDAD ESCOLAR

Establecimientos Docentes Alumnos
73/176 20.266 324 183.888  15.368 3.481.138  120.105
20.590 199.256 3.601.243
78/81 20.570  -425 202.665 -2.277 3.741.380 294.024
20.145 200.388 4.035.404

FUENTE: Elaboracién propia. Anexo estadistico, cuadros 11, 13 y 19.

El aumento de la matricula y de las tasas de escolarizacion,
que es sintesis de la década, refleja en primer lugar una concien-
cia generalizada en la poblacién acerca de la imprescindibilidad
de la educacién primaria. La disminucién de la oferta de oportuni-
dades educativas, paralela al crecimiento de la demanda —visible
también en los datos del presupuesto y en la mayor difusién de
practicas institucionales como los turnos de tres y aun de sélo dos
horas diarias—, pondria en evidencia divergencias en la valora-
cién de la educacién de este nivel entre los agentes que la impar-
ten, en particular del Estado, y la poblacién, que continda deman-
dandola para sus hijos. El desplazamiento de la matricula hacia
las escuelas privadas, iniciado décadas atréis, seguia actuando.

En 1976 descendi6 el ritmo de crecimiento de la matricula de
enseflanza primaria, afectando tanto al sector estatal como al
privado (Anexo estadistico, cuadro 19). Si estos datos son reales,
la relacion entre un momento de profundizacién de la ecrisis poli-
tico-social y la evolucién cuantitativa del sistema educativo, seria
directa. La recuperacién para el periodo siguiente puede ser real,
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debida a las variaciones en el registro estadistico o al brusco des-
censo de la matricula en los establecimientos para edad postesco-
lar. En el Gltimo caso podria formularse la hipétesis de que a los
establecimientos para la edad escolar asisten hoy muchos adoles-
centes que antes se orientaban a establecimientos para edad post-
escolar. Son obvias las consecuencias que tal desarrollo tendria
sobre las condiciones para el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Cuadro 6

PORCENTAJE DE PARTICIPACION DEL SECTOR
PRIVADO EN LA EDUCACION PRIMARIA

Escuelas Matricula

1970 10,4 % 15,9 %
1975 10,2 % 17,8 %
1981 102 % - 18,0 %

FUENTE: Anezxo estadistico, cuadros 11 y 19.

d) Rendimiento del mivel primario

Desde la publicacién del CONADE, y atn antes, se hace hincapié
en que el problema cuantitativo de mayor significacién en el nivel
primario es su bajo rendimiento.

Durante el periodo 76/82 persiste ese punto débil, identificado
en la desercién como indicador central. A este respecto hubo y
hay confusién conceptual. Tanto los representantes oficiales como
los medios de comunicacién masivos y algunas publicaciones téc-
nicas identificaron los datos del desgranamiento con la desercién .

Dado que las investigaciones utilizan y definen distintas me-
todologias, diversos indicadores y variadas fuentes de datos, es
itil la aclaracién conceptual, en relacion a investigaciones especi-

36 Pueden brindarse innumerables ejemplos en este sentido. Entre otros
pueden citarse el articulo publicado en La OPINION del 6/5/76, titulado
“Aleanza al 50 % la desercién escolar”; el aparecido en LA NACION el
31/7/76 con el titulo “Sélo el 50 % concluye el ciclo primario”; las declara-
ciones del subsecretario de Educacién Benicio Villarreal del 16/3/77 denun-
ciando que la deserciéon en la ensefianza primaria alcanzé ese afio al 50 %,
¥, por ultimo, el texto de LA NACION del 19/12/77, En este dltimo se publi-
can dos cuadros de desgranamiento discriminado por provincias con los
titulos “Porcentaje de desercién en las escuelas primarias por provincias
en el periodo 1969/1975” y “Porcentaje de desercion (promedio para el
pais) en los dltimos 20 afios”. :
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ficas acerca de qué se entiende por promocién, repeticién, aban-
dono, desgranamiento, retencién y desercion.

Para medir el rendimiento del nivel primario pueden utilizar-
se los datos del Departamento de Estadisticas del Ministerio de
Cultura y Educacién. La 1iltima investigacion descriptiva completa
publicada con esta metodologia, corresponde a la Direceién Nacio-
nal Sectorial de Desarrollo (Rendimiento Cuantitativo del Nivel
Primario, 1974) .

Sus principales resultados sefialan que para los afios mencio-
nados, la promocién (pasaje de un grado al inmediato posterior)
era muy distinta segin los grados, jerarquizados de primero a
séptimo. El1 bajo rendimiento del nivel primario era particular-
mente acentuado en los primeros grados y muy especialmente en
el primero (Anexo estadistico, cuadro 20).

A partir de los datos precedentes se calculé la desercion como
abandono acumulado en todos los grados, concluyéndose que en
el periodo 1966/67 la misma abared a poco menos de la mitad de
los inscriptos (Anexo estadistico, cuadro 21).

Se calculé también el tiempo empleado para el egreso: sélo
1 de cada 4 inscriptos cumplié con la escuela primaria en el
plazo previsto; el resto de los egresados lo hizo con atraso.

El nivel educativo de los desertores era inferior al necesario
para no ser considerados semianalfabetos (Anexo estadistico, cua-
dros 22 y 3).

Una investigacion maés reciente, aunque con datos igualmente
histéricos, se centra en el analisis de la repeticiéon. Con datos de
1965 y 1967, sefiala que para el total nacional la repeticién era
del 13 % para todo el nivel, correspondiendo el 25 % al primer
grado, el 14 % al segundo y el 13 % al tercero. La repeticién
acumulada de primero a tercer grado alcanzaba al 80 % del total
de repetidores (Wifiar, D., 1976, p. 7).

La dltima publicacién sobre el tema, con aplicacién de esta
metodologia, es la recopilacién de los datos referidos a retencion
y desgranamiento para la cohorte real hasta 1977, realizada por
el Departamento de Estadistica del Ministerio de Cultura y Edu-
cacién, a partir de la cual se sabe que si bien la retencién del nivel
primario mejoré en forma continuada, lo hizo muy lentamente.
(Anexo estadistico, cuadro 24).

Recientemente se publicaron los resultados parciales de una
investigacién euyo objeto fue reubicar la discusién en torno al
concepto y definir la real magnitud de la desercién del nivel pri-
mario (Babini, A. M. E. de, 1982). Alli se determinan los concep-

37 De una investigacién posterior realizada con dates recientes, no
publicados, sblo se ha difundido —y mediante una revista extranjera— una
breve sintesis (Garcia de Vicens, M., 1979).
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tos claves involucrados en los indicadores para medir el rendimien-
to del nivel, se destacan los riesgos del empleo de datos del Depar-
tamento de Estadistica del Ministerio y las ventajas de utilizar
datos censales para la mediciéon del rendimiento definitivo del nivel
primario. Por iltimo, se presenta una metodologia, que se aplica
al afio 1980 para un nimero restringido de provincias. A los efec-
tos de dejar anotadas algunas precisiones en torno a este proble-
ma se aclaran los conceptos centrales.

Por retencion se entiende el niimero de alumnos matriculados
en un afio y grado en proporcién al niimero de alumnos matricu-
lados en el afio y grado anterior. Considerando los 7 afios de dura-
cién del nivel, “es el porcentaje de alumnos que hace su carrera
escolar de acuerdo con las normas y consigue aprobar un grado
por afio y, por lo tanto, los siete grados primarios exactamente
en los siete afios previstos”. En cuanto a su confiabilidad, se la
considera una “...medida imprecisa como consecuencia de que
el afio base incluye siempre repetidores de afios anteriores”. Se
trataria de una medida muy general, que subestima a la poblacién
capaz de concluir un nivel determinado del sistema si se le da un
poco mas de tiempo para ello (Babini, A. M. E. de, 1982, p. 38).

Desgranamiento “. . .es el concepto inverso al de retenciéon y
algo menos util porque es ambiguo. Suma principalmente dos fe-
némenos bastante diferentes y cada uno importante por derecho
propio: la repeticién y al abandono, ademas de las migraciones
y la mortalidad. Es el residuo constituido por todos los que no
hicieron la carrera ideal”.

Desertores son los que abandonan definitivamente la escuela
sin haber podido completarla. Entre los desgranados se incluyen
los nifios que abandonan transitoriamente la. escuela y por ello
no son registrados en las planillas correspondientes.

La confusién entre desgranamiento y desercién indujo a dos
errores de apreciacién: ‘“Por una parte, al confundir dos fenéme-
nos tan diferentes, ha permitido a muchos atribuir a la desercién
- aproximadamente el doble del volumen real. Por otra tiende a mag-
nificar los llamados factores exégenos de la eficiencia del sistema
escolar” (Babini, A. M. E. de, 1982, p. 34).

Dado que en los establecimientos escolares y en los organis-
mos afectados a la conduccién del sistema educativo no siempre
se registra el niimero de repeticiones de cada alumno, parece difi-
cil construir un indicador valido de la desercién escolar a partir
‘de las estadisticas educativas. Por eso se sugiere el empleo de los
datos censales como alternativa.

El indicador elegido son los desertores en la poblaciéon de 15
a 19 anos de edad, es decir, aquellos que no concluyeron la escuela
primaria mds alld de la edad de obligatoriedad escolar ni concu-
rren a la misma durante el censo. De este modo se consigue una
cifra depurada, de la que se descuentan ingresos tardios, repeti-
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ciones y abandonos transitorios. Se obtiene asi un valor bastante
aproximado de la capacidad del sistema educativo para brindar
ensefianza primaria completa en la década previa al censo. Para
medir real capacidad, este indicador considera también la accijn
a través de las escuelas para edad postescolar y diferenciales;
tiene por lo tanto validez relativa para evaluar el rendimiento del
subsistema de ensefianza primaria para nifios normales en edad
escolar.

La cifra de desertores obtenida por este procedimiento (Ane-
xo estadistico, cuadro 25), es sensiblemente inferior a la de des-
granamiento. De acuerdo a ella, en la década del ’70 “sélo” uno
de cada cinco nifios —aproximadamente— habria realmente de-
sertado de la escuela primaria.

Si bien la magnitud de la desercién es aun altamente signifi-
cativa, es entonces menor a la de 10 afios atras * y sensiblemente
inferior a la divulgada en el discurso oficial y a través de los me-
dios masivos de comunicacién. Esto induce a dos lineas de re-
flexion.

Por un lado —como se indica en el primer capitulo de este
trabajc— es pertinente preguntarse por qué las gestiones oficiales
no diagnosticaron e interpretaron la disminucién de la desercién.
Esta podria ser una hipétesis de trabajo: confirmar que la deser-
cién abarca a la mitad de la poblacién permitiria luego argumentar
con mayor fuerza sobre la conveniencia de modificar la organiza-
ci6n del sistema educativo. Si en el sistema educativo centralizado
y controlado por el Estado Nacional hay bajo rendimiento, deben
buscarse caminos alternativos que lo acrecienten, a través, por
ejemplo, de medidas politico educativas como la transferencia y la
profundizacién de la subsidiaridad.

En segundo lugar, los resultados de la investigacién de Ba-
bini jerarquizan la influencia de las causas end6genas en la de-
gercién. El bajo rendimiento del sistema de educacién primaria
parece cada vez mas relacionado con una alta repeticién que con
indices graves de abandono. Los nifios permanecen largos periodos
de tiempo en las escuelas, pero no avanzan con el ritmo establecido
ni alcanzan los resultados previstos. Entonces, ;por qué fracasan?
Las respuestas usuales ya fueron sistematizadas en el primer ca-
pitulo de este trabajo, pero no parecen satisfactorias.

38 Tos datos del censo del ’70 no permiten construir un cuadro idéntico
al del ’80. Tentativamente se ha construide el cuadro 26 del Anexo, que
carece del dato acerca de los jévenes que aiin asisten a las escuclas prima-
rias. El total de la poblacién de jévenes de 15 a 19 afios con instruesién
primaria completa varia entre los dos censos en casi un 10 %. Es decir, gue
el nivel de escolaridad aumenta significativamente para este grupo etdreo.
Se vuelve a subrayar que los datos de 1970 corresponden a una muesira y
requieren revisién.
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e) Heterogeneidad nacional

En el nivel primario, la situacién del subsistema y los resultados
acumulados de las politicas educativas son muy diversas en los
distintos escenarios sociales y en las diferentes jurisdicciones. Este
hecho refleja un resultado altamente diferenciado de politicas edu-
_cativas nacionales, y también provinciales, a veces idénticas en
condiciones propias de un pais con desarrollo desigual.

Desde hace tiempo se conocen las grandes diferencias en la
calidad y composicién de la oferta de servicios de nivel primario
y en los indices de expansién y rendimiento cuantitativo por ju-
risdicciéon (ONADE, 1968 y Plan Trienal, 1974). Ademjs, algunos
trabajos agruparon a las provincias en regiones de desarrollo ¥
analizaron las diferencias entre las mismas (Zalduendo, 1973,
Rendimiento Cuantitativo del Nivel Primario, 1974, y Wiiiar,
1975).

Pese a la multiplicidad de publicaciones, no se cuenta con
datos actualizados ni explicaciones comprensivas de las diferencias
diagnosticadas. No parecen agotadas las posibilidades de indagar
sobre las causas de tales diversidades. Algunas investigaciones
incorporan un analisis intersectorial o interfactorial o hacen re-
ferencia a vinculaciones entre la situacién de escolarizacién y ren-
dimiento de la ensefianza primaria y otros indicadores econémicos

"y sociales (Kratotschwill, G. S., Uranga S. y S. Karp, 1968; Zal-
duendo, 1973; Braslavsky, C. y Lépez, H., 1974, y Fudal, 1980).
Uno de los altimos trabajos publicados sobre este tema correla-
ciona un indicador compuesto del nivel educativo de cada jurisdic-
cién (que comprende otros indicadores ademéis de los referidos al
nivel primaric), con los relativos a la situacién sanitaria y habi-
tacional de las mismas. De este modo obtiene una gran interde-
pendencia entre la situacién educativa y la sanitaria, y una mode-
rada asociacion entre situacién educativa y habitacional de cada
provincia (Fudal, 1980, p. 109 y ss.).

La interpretacién de las diferencias jurisdiccionales requiere
analisis diacrénicos que vinculen el surgimiento de dichas diferen-
cias con la evolucién de las llamadas economias regionales, con la
dindmica de las burocracias educativasg correspondientes y con la
estructura y organizacién de la sociedad civil en cada una de las
regiones, provincias o zonas consideradas.

Ya se mencionaron las investigaciones que permiten evaluar
1a heterogeneidad por jurisdicciones de la oferta de oportunidades
educativas a través de la cantidad de escuelas, grados y personal
en relacién con la demanda potencial (Anexo estadistico, cuadro
10). Asimismo, las que informan sobre la heterogeneidad del es-
tado de conservacion de los edificios por jurisdiccién a comienzos



Cuadro 7

TASAS NETAS DE ESCOLARIZACION PRIMARIA
POR JURISDICCIONES
1960 - 1570 - 1980

1860

1970

1980

+ 80 %

80-90 %

— 80 %

Cap. Fed. (94,7 %)

Gran Bs., As. (90,7 %)

Partidos Gran Bs. As.
(89,7 %)
Cérdoba (88,8 %)

Total pais (85,6 %)
Catamarca (85,4 %)
La Rioja (84,9 %
Santa Fe (84,6 %)
Resto Bs. As. (83,7 %)
La Pampa (83,4 %)
San Juan (83,4 %)
San Luis (83,2 %)
Mendoza (82,3 %)
Sta. Cruz (81,9 %)

S. del Estero (80,7%)

Tucuman (79,7 9¢)
Misiones (78,7 %)
Jujuy (78,0 %)
Salta (76,5 %)
Chubut (75,1 %)
Corrientes (74,5 %)
Entre Rios (74,5 9)
T. del Fuego (74,0 %)
Rio Negro (73,6 %)
Neuguén (70,6 %)
Formosa (69,7 %)
Chaco (65,9 %)

Cap. Fed. (92,2 %)

Gran Bs. As. (90,9%)

T. del Fuego (90,8%)

Sta. Cruz (90,7 %

Cérdoba (90,3 %)

Partidos Gran Bs. As,
(90,2 7)

La Rioja (88,9 %)
Santa Fe (88,7 %)
Entre Rios (87,7 %)
La Pampa (87,7 %)
San Luis (87,7 %)
Total pais (87,7 %)
Jujuy (86,9 %)

S. del Estero (86,8 %)
San Juan (86,6 %)
Resto Bs. As. (86,2%)
Tucumén (85,8 %)
Mendoza (85,7 %)
Corrientes (83,0%)
Salta (82,9 %)
Chubut (82,8%)
Neuquén (82,5 %)
Rio Negro (80,7 %)
Misiones (80,6 %)
Catamarca (80,2 %)

Formosa (78,4 %)

Chaco (74,6 %)

Restantes part. Bs. As.
(91,6 %)
Catamarca (91,6 %)
Cap. Fed. (91,5 %)
Cérdoba (91,2 %)
Entre Rios (91,2 %)
Jujuy (91,1 %)
La Rioja (91,1 %)
San Luis (91,1 %)
Santa Cruz (91,1 %)
Tucumén (90,9 %)
S. del Estero (90,8 %)
Santa Fe (90,7 %)
San Juan (90,7 %)
Prov. Bs. As. (90,6%)
La Pampa (90,2 %)
Gr. Bs. As. (90,1 %)
Total pais (90,1 %)
T. d=1 Fuego (90,0%)

Salta (89,5 %)
Mendoza (88,9 %)
Corrientes (88,8 %)
Chubut (88,8 %)
Rio Negro (88,8 %)
Misiones (88,7 %)
Neugquén (88,2 %)

Formosa (86,7 %)

Chaco (80,8 %)

Elaboracién propia.
FUENTE: Anexo esiadistico, cuadros 16 y 18.
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de la década (Anexo estadistico, cuadro 12). También se dijo que
no hay datos mas recientes ni otros que permitan evaluar ciertas
diferencias: por ejemplo, en el equipamiento de las escuelas pri-
marias o en el nivel de formacién de los recursos docentes. Este
tipo de informacién ayudaria a extraer conclusiones acerca de los
factores que inciden en las diferencias de escolarizacién y rendi-
miento por provincias, regiones o zonas geogrificas.

El analisis de las causas que provocan la existencia de recur-
gos diferenciales no escapa a las limitaciones generales sefialadas
para la heterogeneidad jurisdiccional. Por ejemplo: uno de los tra-
bajos indica que los desajustes derivados de movimientos migra-
torios son causa posible, en algunas jurisdicciones, de la inadecua-
cién cuantitativa de los recursos disponibles para la educacién
primaria. (Fudal, 1980). Tal explicacién no parece suficiente. Un
analisis factorial sobre este punto deberia vincular la heterogenei-
dad de los recursos edilicios y humanos disponibles con el finan-
ciamiento de la educacién y con la desigual situacién de la poten-
cialidad fiscal de los estados provinciales.

Segtin ciertos indicios, 1a heterogeneidad de los recursos por
jurisdicciones se habria acentuado a partir de la transferencia de
~ escuelas a las provincias y municipalidades. La Municipalidad
de Buenos Aires, por ejemplo, realizé un esfuerzo significativo
tendiente a la renovacién de su parque de escuelas. También al-
gunos gobiernos provinciales, en accién coordinada por el proyecto
EMER * y con el apoyo financiero del Banco Interamericano Re-
gional, han mejorado su oferta de oportunidades educativas en el
nivel primario. Otras provincias, en cambio, hace ya mucho tiem-
po que implementan politicas capaces de mejorar su infraestruc-
tura. Considerar este desarrollo como aspecto del proceso de seg-
mentacién del subsistema de educacién primaria es una tarea
abierta .
En cuanto a las diferencias entre la escolarizacién infantil
y la escolaridad primaria alecanzada por la poblacién adulta en las
distintas regiones, hace poco se realizaron algunos estudios con
datos de los censos de 1970 (CF1I, 1977 y FUDAL, 1980).

Cuando se comparan los datos de 1980 con los de los censos
anteriores, se advierten mejoras en las tasas de escolarizacién en
practicamente todas las provincias —salvo en Capital Federal y
Gran Buenos Aires— y una cierta homogeneizacion entre las pro-
vincias del interior. Faltaria analizar la relacién de este proceso
de homogeneizacién con el desarrollo econémico, politico y social
¥ su significacién en términos cualitativos, asi como algunas si-
tuaciones particulares. Entre estas ultimas parece sobresalir la
de Capital Federal y Gran Buenos Aires. El empeoramiento de los

32 Véase heterogeneidad por escenarios sociales.
40 Sobre segmentacion, véase, entre otros, Tedesco, J. C., 1980, p. 43.



Cuadro 8

PORCENTAJE DE PARTICIPACION DEL SECTOR PRIVADO EN LA
EDUCACION PRIMARIA, POR JURISDICCIONES, 1981

Establecimientos Matricula

+ 30 % Capital Federal (49,4 %) Capital Federal (39,8 %)
Gran Bs. Aires (33,7%)

Tierra del Fuego (25,3 %)
Gran Buenos Aires (24,8 %)
20-29 % Santa Cruz (22,9 %) Prov. Buenos Aires (22,5 %)
T. del Fuego (21,4 %) Santa Cruz (22,2 %)
Santa Fe (21,9 %)
Cordoba (20,4 %)

Demas partidos B. As. (18,5%)
Total paie (18,1 %)

Prov. Bs. Aires (16,7 %) Entre Rios (16,8 %)
Santa Fe (11,5 %) Tucuman (13,6 %)
10-19 ¢ Total pais (10,2 %) Chubut (12,4 %)
Chubut (10 %) Mendoza (11,2 %)
Misiones (10,6 %)
Mendoza (9,4 %) Rio Negro (9,4 %)
Demds partidos Bs. As. Formosa (8,2%)
(8,5 %) Salta, San Juan (8,1 %)
Cérdoba (8,3 %) Corrientes (7,9 %)
Tucuman (7,9 %) La Pampa (7,7 %)
Entre Rios (7,8 %) Neuquén (7,6 %)
Rio Negro (7,5 %) Chaco (6,8 %)
Misiones (5,6 %) Jujuy (5,5 %)
— 10 % Neuquén (5,0 %) La Rioja (4,6 %)
San Juan (5,0 %) Santiago del Estero (4,4 %)
Salta (5,0 ) San Luis, Catamarca (0 %)

La Pampa (4,2 %)

Formosa (3,9 %)

Corrientes (3,0 %)

Chaco (2,5 %)

Jujuy (2,1 %)

La Rioja (1,6 %)

Sgo. del Estero (1,2 %)

San Luis, Catamarca
(0 %)

Elaboracién propia.
FUENTE: Anexo estadistico, cuadro 27.
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niveles de escolarizacién de esta zona acrecienta la importancia
de estudiar los fenémenos vinculados con la marginalidad urbana.

En cuanto al significado de homogeneizar los niveles de esco-
larizacién de las provincias del interior, conviene tener en cuenta
que la incorporacion de porcentajes crecientes de poblacién al siste-
ma educativo formal no necesariamente implica mejor educacién.

En la década 1970/80 los avances en la escolarizacion se re-'
flejan cuando se analiza comparativamente la situacién de escola-
ridad de la poblacién de 15 a 19 afios por jurisdiccion en 1970
y en 1980. Entre estas fechas disminuy$ sensiblemente la pobla-
cién de 15 a 19 afios sin instruccién en la mayoria de las provin-
cias (Anexo estadistico, cuadros 25 y 26), manteniéndose constan-
te sélo en Catamarca. En la actualidad, sélo seis provincias tienen
una poblacién de 15 a 19 afios, no escolarizada, superior al 3 %.
En el Gran Buenos Aires y la Capital Federal el porcentaje es
irrelevante.

Otro aspecto importante en las diferencias regionales se re-
fiere al esfuerzo de las distintas dependencias por brindar opor-
tunidades educativas.

La proporcién de establecimientos atendidos por el sector
privado varia de 0% en Catamarea y San Luis a casi la mitad
en Capital Federal. En cuanto a la matricula, de ningtin alumno
a aproximadamente un alumno de cada cuatro son atendidos por
el sector privado en las mismas jurisdicciones. A la luz de estos
ejemplos extremos se comprueba que el sector privado ha concen-
trado sus esfuerzos en las jurisdicciones con mejor situacién edu-
cativa * y con ello, probablemente, en los grupos poblacionales
mas favorecidos (Petty, M., 1972). Un anAlisis de la génesis, pro-
ceso, caracteristicas y perspectivas del proceso de diferenciacién
de las situaciones educativas regionales deberia incorporar tam-
bién esta dimensién, buscando ademis realizar aportes para la
comprension tedrica del papel social que le cupo y cabe a los dis-
tintos sectores (privado/estatal) en la provisién de la educacién.

La mayor homogeneidad en los porcentajes de matricula aten-
dida por el Estado que en los establecimientos dependientes del
sector privado, probablemente se deba a que los establecimientos
privados se concentran en zonas urbanas y los estatales en zonas
rurales; asi, estos dGltimos son mas para una poblacién proporcio-
nalmente menor. En la Capital Federal las diferencias porcentua-
les entre matricula y establecimientos estin referidas a estableci-
mientos de menor tamafio que los estatales. En ambos casos, las
mejores condiciones infraestructurales se hallan en el sector pri-

41 La correspondencia no es univoca. Provincias como Misiones, con
una relativamente insuficiente atencién educacional, tienen una elevada par-
ticipaciéon privada en la educacién primaria. Los datos disponibles permiten
un analisis mds desagregado, que escapa a los limites de este trabajo.



Cuadro 9

RETENCION POR JURISDICCION

62/68

71777

+ 76 %

60-75 e

50-39 %

40-49 %

o

G

A3

30-3

20-29 %

Capital Federal (79,7 %)

Buenos Aires (57,0 %)
Santa Cruz (57,0 %)
Santa Fe (54,8 %)

Cérdoba (49,9 %)
Mendoza (46,6 %)
La Pampa (43,9 %)
Total pats (42,8 %)

La Rioja (39,5 %)

Tierra del Fuego (39,1 %¢)
San Juan (38,5 %)

Entre Rios (85,3 %)
Catamarca (31,7 %)
Chubut (31,7 %)

San Luis (30,8 %)

Rio Negro (30,6 %)
Tucumin (30,1 %)

Salta (26,3 %)

Jujuy (24,5 %)

Formosa (22,9 %)
Neuquén (19,9 %)
Misiones (19,8 %)

Sgo. del Estero (19,56 %)
Chaco (19,3 %)
Corrientes (18,5 %)

Capital Federal (77,1 %)

Gran Buenos Aires (67,7 %)
Buenos Aires (67,3 %)
Partidos Bs. As. (66,6 %)

T. del Fuego (58,9 %)
Santa Fe (56,8 %)
Cérdoba (56,1 %)
Mendoza (55,6 %)
Santa Cruz (54,4 %)
La Pampa (53,56 %)
Total pais (52,2 %)

San Juan (51,3 %)
Tueuman (47,0 %)
La Rioja (44,5 %)
San Luis (48,6 %)
Entre Rios (43,4 %)
Chubut (40,9 %)
Rio Negro (40,9 %
Catamarca (40,3 %)

Jujuy (39,6 %)
Salta (37,7 %)
Formosa (34,0 %)
Neuquén (33,4 %)

Chaco (29,5 %)

Misiones (29,5 %)

Sgo. del Estero (29,5 %)
Corrientes (26,0 %)

Elaboracién propia.
FUENTE: Anexo estadistico, cuadro 28.
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vado antes que en el estatal. El sector privado pareceria tener
en todo el pais establecimientos de dimensiones mas homogéneas
que el estatal; no se organizan en aquél escuelas “tipo mamut”
——como a veces sucede en el segmento capitalino estatal—, ni
escuelas de menos grados —tipicamente provinciales rurales.

En 1977 persistian significativas diferencias en el rendimien-
to del subsistema primario de las distintas jurisdicciones. Sin
embargo, la comparacién con los datos de la cohorte 62/68 permite
observar también aqui una tendencia a la homogeneizacién del
rendimiento cuantitativo del nivel. Entre 1968 y 1977 la retencion
s6lo disminuyéd, aunque ligeramente, en la Capital Federal. Surge
aqui otra vez la presencia de tendencias especificas en esta juris-
diccién que requieren un anélisis diferenciado. En casi todas las
jurisdicciones restantes la mejora del rendimiento cuantitativo fue
sensible. En algunos casos, como por ejemplo en la provincia de
Neuquén, el salto superé ampliamente al registrado como promedio
nacional. Este mayor logro relativo coincidié en Neuquén con un
periodo de estabilidad politica y administrativa en el gobierno
provincial asinerénico respecto de la inestabilidad nacional. Tam-
bién este ejemplo avala la propuesta tendiente a reforzar la in-
corporacién de variables politicas en la interpretacién de las poli-
ticas educativas y sus resultados. Por otra parte, es necesario-
investigar si persisti6, después de 1977, el proceso optimizador del
rendimiento. ' '

La Capital, que en 1970 albergaba al 12,7% de la poblacién
total, sélo tenia el 1,9 % de los repetidores. En provincias como
Entre Rios, Chaco y Formosa, por el contrario, el porcentaje de
repetidores sobre el total nacional era casi el doble del porcentaje
de poblacién correspondiente (Anexo estadistico, cuadro 29).

Uno de los principales aportes de Wifiar, cuyo trabajo sirve
de base para este apartado, fue haber delimitado las zonas geo-
graficas seglin criterios de repeticién, es decir, no de acuerdo a
criterios externos, sino al propio problema de estudio. En el agru-
pamiento por regiones de desarrollo surge mas claramente, aunque
en forma menos desagregada, analizada a través del indicador
“repeticion”, la magnitud de las diferencias interregionales de ren-
dimiento del subsistema de nivel primario. Hacia comienzos de
la década, las diferencias extremas entre porcentajes de poblacién
y porcentajes de repetidores por regién se encontraba en la regién
metropolitana y en el noroeste (Anexo estadistico, cuadro 30).
Mientras que en la primera la heterogeneidad nacional tuvo por
consecuencia un resultado comparativamente favorable respecto de
los promedios nacionales, en la segunda el mismo fue desfavorable.
Ademais, el noroeste argentino es una de las regiones menos fa-
vorecidas econdmica y socialmente, con mayor heterogeneidad
cultural y menor grado de organizacién comunitaria (por ejemplo,
en cooperativas de produccién).



Cuadro 10

PORCENTAJE DE JOVENES DE 15 A 15 ANOS QUE INICI6O Y NO
COMPLETO LA ESCUELA PRIMARIA POR JURISDICCIONES
(DESERTORES - RETRASADOS)

1970 - 1980

1970 1980

— 20 % Capital Federal (11 %) Capital Federal (5,4 %)
Demaés partidos Bs. As. (12,7 %)

Partidos Gran Bs. As. (12,5 %)

20-296 %

30-39 %

+ 40 %

Prov. Bs. Aires (22,5 %)
T. del Fuego (20,1 %)
Santa Fe (23,3 %)
Cérdoba (25,9 %)

La Pampa (29,6 %)
Total pais (28,9 %)

Mendoza (30,4 %)
San Juan (30,8 %)
San Luis (32,7 %)
La Rioja (33,2 %)
Santa Cruz (36,3 %)
Chubut (38,9 %)
Tueuman (39,6 %)

Rio Negro (40,0 %)
Entre Rios (41,3 %)
Catamarca (43 %)
Neuquén (44,5 %)
Jujuy (45,8 %)
Salta (46,9 %)
Formosa (48,1 %)
Corrientes (48,2 %)
Chaco (49,5 %)

Sgo. del Estero (49,7 %)
Misiones (55,1 %)

Pcia. Bs. As. (12,5 %)
Cérdoba (16,5 %)
Santa Fe (16,8 %)
San Juan (18,2 %)
Total pais (18,5 %)
La Pampa (19,5 %)
T. del Fuego (19,7 %)
Santa Cruz (19,8 %)

Mendoza (20,2 %)
Tucuman (22,5 %)
La Rioja (22,6 %)
San Luis (23.7 %)
Entre Kios (24,5 %)
Catamarca (24,7 %)
Chubut (25,2 %)
Salta (26,5 %)
Jujuy (28,6 %)

Rio Negro (29,6 %)

Neuquén (31,0 %)
Formosa (34,1 %)

Sgo. del Estero (36,2 %)
Chaco (36,7 %)
Corrientes (87,2 %)
Misiones (39,6 %)

Elaboracién propia.
FUENTE: Cuadros 25 y 26 del Anexo estadistico.
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, La presencia de zonas definidas que no coinciden con la di-
visién politica del pais —demostrable a partir de los datos surgi-
dos de un indicador especifico— llama la atencién sobre la nece-
idad de cooperacién y articulacién interprovincial para el

laneamiento y la puesta en practica de politicas educativas es-
pecificamente orientadas a solucionar problemas de rendimiento
del sistema. Uno de los riesgos de la educacién federalizada y de
un enfoque federalista con sesgos aislacionistas pareceria ser,
justamente, la consideracién de los problemas segiin fronteras
politicas que no siempre reflejarian las regiones geograficas ho-
mogéneas que se delimitan partiendo del anilisis de los problemas
en si mismos. La confrontacién de los datos obtenidos a partir
de un analisis monovariable como el de la repeticién, con la mul-
tiplicidad de informacién educacional y extraeducacional, no sélo
permitiria superar los limites politicos jurisdiccionales, sino tam-
bién el enfoque unilateral. Wifiar realiza los primeros intentos
comparativos, pero siempre a partir de variables demograficas.
Investigaciones multivariables como las que se proponen constitu-
yen un punto de apoyo util para proyectos de accién concertados,
con el propésito de enfrentar problemas especificos que afectan
en forma similar y simultinea a regiones que involucran a varias
provincias.

El analisis de los datos censales por jurisdiceién permite vi-
sualizar, entre 1970 y 1980, mejoras significativas en el rendi-
miento del nivel. Persisten, sin embargo, significativas d1ferenc1as
interjurisdiccionales.

Si en 1970 la mayor concentracién de jurisdicciones con jo-
venes de 15 a 19 afios sin concluir la escuela primaria se presen-
taba en los intervalos correspondientes ‘a porcentajes entre 40 y
49 y entre 30 y 39 %, hoy el grupo mas numeroso de jurisdicciones
esta en el de menos del 30 %. Esto quiere decir que en todas las
provincias se repite la tendencia nacional hacia la finalizacién de
los estudios de nivel primario, que a su vez refleja el descenso de
los indices de desercién. Ello se contradice, aparentemente, con
la tendencia decreciente del crecimiento de la matricula a partir
de 1976. Pero este es un proceso mas reciente, cuyos efectos se
reflejaran, si aquella tendecia persiste, a partir de 1985.

Ademas de la diferencia interjurisdiccional cabe destacar la
presencia, anticipada a través del anilisis regional, de una signi--
ficativa heterogeneidad entre el estado de la educacién y los logros
alcanzados por las politicas educativas acumuladas en condiciones
peculiares de determinados escenarios sociales. Las diferencias no
estarian, en estos casos, marcadas por unidades politico-adminis-
trativas sino por lineas divisorias —zonas urbanas versus zonas
marginales, zonas urbanas versus rurales— o por la pertenencia a
determinados estratos socioeconémicos. Escasas investigaciones re-
cientes analizan desde esta perspectiva las politicas educativas



Cuadro 11

RETENCION EN LA ESCUELA PRIMARIA, AREA RURAL POR
JURISDICCIONES COHORTE 1971-1977

Demdas partidos Buenos Aires (59,3 %)
Buenos Aires (58,8 %)

+ 4D % La Pampa (49,2 %)
Gran Buenos Aires (41,5 %)

San Juan (38,8 %)
Mendoza (35,7 %)
Entre Rios (35,2 %)
30-40 %o Coérdoba (34.9 %)
Santa Fe (33,9 %)
Tucumin (31,3 %)
Catamarca (31,3 %)

San Luis (27,8 %)

Total pais (26,6 %)
20-30 % La Rioja (25,2 %)

Formosa (23,4 %)

Santa Cruz (20,4 %)
Santiago del Estero (21,4 %)

Salta (19,9 %)
Rio Negro (19,7 %)
Misiones (18,1 %)
Jujuy (16,6 %)

— 20 % Chubut (15,7 %)
Chaco (15,2 %)
Corrientes (14,7 %)
Tierra del Fuego (13,3 %)
Neuquén (9,8 %)

Elaboracion propia.
FUENTE: Departamento de Estadistica del Ministerio de Educacién.
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estatales y sus resultados a nivel nacional, aunque si son frecuen-
tes en el ambito regional latinoamericano (Filgueira, C., 1977).
Por otra parte, las estadisticas educativas publicadas no estin lo
suficientemente desagregadas como para constituir una fuente de
informacién aceptable para estudios de esta naturaleza.

En lo que se refiere a la eduecacién rural, los elementos in-
cluidos en una investigacién de caricter regional permiten afirmar
que esta modalidad tiene menor gravitacién en la Argentina que
en el resto de América Latina (UNESCO, CEPAL, PNUD,
DEALC, Informe final, 1, 1981). Este hecho esti en relacién con
la propia estructura socio-econémica de nuestro pais en general
y del agro en particular. En 1975 la proporciéon de la poblacién
rural sobre la poblacién total era apenas del 14,7 %. Este porcen-
taje es similar al de los paises altamente industrializados. La
tecnificacién, el peso de las empresas capitalistas en la estructura
productiva y las condiciones de vida de la poblacién rural eran
gin duda muy diferentes a los de la gran mayoria de los paises
de la region. A modo de ejemplo puede consignarse lo siguniente:
mientras en la Argentina, en 1970, sélo el 19-% de los hogares
rurales estaba debajo de la linea de pobreza y el 1 % debajo de la
linea de indigencia, todos los demas paises, salvo Uruguay, supe-
raban ampliamente estos porcentajes. .

La situacion brevemente descripta se refleja, por ejemplo, en
que el porcentaje de la matricula en las escuelas rurales de Ar-
gentina —20,9 % en 1975— era significativamente inferior al
de 1a mayoria de los paises de la regién.

En el periodo 76/82 se puso en practica el Proyecto “Expan-
sién y Mejoramiento de la Educacién Rural” (EMER). El titulo
sintetiza sus propdésitos.

Su accién debia alcanzar a todas las provincias, excepto la
de Buenos Aires, y abarcar un 15 % de la matricula rural prima-
ria. Las medidas planificadas, ademas de las referidas a la es-
tructura académica, eran la construccién de 380 nuevos edificios,
la ampliacién y refaccion de 500 edificios existentes y la renova-
cién del equipamiento. E1 monto total del programa fue previsto
en 100 millones de délares, de los que el BID financiaria el 50 %
(Consejo Federal de Cultura y Educacién, 1981, p. 22). No se
conocen evaluaciones del proyecto ni investigaciones de campo que
estudien los efectos de su aplicacién sobre la diferenciacion/seg-
mentacién u homogeneizacién del subsistema de ensefianza pri-
maria para nifios en edad escolar entre las zonas urbanas y las
zonas rurales.

Tampoco hay datos elaborados que permitan discriminar el
nivel de escolarizacién alcanzado por la poblacién de distintes
grupos de edades, desagregados para zonas urbanas y rurales. Sin
embargo, los altos indices de escolarizacién de la poblacién en
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edad escolar existentes en la mayoria de las provincias impiden
sostener la hipétesis de diferencias muy significativas al respecto.

Persistirian en cambio importantes diferencias en el rendi-
miento del subsistema entre las zonas urbanas y las rurales. Para
la cohorte de 1971/77 la retencién fue, en todas las jurisdicciones
sin excepcién, considerablemente menor en las dreas rurales que
en las urbanas. En las areas rurales de numerosas provincias la
proporciéon de nifios que terminaba la escuela en el plazo previsto
no llegaba a ser de 1 por cada 5.

Problemas tales como el fracaso escolar, la repeticion y el
abandono tienen entonces especial gravitacién en zonas rurales y
es alli donde deben ser investigados con prioridad. Por otra parte,
también habria indicios de la creciente diferenciacién en el inte-
rior de algunas zonas urbanas, en particular de la Capital Federal,
donde el fenémeno de la marginalidad parece crecer en impor-
tancia.

11T1.4.3. Educacién primaria especial

En 1980 la Organizacién Panamericana de la Salud estimaba, pa-
ra América Latina, que el 11,6 % de sus habitantes tenia necesi-
dades de educacién especial (N.U., UNICEF, 26,/4/80, p. 9). Esta
tasa era apenas superior a la calculada para paises altamente
industrializados, como por ejemplo EE.UU. No hay datos que
orienten acerca de la magnitud de la demanda potencial de edu-
cacién especial en nuestro pais.

Desde el punto de vista politico-educativo, la concepcién tra-
- dicional consideraba que el problema de los impedidos era de
caracter estrictamente médico-pedagdégico. Los individuos asi cata-
logados debian ser atendidos en escuelas o instituciones especiales.
Surgieron y crecieron asi los subsistemas de educacién especial.
Esta practica determiné muchas veces la configuracién, en los
sistemas educativos, de segmentos con fuerte contenido segrega-
cionista, situacién particularmente acentuada en aquellos estable-
cimientos de mayor peso en la modalidad diferencial: los destina-
dos a deficientes mentales. Se habria llegado por este camino a la
conformacién de subsistemas, con porcentajes elevados de matri-
cula proveniente de sectores ocupacionales bajos y culturalmente
desposeidos, para deficientes mentales de caracterizacién dudosa.

Desde hace ya algun tiempo la investigacién educativa ha
demostrado que la solucién del problema de los impedidos esta
estrechamente vinculada con el desarrollo global a nivel nacional.
Esta concepcién ha sido incorporada a los organismos internacio-
nales, llegando a formar parte de las recomendaciones para los go-
biernos y reflejandose en la definicion de la propia actuacién de
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dichas instituciones. A partir de ella, el 16 de diciembre de 1976,
la Asamblea General de las Naciones Unidas proclamé al afio 1981
“Afio Internacional de los Impedidos”. En una serie de documentos
elaborados con tal motivo se plasmé6 una nueva concepcién acerca
de la educacidn para este sector. Actualmente se buscan soluciones
de atencién especifica para estos grupos poblacionales con la ma-
yor integracién posible al sistema de educacién establecido para
la poblacién normal (Braslavsky, B., 1981 b).

Durante la década del ’70 se produjo en la Argentina un pro-
ceso de expansién continuada y veloz de la matricula en estable-
cimientos de educacién especial, con tasas de crecimiento porcen-
tual anual que promedid, y a veces superd, el 14 % (Anexo esta-
distico, cuadro 31). Mas del 70 % de la matricula se halla en esta-
blecimientos para deficientes mentales (E'stadisticas de la educa-
cion, 1979). Esta expansién se habria producido sin un replanteo
previo e integrador de los nuevos aportes de la investigacién en
el area. Asi, los datos de algunas investigaciones demuestran que
el subsistema de educacion especial se expandi6 —incorporando a
grupos poblacionales de bajo nivel socio-econémico e inteligencia
normal—, sin eludir los riesgos de la segmentacién en funcién de
criterios no pedagégicos ni psicolégicos. (Braslavsky, B., 1981 a).
Por otra parte, es probable que junto a estas incorporaciones de
dudosa legitimidad, existan sectores con una demanda potencial
auténtica no atendidos por el sistema educativo formal: asi, serian
recibidos en instituciones hospitalarias, parasistematicas o atendi-
dos en forma domiciliaria. No hay informacién publicada en cuan-
to a este Gltimo aspecto.

La renovacién conceptual producida a nivel internacional en
el Ambito de las politicas educativas para los impedidos y la ya
conocida confusién en los criterios y efectos de reclutamiento de-
la matricula en los establecimientos de educacién diferencial exis-
tentes, justifican la necesidad de una sintesis que contuviera una
descripcién de las politicas educativas aplicadas, y sus efectos, en
el ambito sefialado. También seria 1itil contar con un diagnéstico
acerca de la demanda potencial de educacién a impedidos y de los
recursos sistematicos y para-sistematicos con que se cuenta para
atenderlos, con el propésito de sentar las bases de nuevas politicas
educativas para el sector.

I11.4.4. Nivel primario, edad post-escolar

La modalidad “post-escolar’” de la ensefianza primaria esta desti-
nada, fundamentalmente, a los jévenes de més de 14 afios y a los
adultos que ailn no completaron su escolarizacién primaria y de-
sean hacerlo. Sin embargo, los datos del Departamento de Estadis-
tica consignados como educacién primaria post-escolar o de adul-
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tos incluyen también una serie de cursos de formacién general,
no destinados a satisfacer la misma necesidad, que incorporan
poblaciéon con otras caracteristicas (menores, jovenes con escola-
ridad completa, etec.) Entre estos tlltimos se encuentran cursos de
corte v confeccién, dibujo, folklore, ete. En realidad, en este alti-
mo caso no se trata de oportunidades educativas para la escola-
rizacién primaria, sino de actividades educativas complementarias
o de educacién permanente. Se suele diferenciar con la palabra
escuelas a los establecimientos que imparten ensefianza primaria
elemental, y centros educativos a aquellos que brindan formacién
complementaria. Las estadisticas no siempre permiten una clara
distincién entre ambos tipos de establecimientos y de actividades
educativas. Por lo general se tiende a interpretar que esta dltima
modalidad cumple la funcién de completar la formacién béasica
general (escuela primaria) y es concurrida por poblacién con es-
colarizacién primaria incompleta. De este modo se estaria sobre-
valorando la accién del Estado orientada a brindar escolaridad
primaria completa a la poblacién analfabeta, semianalfabeta y con
instruccion insuficiente,

Los cursos primarios para alumnos en edad post-escolar tie-
nen distinta duracién. Las escuelas de adultos dependientes de los
ministerios de Educacién provinciales suelen estar organizadas en
cuatro ciclos de un afio cada uno, en tanto que la instruccién en
las escuelas anexas a las Fuerzas Armadas dura un afio lectivo
(Estructura instituctonal y académica del Ministerio de Educa-
cacién, 1978).

No se conoce ninguna investigacion que relate el surgimiento
v evolucion histérica de esta modalidad. En general, los trabajos
de historia de la educacién argentina no le otorgaron un lugar
destacado; sin embargo, puede afirmarse que desde el gobierno
radical de Arturo Illia hasta la gestién iniciada en 1973 inclusive,
la educacion de adultos adquiri6 mayores niveles de jerarquia y
preocupacion en la definicién de politicas educativas estatales.

El Plan Trienal —por ejemplo— diagnosticé que ‘“las defi-
niciones sefialadas en el nivel primario producen y mantienen
subsistentes los problemas de analfabetismo y semi-analfabetismo,
al dejar fuera del sistema y provocar el abandono temprano del
mismo a grandes sectores de la poblacién. Ademis, la escasa ex-
pansién de los servicios de educacién primaria destinados a los
adultos o de edad post-escolar, los que se hallan en su gran ma-
yoria localizados en las zonas urbanas, no ha contribuido signifi-
cativamente a la solucién de estos problemas”. (Plan Trienal,
1974, p. 16).

Coherentemente con este diagnéstico, la erradicacién del anal-
fabetismo y la disminucion del semianalfabetismo fueron definidos
como prioridades para el periodo 1974/1977 (Plan Trienal, 1974,
p. 51). Conceptualmente, dicho documento consideré que la pro-



136 CECILIA BRASLAVSKY .

visién de educacién basica para adultos debia integrarse a la
“educacién permanente que posibilite a todo el pueblo el desarro-
llo de sus miximas potencialidades individuales y sociales”.
(Idem).

Entre las medidas politico-educativas estaba prevista la reali-
zacién de la Campafia de Reactivacion Educacién para Adultos
para la Reconstruecién (CREAR). Partiendo de la siguiente toma
de posicién —no basta con crear mayor oferta, sino que deben
implementarse mecanismos para activar la demanda potencial y
transformarla en demanda efectiva de educacién de adultos—, se
planificé la puesta en marcha de diferenfes mecanismos con el
objeto de alentar la participacién de organizaciones populares en
la educacion de adultos (idem, p. 80).

No hay evaluaciones precisas de estas acciones educativas,
interrumpidas a partir de 1975. En este sentido, ninguna de las
gestiones del proceso iniciado en 1976 definié6 que las carencias
en el nivel de educacién basica de la poblacién adulta eran ele-
mentos prioritarios en el diagnéstico de la situacién educativa
nacional. De alli que no se formularan politicas educativas des-
tinadas a mejorar la oferta de oportunidades educativas para
adultos sin eseolaridad primaria completa. Por otra parte, el pro-
ceso de transferencias de escuelas afecté también a la modalidad
de adultos, con consecuencias sé6lo conocidas en sus caracteristicas -
mas globales.

Desde el punto de vista administrativo, a comienzos de la
década del '70 esta modalidad de educacién dependia de varios
organismos de gobierno. En 1968 las escuelas nacionales que im-
partian educacién regular y sistematica dependian de la Inspeccién
Técnica General de Escuelas para Adultos y Militares del Consejo
Nacional de Educacion (CONADE, 1968, p. 31). Durante el go-
bierno radical electo de Arturo 1llia se cre6 la Comisién Nacional
de Alfabetizacion y Edificacion Escolar con el propésito de luchar
contra el analfabetismo y por la racionalizacion de la edificacién
escolar. En 1966 la misma se transformé en Direccién Nacional
de la Campafia de Alfabetizacién (decreto N? 4941). A partir de:
la Direccién Nacional de la Campafia de Alfabetizaciéon se creé
la Direccién Nacional de Educacion del Adulto (DINEA. Decreto
2704/68), que centralizé tanto la accién educativa sistemética
como los proyectos asistematicos para la educacién primaria para
la poblacién en edad post-escolar (Estructura educativa del Mi-
nisterio de Cultura y Educacion, 1978).

La gestion ministerial de Llerena Amadeo anuncié la rees-
fructuracion de DINEA. Posteriormente se habria dispuesto la
transferencia de sus servicios a las provincias y a la Municipali-
dad de Buenos Aires. En la actualidad existe gran desorientacion
y desconocimiento, reflejados en los medios de comunicacién ma-
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sivos (CLARIN, 6/10/79, y La PRENSA, 7/4/81, 14/4/81 y 7/
7/81).

De zcuerdo a los datos censales de 1960 y 1970, el porcentaje
de analfabetos era relativamente bajo (1960: 8,7 % ; 1970, 1,7 %) .
Estas cifras coinciden en su rango con valores presentados por
organismos regionales o internacionales. En 1960 la Argentina
era uno de los paises con menor porcentaje de analfabetos; en
1970 ocupaba el segundo lugar después de Uruguay, (UNESCO,
CEPAL, PNUD; DEALC/Informe final 4, Vol. 2, p. IV-2) y, co-
mo resultado de la expansién de la educacién primaria para nifios
en edad escolar en los ultimos 30 afios, hubo un descenso gradual
de la demanda potencial de educaciéon primaria postescolar (Ane-
zo estadistico, cuadro 82). Sin embargo, a pesar del aumento
relativo del nivel de instruccién de la poblacién adulta, mas de
uno de cada cuatro adultos y jévenes podia considerarse en 1970
un analfabeto potencial por desuso. La proporcién de habitantes
en edad postescolar con educacién insuficiente ascendia a casi uno
de cada dos. Asi, praicticamente la mitad de la poblacién adulta
argentina era en 1970 demandante potencial de educacién prima-
ria post-escolar. Los datos censales de 1980 permiten corroborar
la continuidad de esta tendencia descendente, en particular en los
grupos mas jovenes (Anexo estadistico, cuadro 33).

Asi, puede inferirse que, de continuar mejorando los indices
de escolarizacién y rendimiento de la escuela primaria para ninos
en edad escolar, el problema de la falta de instruccién o escola-
ridad insuficiente desapareceria por inercia en aproximadamente
50 afios. Sin embargo, parece poco deseable esperar este periodo
histérico para cumplir con las metas de escolaridad béasica obliga-
toria para el conjunto de la poblacién. La cantidad de poblacién
adulta y aun joven que no alcanzé el nivel de educacién basica
obligatoria parece ser hoy suficientemente significativa como
para justificar politicas educativas orientadas a lograr su esco-
laridad primaria completa. Las mismas deberian incorporar los
resultados de investigaciones que vinculen la finalizacién de la -
formacién general de los jovenes y adultos con su capacitacién
laboral.

Las escuelas primarias de adultos funcionan generalmente
en turno nocturno en los edificios de las escuelas primarias para
nifios. La (nica excepcién son las escuelas carcelarias y algunos
intentos puestos en practica durante el periodo 73/76 para que
funcionaran en otros ambitos (sindicatos, etc.).

A comienzos de la década, la gran mayoria de los estableci-
mientos de educacién primaria post-escolar dependia del gobierno
nacional (Anefco estadistico, cuadro 34) y funcionaba en sus
escuelas primarias.

A lo largo de los afios 70 se acentud la disminucién en el
nimero de establecimientos existentes, tendencia que s6lo parece
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romperse en 1972 y 1973. Por otra parte, es posible que durante
el periodo 78/75 haya existido una activacién de la educacién de
adultos a partir de la implementacién de medidas politico educa-
tivas ya mencionadas. Segiin informacién transmitida por canales
informales, puede inferirse la presencia en esos afios de mayores
oportunidades educativas para adultos sin instruccién, o con ins-
truceién primaria incompleta, no registrada en las estadisticas
centralizadas. Para elucidar este aspecto seria necesario rastrear
la informacién de fuentes provinciales, de la DINEA y de los
actores sociales del periodo,

Posteriormente se cerraron numerosos establecimientos nacio-
nales y provinciales de este tipo. Asi, durante el proceso se pro-
dujo primero un paulatino, luego brusco, desmantelamiento de la
red de establecimientos de ensefianza primaria para edad post-
escolar. El momento méas significativo en este sentido se inicié en
1978. Entre 1978 y 1981 se cerraron la mayoria de los estableci-
mientos para adultos dependientes de la Nacién. Si bien durante
€l mismo periodo aument6 la cantidad de escuelas y centros para
adultos provinciales, el total de establecimientos no alcanzé - al
existente en 1976, cuando la Junta Militar asumié la condueccién
del pais. :

Este deterioro también se aprecia en las cifras relativas a los
docentes dedicados a la atencién de las escuelas de adultos. Se
localizan dos momentos bien diferenciados: el primero ocurre du-
rante el afio lectivo 1977 respecto de 1976. Al igual que la dismi-
nucién de establecimientos de este tipo, la correspondiente a los
docentes empleados se asociaria en ese afio a la desjerarquizacién
de la educacién primaria de -adultos dentro de la determinacién
de las politicas educativas del Estado. El segundo momento invo-
lucra una disminucién de la cantidad. de docentes empleados: su
magnitud es mucho mas significativa y se ubica entre 1978 y
1981. En la actualidad, la ensefianza primaria para adultos emplea
s6lo el 50 % de los docentes registrados en 1975 (Anexo estadis-
tico, cuadro 35).

El deterioro cuantitativo de la oferta de establecimientos y
de los recursos docentes empleados en la educacién primaria de
adultos fue paralelo a la disposicién de transferir las escuelas
primarias de adultos nacionales a las provincias y a la Munici-
palidad de Buenos Aires. El cierre de escuelas primarias para
adultos, derivado de que la Municipalidad ya no se hacia cargo
del conjunto de establecimientos que le transfiriera la Nacién,
fue considerado por algunos observadores como un “round del
combate contra la educacion del adulto” (LA PrRENsA, 14/4/81).
Asi, este deterioro cuantitativo no fue interpretado como un efecto
no deseado de la constitucionalmente justificable politica de trans-
ferencia de los servicios primarios, sino como un efecto natural
de la intencional desjerarquizacién de la educacién primaria de
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adultos implementada por el gobierno nacional durante el periodo
76/82. Por otra parte, la disminucién de los recursos afectados
a este tipo de educacién no puede analizarse s6lo a partir del cierre
de las escuelas nacionales transferidas. En 1981, por ejemplo, esta-
ban empleados en las escuelas primarias provinciales de adultos
menos docentes que los que esa misma dependencia emvleaba en
1977. Es decir, que el deterioro de la oferta es también un proceso
interno en las jurisdicciones del interior. Probablemente este dete-
rioro tenga relaciéon con la transferencia, pero no sélo de los
servicios de este tipo, sino también de las escuelas primarias para
ninos en edad escolar. Las provincias debieron orientar sus esfuer-
Zos a la atencién de la obligatoriedad escolar infantil, desaten-
diendo por falta de recursos financieros otros servicios educa-
tivos, que habrian caido aiin por debajo de los niveles de atencién
previos a 1977.

Al igual que en el caso de la tendencia evolutiva de la red de
establecimientos y del personal docente empleado en este tipo de
educacién, durante la tltima década se observa una tendencia a la
disminucién de la matricula de adultos. Sélo se registr6 una breve
¥y poco significativa inflexién en los afios 72/73. (Anexo estadis-
tico, cuadro 36). Para el periodo 73/76 es valido lo observado
respecto de la evolucion de la red de establecimientos, en el sen-
tido de que posiblemente la activacién fuera mayor que la regis-
trada en las estadisticas educativas.

En la década pasada la matricula inscripta en escuelas y cen-
tros de educacién primaria post-escolar se retrajo casi un 74 %.
Este proceso fue particularmente acelerado a partir de 1976. El
mismo estaria vinculado con la implementacién de las politicas
educativas sefialadas, pero también con la modificacion de las
condiciones de vida y motivaciones socio-politicas que permiten y
alientan la continuaciéon de los estudios. En este sentido, el dete-
rioro en el salario real de los trabajadores puede haber llevado
a una prolongacion de la jornada de trabajo y a una reduccién del
tiempo disponible para actividades formativas.

Cuadro 12

EXPANSION CUANTITATIVA COMPARATIVA DEL NIVEL
PRIMARIO, EDAD POST-ESCOLAR

Establecimientos Docentes Alumnos

73/76 5.630 -368 12.800 -637 221.267 -21.532
5.262 12.163 169.735

78/81 3.777 -1.646 10.020 -3.106 164.700 -36.743
2.131 6.914 127.957

FUENTE: Anexo estadistico, cuadros 34, 35 y 36,
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La comparacién de los datos brindados por los tres tltimos
censos de poblacién permite caracterizar con cierta precisién los
sectores donde se localiza la demanda potencial de educacién de
adultos. En 1960, ocho jurisdicciones tenian mas del 70 % de su
poblacién de 15 y méas afios de edad con escuela primaria incom-
pleta o sin instrucciéon; en diez jurisdicciones ese porcentaje osci-
laba entre el 60 y el 70 % ; las 4 restantes se ubicaban entre el
50 y el 60 %. En 1980, en cambio, ninguna provincia tenia mas
del 60 % de la poblacién adulta sin instruecién o con instruccién
insuficiente y cinco provincias tenian porcentajes superiores al
50 %. Esto indica que el proceso de reducciéon de la demanda
potencial de educacién primaria post-escolar afecté al conjunto
del pais *%.

Por otra parte, el anilisis diacrénico de la evolucién de la
demanda potencial de este tipo de ensefianza indica que se pro-.
-dujo una homogeneizacién de la misma entre las distintas juris-
dicciones. La homogeneizacion no se refleja en una merma de la
variacién entre los niveles miximos y minimos de escolaridad
primaria alcanzados en las distintas jurisdicciones, sino en el
hecho de que un grupo cada vez mayor de jurisdicciones ha esco-
larizado a porcentajes crecientes de poblacién en edad infantil,
obteniéndose asi menores proporciones de poblacién adulta y joven
con primaria incompleta (Amnexo estadistico, comparar cuadros
33 y 37).

Pese a la tendencia a la homogeneizacién, persiste un grado
significativo de heterogeneidad en la demanda potencial de edu-
cacién primaria postescolar por jurisdicciones. De acuerdo a los
datos censales de 1980, la proporcién de poblacién de 15 y mas
afios de edad sin instruccién va desde el 1,7 % para Capital Fede-
ral al 15,1 % en el Chaco. La poblacién con primaria incompleta
que ya no asiste a la escuela primaria, o sea el grupo més impor-
tante de demanda potencial no atendida, oscila entre el 10,4 %
para la Capital y el 40,8 % en Misiones.

En numerosas provincias sigue existiendo un porcentaje sig-
nificativo de jévenes sin instruccién o que no ha completado la

42 La diferencia entre la matricula de este tipo de ensefianza en 1981
y la poblacién de més de 15 afios, que de acuerdo al censo de 1980 asiste a
establecimientos de ensefianza primaria, indica que, o bien numerosos jévenes
se retrasan y asisten a escuelas para nifios, o los adultos declaran falsamente
en el censo o las estadisticas de la educacién no abarcan- a casi la mitad de
los adultos que reciben ensefianza primaria. Cualquiera sea la respuesta,
tendria referencia, en el primer caso, al bajo rendimiento del sistema de
educaciéon formal; en el segundo a la valoracién que determinados grupos
poblacionales podrian hacer del conocimiento (que alentaria una respuesta
censal en direccién a que se asiste a la escuela en lugar de declarar que
nunca se asistid) ; en el tercero pondria una vez mas de manifiesto 1a nece:
sidad de perfecclonar el sistema de estadisticas de la educacién. Nuevamente
surge aqui la necesidad de comparar y tender a homologar los datos de
distintas fuentes.
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escuela primaria. En Chaco, por ejemplo, priacticamente uno de
cada diez jovenes no posee instruecién alguna y otros tres no han
completado la escuela primaria (Anexo estadistico, cuadro 33).

La cobertura de la demanda potencial de adultos varia sensi-
blemente de jurisdiceién en jurisdiccién. Mientras en Cérdoba,
por ejemplo, apenas el 2,8 % de la misma asiste a escuelas pri-
marias, en San Luis lo hace ¢l 8,3 % y en Tierra del Fuego el
8,7 %. Si bien estos porcentajes mejoran para el grupo de edad
de 15 a 29 afios, en el grupo de provincias con mejor atencién
(San Luis, Jujuy, Capital Federal y Tierra del Fuego) s6lo llega
a dos de cada diez. Una provincia como Chaco, con el mas alto
indice de poblacién joven sin instruceién, tiene un bajo indice
de escolarizacién primaria en relacién con la demanda potencial.
Llama la atencién que tres de las jurisdicciones consideradas
ricas pertenezcan a las de mayor demanda potencial de educacién
primaria de adultos en cifras absolutas, aunque son las que peor
la atienden (Cérdoba, Santa Fe y el Gran Buenos Aires). Nue-
vamente se enfrentan aqui problemas vinculados a la marginalidad
urbana en Aambitos de industrializacién temprana, insuficiente-
mente registrados por la investigacién educativa (Anexo estadis-
tico, cuadro 38).

La poblacién adulta sin instruceién o con instrucecién primaria
incompleta se concentraba en 1970 en actividades como la agri-
cultura, la caza, la silvicultura y la pesca. De 1.193.500 indi-
viduos de 18 afios y méas ocupados en ella, 168.050 (14 %) eran
analfabetos y 752.950 (63 %) sé6lo poseian instruccién primaria
incompleta. Es decir, que €l 77 % de la poblacién empleada en
esta rama de la actividad y mayor de 18 aios tenia al comienzo
de la década instruccién general insuficiente. Por otra parte,
mientras sélo el 14,3 % de la poblacién total de mas de 18 afios
estaba empleado en la agricultura y actividades afines, la parti-
cipacién de los individuos de esta rama de actividad en el grupo
sin instruccién ascendia al 89,6 %; v al 25 % en el grupo con
instruccion primaria incompleta.

Otras ramas de actividad en las que el problema de la ins-
truceién insuficiente gravitaba con mayor peso que en el promedio
nacional fueron la construccién, los servicios de saneamiento, los
personales y los servicios en log hogares. En 1970 el 8 % de la
poblacién de mds de 18 afios estaba empleado en la construccién;
sin embargo, los individuos de esta rama de actividad tenian una
participacién del 10,2 % entre aquellos sin instruccién y del
11,6 % entre los que sélo contaban con instruccién primaria in-
completa. E]l 9 % de la poblacién ocupada de mis de 18 afios
participaba en el drea servicios de saneamiento y afines, en tanto
que el 12,8 % de los adultos del grupo de edad en anélisis no poseia
instruccién y el 11,3 % s6lo habia asistido a la escuela primaria
sin completarla (Censo Nacional de Poblacion 1970, elaboracién
propia de datos inéditos).



Cuadro 13

DEMANDA POTENCIAL DE EDUCACION PRIMARIA POST-ESCOLAR
EN LA POBLACION DE 14/15 Y MAS ANOS POR JURISDICCIONES
1960 - 1970 - 1280

1860 1970 1980

—40 % Gran Bs. As. (35,2 %) Gran Bs. As. (33,6%) Cap. Fed. (12,7 %)
T. del Fuego (24,1 %)
Partidos Gran Bs. As.

(28,4 %)
Pcig. Bs. As. (30,4%)
Demds partidos Bue-
nos Aires (33,6 %)
Total pais (38,7 %)
Santa Cruz (34,1 %)
Santa Fe (34,5 %)
San Juan (36,3 %)
Cérdoba (86,9 %)
La Rioja (37,7 %)
Mendoza (38,9 %)
Chubut (38,5 %)

40-50 % T. del Fuego (48,3 %) T. del Fuego (40,4 %) La Pampa (40,4 %)
Santa Fe (45,8 %) San Juan (41,0 %)
Total pais (46,1 %) Catamarca (41,0%)
Resto Bs. As. (48,1%) Tucuman (41,2 %)
Cérdoba (49,7 %) Neuquén (42,9 %)
Salta (43,8 %)
Rio Negro (45,1 %)
Entre Rios (46,1 %
Jujuy (47,4 %)

Total pais (52,7 %) Santa Cruz (50,5 %) Corrientes (51,7 %)
Santa Fe (54,5 %) San Juan (50,6 %) Formosa (52,4 %)
50-60 % Santa Cruz (57,1 %) Mendoza (51,6 %) Misiones (53,2 %)

Resto Bs. As, (57,3%) Chubut (52,5 %) S. del Estero (54,1 %)
La Pampa (59,8 %) La Pampa (52,6 %) Chaco (56,5 %)

San Luis (53,9 %) o

La Rioja (55,56 %)

Tucuman (57,5 %)

Neuquén (58,6 %)

Catamarca (58,7%)

Rio Negro (59,6 %)

Salta (59,8 %)

Cérdoba (60,8 %) Entre Rios (63,5 %)
Chubut (61,1 %) Jujuy (64,3 %)
Mendoza (62,1 %) Corrientes (66,2 %)
San Juan (68,2 %) Misiones (66,9 %)

60-70 % San Luis (65 %) Formosa (68,6 %)
La Rioja (66,8 %) S. del Estero (68,7%)
Tucuman (67,5 % Chaco (69,5 %)

Rio Negro (68,3 %)
Catamarca (69,1 %)
Salta (69,6 %)



Neuquén (70,1 %)
Entre Rios (73,5 %)
Corrientes (75,1 %)
+ 70 %6 Misiones (75,2 %)
Jujuy (76,2 %)
S. del Estero (77,2 %)
Formosa (78,2 %)
Chaco (78,3 %)

Elaboracién propia.
FUENTE: Anexo estadistico, cuadros 32 y 33.

Si bien los datos del censo de 1980 publicados no permiten
desagregar la informacién correspondiente a demanda potencial
y asistencia escolar por rama de actividad, puede suponerse que a
nivel nacional la situacién no ha sufrido cambios sustanciales y
que la demanda potencial de educaciéon de adultos sigue concen-
trandose en la agricultura, caza, silvicultura y pesca, con una
gravitacién significativa también en la construccién y en los
servicios de saneamiento, personales y de los hogares.

A modo de sintesis se recalca que practicamente no existen
investigaciones que estudien la educaciéon de adultos desde una
perspectiva politico-educativa. Lo descripto en este capitulo requi-
ri6 la elaboracién de algunos datos disponibles, que permiten la
apertura del campo de investigaciéon, Esta carencia se refleja en
el dltimo de los volimenes Situacion de la investigacion educaliva,
publicado en 1978 y correspondiente al periodo 1975-76. Alli no
se consigna ninguna investigacién para el area teméatica Educa~
cion permanente/Educacion de adultos. El tomo alin sin publicar
sobre las investigaciones educativas 1979/80 refleja idéntica
situacién.

II1.5. El nwel secundario

La ensefianza secundaria constituye, sin duda alguna, el nivel de
estructura mas complejo y critico dentro del sistema educativo.
Este rasgo, que no es patrimonio exclusivo de la Argentina, puede
ser extendido a nivel regional, y, en ciertos aspectos, a aAmbitos
aun mayores. De acuerdo a los diagndsticos mas recientes, la erisis
proviene de diversos factores que actiian conjuntamente; la masi-
ficacion del acceso y la consecuente pérdida de su caracter elitista,
la disociaciéon entre la réapida evolucién del conocimiento y el
anacronismo de los planes de estudio y de lasg prdcticas pedagé-
gicas, la expansién de la matricula, la rigidez del mercado de
empleo y del acceso a la universidad, ete.
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El desarrollo histérico especifico a través del cual se llegd
—en el caso argentino— a esta situacién de crisis, ya fue rese-
fiado en otros trabajos (Wifiar, 1974; Escudé, 1975; Tedesco,
1980). Sintéticamente, puede afirmarse que la ensefianza media
surgi6é durante la segunda mitad del siglo pasado, en el marco del
proceso de consolidacién del Estado nacional. Su contribucién se
definia a partir de dos funciones paralelas: la provisién de cua-
dros medios para la administracién pablica y la preparacién para
la universidad, donde se formaban los cuadros superiores y la
élite politica.

En este sentido, el bachillerato fue la modalidad clave del
ciclo medio. Y si bien ya desde antes de fines de siglo se crearon
los primeros establecimientos de otro tipo, su gravitacién cuan-
titativa y social estuvo subordinada al mayor prestigio del bachi-
llerato.

La discusion acerca del propésito perseguido por la diversifi-
eacién del ciclo medio constituye uno de los temas mas debatidos
y recurrentes en la historia de la educacién argentina. Al respecto,
se ha sostenido que cada nueva modalidad de la ensefianza media
pretendié resolver problemas de determinados sectores producti-
vos y sociales, preservando las funciones clasicas del bachillerato
como nivel reservado a la élite dirigente.

Fue por ello que las modalidades alternativas se pensaron
como estudios terminales. Sin embargo, la dindmica de crecimiento
del nivel primario permitié que el acceso al nivel secundario
estuviese al alcance de los sectores medios y altos. Como ninguno
de estos sectores aceptd ser el destinatario de modalidades termi-
‘nales, ejercieron sistematicas presiones para transformar las alter-
nativas al bachillerato en vias de acceso a la universidad. Sélo
mantuvieron caracter terminal las escuelas técnico-profesionales
de 3 afios de duraci6n incluidas en la modalidad industrial <.

Esta homogeneizacion formal de las alternativas de ense-
fianza media estuvo acompafiada por un proceso de diferenciacién
interna, expresado tanto en el rendimiento diferencial de los esta-
blecimientos como en la creciente presencia privada en la oferta
educativa.

43 [Un proceso caracteristico de este tipo es la evolucién de la ensefianza
“normal”. En el siglo XIX la misma fue concebida como la Gnica que reclu- -
tarfa al sector femenino de las capas medias y con céracter terminal. La
incorporacién de la mujer al sistema educativo como un aspecto del proceso
de desarrollo social, tuvo consecuencias en dos direcciones. En primer lugar,
la ensefianza normal debié dar también acceso a la universidad. En segundo
lugar, las mujeres accedieron luego crecientemente a nacionales y comer-
ciales, partlclpando en 1975 con un porcentaje no desdefiable de la matricula
de la ensefianza técnica. Con el proceso de desindustrializacién de la eco-
nomia argentina, la participacién femenina en la modalidad técnico-industrial
retrocedié significativamente.
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E1 problema del rendimiento fue tratado en el primer capitulo
de este trabajo; mas adelante se hari referencia a la informacién
estadistica disponible sobre este tema. En cuanto a la diferen-
ciacién por tipo de autoridad, la segmentacién interna incluye,
ademas de la distincién entre los sectores piliblico o estatal y pri-
vado, una gran heterogeneidad dentro del mismo sector estatal.
Al respecto, ya el estudio del CONADE permitia apreciar este
fendémeno a principios de la década 1960-1970 (Anexo estadistico,
cuadro 89) y la estructura de gobierno y modalidades del sub-
sistema de ensefianza secundaria no variaron en sus lineamientos
generales desde la publicacién del CONADE. Los organismos en-
cargados de dirigir la enseflanza secundaria, aunque en algunos
casos modificaron su denominacién, su jerarquia dentro del orga-
nigrama ministerial o su estructura de funcionamiento, son en
general los mismos de entonces (Estructura educativa del Minis-
terio de Cultura y Educacion de la Nacion, 1977. Farrauti, H. y
A. C. Lentini, 1978. Ferrauti, H., 1981).

A nivel nacional hubo un tnico cambio significativo respecto
de 1965. Este es la creacién de la Direccién Nacional de Educacién
Agropecuaria dependiente del Ministerio de Cultura y Educaci6n **,

Los principales organismos encargados del gobierno de la
educacién secundaria de nivel nacional estin en la 6rbita del
Ministerio de Cultura y Educacién. Son: la Direccién Nacional
de Educacién Agropecuaria, la Direccién Nacional de Educacién
Artistica, la Direccién Nacional de Educacién Media y Superior
y €l Consejo Nacional de Educacién Técnica. La lista completa de
organismos encargados de la conducecién del nivel incluye, en el
ambito nacional, a la Dirececién Nacional de Educacién del Adulto,
las universidades nacionales y los ministerios de Salud Pdblica y
Medio Ambiente, Defensa, del Interior, de Accién Social, de Obras
¥y Servicios Pablicos, de Comercio e Intereses Maritimos y de
Justicia +°.

En lo referido a la jurisdiceién provineial, las encargadas
de dirigir la educacién secundaria son fundamentalmente las Di-
recciones de Educacién Media de las distintas provincias. También
otros ministerios y organismos provinciales dirigen establecimien-
tos de este nivel, como por ejemplo los ministerios provinciales

44 Con dicha medida los establecimientos que imparten este tipo de
ensefianza dejaron de depender de la Secretaria de Agricultura y Ganaderfa,
quedando bajo la conduccion del Ministerio de Educacién.

45 Los establecimientos dependientes de los ministerios “extra-educa-
cién” y de las universidades nacionales son poco significativos desde el punto
de vista estadistico, pero no asi desde una perspectiva politica y social.
Se sabe, aunque no existan estudios al respecto, gque estos establecimientos
tienen caracteristicas de reclutamiento de la matricula, insercién de egre-
sados y disefio curricular peculiares. Su funcién como formadores de élites
es implicitamente reconocida y muy alta, en muchos casos, su gravitacién
directa y/o indirecta en la vida politica nacional,
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de Bienestar Social, o de Salud Piblica o Accién Social y los
ministerios provinciales de Gobierno (SNIE, 1980).

Las escuelas secundarias dependientes de municipalidades
son poco numerosas y en casi todos los casos se trata de estable-
cimientos de modalidad artistica o as1sbenc1al (Ferrauti, H,,
1981).

Los establecimientos secundarios privados corresponden a dos
grupos. El primero, compuesto por los supervisados por organis-
mos de jurisdiccién nacional, es el més significativo estadistica-
mente. El organismo principal en su conduccién es la Super-
intendencia Nacional de Ensefianza Privada. Este sector de la
ensefianza media goza de gran autonomia y caracteristicas dife-
renciales respecto del conjunto, similares a las ya vistas para el
nivel primario *.

El segundo grupo, constituido por establec1m1entos provin-

ciales privados supervisados por la misma reparticién encargada
de la ensefianza secundaria provincial oficial, estA mas homolo-
gado con la ensefianza estatal.
: La enunciacién precedente sélo tiene por objeto poner de
manifiesto la vigencia de la complejidad del régimen de gobierno
del subsistema. No hay estudios que aporten elementos para
comprender las diferencias y similitudes entre el estilo de con-
ducciéon y las pautas politico-educativas y organizacionales que
imparte cada una de las dependencias. Sin lugar a dudas, este es
un aspecto que debe ser retomado, analizado y explicado, supe-
rando las descripciones realizadas hasta el momento.

Esta heterogeneidad administrativa también se manifiesta
en los contenidos. Si bien la estructura de carreras puede seguir
' agrupandose en las tradicionales ramas de estudio o tipos de
ensefianza principales —es decir: agropecuaria, artistica, bachi-
llerato, comercial y técnica—, este agrupamiento no parece sufi-
cientemente desagregado ni explica la estructura del subsistema *'.

Es muy poco lo conocido acerca de la estructura del nivel y
sus consecuencias en los procesos de diferenciacién y homogenei-
zaci6n de la educacién nacional. El desconocimiento lleva incluso
a confusiones e imprecisiones en la recoleecién y elaboracién de

46 En 1960, durante el gobierno de Arturo Frondizi, se otorgé a los
establecimientos prlvados de ensefianza secundaria la facultad de expedlr
titulos por si mismos, considerdndolos “unidades administrativas técnico-
docentes de gestién propla” (decreto 12.179).

47 En la Guia de Carreras y Estudios de nivel medio, publicada por
la Secretaria de Estado de Educaclon del Mlnlsteno de Cultura y Educacién
para el afio lectivo 1981, se sefialaba que “en la presente guja se registran
noventa carreras abiertas a los egresados de séptimo grado. Las p051b111-
dades no se agotan alli ya que por el caricter suscinto de esta guia no se
han mencionado expresamente todas las carreras y cursos que se dictan en
el Consejo Nacional de Educacién Técnica y en los establecimientos pri-
vados que corresponden al 4rea de la Superintendencia Nacional de la
Ensefianza Privada...” (p. 3).
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datos estadisticos, permitiendo falsas interpretaciones concep-
tuales *.

Investigar el problema de la estructura de gobierno y los ti-
pos de ensefianza del nivel secundario al margen de toda consi-
deracién acerca de, por ejemplo, las caracteristicas diferenciales
de la matricula reclutada, la homogeneidad o heterogeneidad de
los contenidos impartidos, las peculiaridades de la organizacién
institucional de los establecimientos de cada modalidad segin de-
pendencia y las diferencias de articulacién con el mercado laboral
parece ser un camino estéril. Admitir esta complejidad permitira
reconstruir conceptualmente los segmentos o circuitos paralelos que
se han ido conformando en este nivel.

En general, las politicas educativas del sistema de ensefianza
secundaria no tuvieron lugar relevante en la investigacién educa-
tiva. La consideracion del significado y los efectos de su desarrollo
en etapas histéricas anteriores parece constituir una excepcién a
esta general desatencién. En este sentido, fue publicado un volu-
men cualitativamente importante de trabajos nacionales: Wifiar,
D., 1970; Weinberg, P. D., 1968; y Tedesco, J. C., 1970 y 1978;
y regionales: Rama, G., 1972; Sclari, A., 1977; y Vera, R., 1979.
En ellos se analizan tendencias histéricas de desarrollo de la en-
seflanza secundaria en relacién con procesos demograficos, econé-
micos, sociales y, en menor medida, también politicos. Sin em-
bargo, incluso en esta direccién quedan temas relevantes, como
por ejemplo la conformacién histérica de la heterogeneidad del
sistema de ensefianza secundaria por jurisdicciones o escenarios
sociales, las demandas de los distintos grupos sociales y politicos
en periodos recientes, etc., alin no estudiados sisteméticamente.

Las politicas mas recientes y sus resultados fueron parcial-
mente incorporadas en los mencionados trabajos regionales; pero
en el ambito nacional, a partir de 1977 sdlo fueron tratadas en
algunos ensayos y trabajos parciales, con datos desactualizados *°.

48 Por ejemplo, existen cursos técnicos, paralelos al ciclo bésico, que
tienen una duracién de tres afios y caracter terminal (Anexo estadistico,
cuadro 40). Su matricula se computa conjuntamente con la correspondiente
a las carreras industriales que dan acceso a la universidad. Sin embargo,
las caracteristicas estructurales son marcadamente diferentes en ambos
casos y distinta la significacién de la matricula en uno y otro tipo de esta-
blecimiento,

49 Entre los primeros se ubica la ultima descripeisn estadistica del
rendimiento del subsistema, Rendimiento cuantitativo del nivel medio, 1974
y el estudio de Testa, J.; A. Vales y D. Winar, 1979. Del dltimo sélo circula
en forma limitada una reproduccién por fotoduplicacién, Enire los ensayos,
el altimo es el de Zanotti, J. L., 1980. Alli se discute, entre otros temas,
la estructura del subsistema de ensefianza secundaria. Zanotti no utiliza
resultados de investigaciones heuristicas, estadisticas, ni de campo. La
carencia de investigaciones y elaboracién tedrica se refleja incluso en la
antigiiedad de la bibliografia utilizada en articulos recientes (Sastre de
Cabot, 1977).
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1I1.5.1. Expansion cuantitativa segin datos censales

Segiin datos regionales de 1970, en la ensefianza secundaria la po-
blacién escolarizada de 13 a 19 afios habia ascendido a casi un

" tercio del grupo de edad (Anexo estadistico, cuadro 41). Argen-
tina quedaba lejos de Uruguay y seguia siendo superada por Pa-
nami. En esa fecha, practicamente un quinto de la poblacién de
20 afios y mas habia pasado por las escuelas secundarias, pero
sé6lo poco mas de uno cada diez adultos la habia completado. En
1980 la proporcién de asistentes habia aumentado a uno cada
cuatro y la de egresados casi un 60 %.

De acuerdo a los datos del iiltimo Censo, este avance en la es-
colaridad secundaria de la poblacién adulta se presenta en todas
las jurisdicciones. Pese a ello, 1a heterogeneidad nacional no ha
disminuido. Las politicas educativas acumuladas en las disimiles
condiciones regionales tuvieron como consecuencia diferencias sig-
nificativas en la proporecién de poblacién que asistié a la escuela
secundaria en las distintas jurisdicciones. Mientras en la Capital
Federal practicamente uno de cada tres adultes, o més, completé
este nivel, y uno de cada cinco por lo menos lo conocié, en el otro
extremo, en Formosa, menos de uno de cada diez pasé alguna vez
por un establecimiento de segundo nivel.

Los diferentes porcentajes de poblacién adulta que completa-
ron la escuela secundaria indican la existencia de expectativas y
posibilidades de insercién laboral y politica muy diferenciada,
adema&s de requerimientos de educacién permanente de adultos con
perfiles claramente distintos en 'las diversas jurisdiceiones del .
pais. Hasta qué punto esto es una realidad; qué contenidos y
patrones conductuales fueron provistos a quienes completaron la
escuela secundaria o pasaron por ella (y que no son poseidos por
el resto de la poblacién) ; cuales son las demandas educacionales,
ocupacionales y politicas de la poblacién adulta de niveles tan
dispares y cuil es la real interdependencia entre niveles de edu-
cacién media alcanzados con eventuales diferencias en la estructura
de la sociedad civil de determinadas provincias o regiones, son
algunas de las preguntas que quedan abiertas. '

En numerosas provincias del interior, el porcentaje de adultos
de 20 afios y mas con escuela secundaria incompleta es mayor que
el de aquellos con escuela secundaria completa. Por otra parte,
existe en la actualidad una tendencia universal, considerada ne-
cesaria para la participacién econémica y politica, al alargamiento
de la escolaridad a 10 afios. En el marco de los niveles alcanzados,
parece importante estudiar las caracteristicas especificas del gru-
po de adultos con escuela media incompleta y realizar investiga-
ciones orientadas a proponer vias- estructurales que permitan la



Cuadro 14

PORCENTAJE DE LA POBLACION DE 20 ANROS Y MAS QUE ASISTIO
A LA ESCUELA SECUNDARIA POR JURISDICCIGN 1970 - 1680

1970

1980

+ 40 %

30-40 %

25-30 %

20-25 %

15-20 %

—15 %

Capital Federal (36,7 %)

T. del Fuego (24,9 %)

Total pais (21,4 %)
San Juan (20,1%)

Santa Fe (19,8 %)
Prov. de Bs. As. (19,5 %)
San Luis (19,2 %)
Mendoza-Tucumén
(19,1 %)
La Rioja (18,7 %)
Neuquén (18,3 %)
Santa Cruz (18,3 %)
Salta (18 %)
Chubut (17,5 %)
Jujuy (16,8 %)
Corrientes (16,0 %)
Entre Rios (15,2 %)

Sgo. del Estero (14,0 %)

Rio Negro (13,1 %)

Misiones (13,1 %)

Chaco (12,0 %)

La Pampa-Formosa
(11,7 %)

Catamarca (10,9 %)

Capital Federal (46,2 %)
Tierra del Fuego (41,2 %)

Santa Cruz (29,0 %)

Total pais (27,5 %)

Cérdoba (27,7 %)

Neuquén (26,7 %)

La Rioja (26,5 %)

Gran Buenos Aires (26,3 %)
Santa Fe (26,0 %)

Chubut (26,0 %)

Mendoza (25,8 %)

Prov. Buenos Aires (25,6 %)
Catamarca (25,3 %)

San Luis (24,8 %)

Demés partidos Bs. As. (24,3%)
Salta (24,3 %)

Tucuman (24 %)

San Juan (23,6 %)

Rio Negro (23,3 %)

Entre Rios (22,0 %)

Jujuy (21,6 %)

Corrientes (20,8 %)

Santiago del Estero (19,7 %)
La Pampa (18,5 %)
Misiones (17,8 %)

Chaco (17,0 %)

Formosa (16,6 %)

Elaboracién propia.

FUENTE: Anexo estadistico, cuadros 42 y 43.



Cuadro 15

PORCENTAJE DE LA POBLACIGON DE 20 ANOS Y MAS QUE
COMPLETO LA ESCUELA SECUNDARIA, POR JURISDICCIGN

1970 - 1980

1970

1980

+ 20 %

10-20 %

Capital Federal (23,3 %)

' San Luis (13 %)

San Juan (12,9 %)
Cérdoba (12,7 %)

Total pais (12,7 %)
Santa Fe (12,4 %)

La Rioja (11,6 %)
Tucuman (11,3 %)

Prov. Bs. Aires (10,9 %)
Corrientes (10,8 %)
Tierra del Fuego (10,6 %)
Mendoza (10,3 %)

Neuquén (9,8 %)

Salta (9,7 %)

Entre Rios (9,6 %)

Santa Cruz (9,5 %)

Chubut (9,4 %)

Sgo. del Estero (9,0 %)

Jujuy (8,2 %)

Rio Negro-La Pampa-Mi-
siones (7,6 %)

Catamareca (7,2 %)

Chaco (6,8 %)

Formosa (6,3 %)

Capital Federal (82,7 %)
Tierra del Fuego (21,2 %)

Total pais (17,0 %)

Santa Fe (16,8 %)

La Rioja (16,7 %)

Cérdoba (16,6 %)

San Luis (16,2 %)
Catamarca (15,8 %)
Neuquén (15,0 %)

Santa Cruz (14,9 %)

Gran Buenos Aires (14,8 %)
Mendoza (14,6 %)

Chubut (14,3 %)

Tucuman (14,2 %)

San Juan (14,1 %)

Entre Rios (14,0 %)
Corrientes (13,8 %)
Salta-Rio Negro (13,3 %)
Santiago del Estero (12,5 %)
La Pampa (12,1 %)

Jujuy (11,5 %)

Misiones (10,7 %)

Chaco (9,8 %)
Formosa (9,8 %)

Elaboracién propia.
FUENTE: Anexo estadistico, cuadros 42 y 43.
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organizacién de los 9 a 10 afios de escolaridad universal deseables
en un pais moderno. De este modo, la gran proporcién que ahora
cuenta con un nivel “incompleto” podria ir reemplazidndose por
otra con estudios completos, estructurados orgéanicamente,

Los datos de 1980 muestran que un porcentaje muy elevado
de jovenes asiste al sistema de educacién formal y la proporcién
correspondiente al nivel secundario —aunque sensiblemente infe-
rior a la primera— sigue reflejando la amplitud del proceso de
democratizacién externa del sistema educativo. El nivel medio ya
parece haber abarcado al conjunto de los sectores medios, urbanos
y aun rurales. Casi seis de cada diez j6venes de 18 a 18 afios esta
incorporado al sistema educativo y cuatro a las escuelas secun-
darias (Amnexo estadistico, cuadro 44). La desagregaciéon de las
tasas de escolarizacién por edades simples muestra que el aleja-
miento del sistema educativo es paulatino, especialmente en el
nivel secundario. Las altas tasas de escolarizacién de los j6venes
de 14 y 15 afios alientan la perspectiva de una escolarizacién de
9 6 10 afios obligatoria. La aparente selectividad social de la in-
corporacién —sobre la cual no hay estudios recientes— indicaria
que la extensién del proceso de expansién a nuevos sectores —co-
rrelato de la mayor obligatoriedad— requiere estudios previos
que pongan el acento en las edades mencionadas y en la oferta de
oportunidades educativas para ellas, previendo, ademas, acciones
especificamente orientadas a nuevos sectores sociales.

Cuadro 16

PORCENTAJE DE ESCOLARIZACION POR EDADES SIMPLES,
POR SEXO Y NIVEL -1980

A cualquier nivel

de ensefianza A nivel secundario
Total Varones Mujeres Total Varones Mujeres
13 86,4 87,4 85,4 32,2 30,6 33,9
14 74,2 75,1 73,2 46,2 43,8 48,7
15 60,6 60,5 60,8 46,9 44,6 49,3
16 50,0 48,3 51,8 43,5 40,7 46,3
17 43,0 40,8 45,1 39,6 37,1 41,8
18 30,4 29,1 31,7 21,3 21,9 20,6

FuenTE: Censo Nacional de Poblacién y Vivienda, 1980, Serie B, Caracteris-
ticas Generales, Total del Pais, cuadro 7.

Nota: La asistencia total al nivel secundario, es decir, incluyendo a los que
asistieron, pero que en el momentp del censo no lo hacen mas, supera
para las edades de 15 a 21 afios el 50 % y para las edades de 22 a 26
afios el 45 %.



Cuadro 17

PORCENTAJE DE .ESCOLARIZACION DEL GRUPO DE EDAD
13-18 ANOS, POR SEXO Y JURISDICCION-- 1980

Varores

Mujeres

+50 %

40-49 %

35-39 %

30-34%

—30 %

Capital Federal (62,8 %)

Cérdoba (41,1 %)

San Juan (38,8 %)

Gran Buenos Aires (37,6 %)
Santa Fe (87,5 %)

Provincia Buenos Aires (37,3 %)
Demas partidos Bs. As. (36,9 %)
Total pais (36,4 %)

Mendoza (35,5 %)

Santa Cruz (85,2 %)

Jujuy (34,8 %)

Tierra del Fuego (34,1 %)
Tucumén (84,0 %)

La Rioja (83,0 %)

Salta (31,9 %)

San Luis, La Pampa (31,2 %)
Chubut (31,1 %)

Entre Rios (31,0 %)
Catamarca (30,2 %)

Rio Negro (28,4 %)

Neuquén (27,3 %)

Corrientes (23,1 %)

Formosa (22,3 %)

Misiones (22,1 %)

Santiago del Estero (21,6 %)
Chaco (21,2 %)

Capital Federal (60,2 %)

Cérdoba (44,3 %)

Santa Cruz (44,0 %)

Demés part. Bs. As. (41,8 %)
Santa Fe (41,7%)

Prov. Bs. As., S. Juan (41,4 %)
Gran Buenos Aires (41,2 %)
Total pais (40,2 %)

San Luis, La Rioja (38,9 %)
Jujuy (38,4 %)

Tierra del Fuego (38,3 %)
Catamarca (38,2 %)
Mendoza (37,7 %)

Salta (87,5 %)

Tucumén (37,4 %)

La Pampa (37,1 %)

Entre Rios (36,3 %)
Chubut (35,4 %)

Rio Negro (32,3 %)
Neuquén (30,8 %)

Corrientes (29,3 %)

Santiago del Estero (27,0%)
Formosa (26,0 %)

Chaco (25,3 %)

Misiones (25,1 %)

‘Elaboracién propia.
FUENTE: Anexo estadistico, cuadro 44.
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En la dltima década, la evolucién de la escolarizacién secun-
daria por jurisdicciones no puede analizarse en detalle, pues faltan
los datos censales de 1970 desagregados por grupos de edad y ni-
veles de escolarizacién. El anilisis sinerénico de la situacién en
1980 indica que para esa fecha aun las provineias en las que el
nivel de escolarizacién era mas bajo, tenian indices superiores a
muchos paises latinoamericanos (comparar Anezxo estadistico, cua-
dres 41 y 43).

Ista comparacién destaca una vez mas los aspectos especificos
de la situacién educacional argentina en el contexto latinoameri-
cano. En una primera aproximacién puede afirmarse que si bien
habria habido en la regién una cierta homogeneizacién de la situa-
cién argentina en lo que a expansién de la enseflanza primaria
universal se refiere, no ocurrié6 lo mismo en la expansion de la
ensefilanza secundaria.

Pese al avance nacional, persiste en la Argentina una gran
heterogeneidad en los indices de escolarizacién secundaria por
jurisdiceion. Su modalidad especifica parece en cambio tener ras-
gos comunes en todas las provincias. Uno de ellos es la profundi-
dad del proceso de femenizacién de la matricula. Actualmente las
mujeres no s6lo concurren a la escuela en igual medida que los
varones, sino que en todas las jurisdicciones los han superado.
Probablemente este proceso se explique por una tendencia de los
varones a incorporarse mas tempranamente al mundo laboral que
las mujeres, aunque también es posible que incidan aspectos de
psicologia social y estructura institucional. La publicacién y ela-
boracién de los datos de ocupacién del Censo de 1980 permitira
investigar si la expansién de la ensefianza media abarcé en todas
las provincias en igual forma a los distintos grupos ocupacionales.

Por altimo resta sefialar que, de acuerdo a los datos de matri-
cula, el creciente acceso a la ensefianza secundaria demostrado con
los datos censales podria haber disminuido su ritmo en los ulti-
mos ahos,

I11.5.2. Ewvolucion cuantitativa del subsistema de ensefianza
secundaria

En la década del '70 la expansién de la matricula muestra un
comportamiento irregular (Anexo estadistico, cuadros 45 y 46).
Si durante 1970 y 1974 las tasas de crecimiento porcentual anua-
les iban en claro aumento, a partir de 1974 comenzaron a dis-
minuir. Pese a las posibles imprecisiones estadisticas las diferen-
cias son lo suficientemente significativas como para adjudicarles
validez tendencial. La mayor tasa de crecimiento porcentual anual
se registré en 1974 respecto de 1973. Esta situacién parece estar
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vinculada a una coyuntura de expansién econdémica y fundamen-
talmente a una movilizacién politica generalizada. Ambos factores
. estan histéricamente ligados a la bisqueda tendiente a ampliar la
formacién general por sectores cada vez més numerosos de pobla-
cién. En un pais como la Argentina, donde el logro de la esco-
larizacién primaria era un fenémeno muy extendido y la oferta
de educacién no formal para adolescentes no tiene la expansién
y variedad del sistema educativo formal, esta basqueda sélo podia
canalizarse mediante un vuelco estadisticamente significativo de
jovenes a la escuela secundaria.

En 1975 el crecimiento porcentual anual de la matricula fue
sensiblemente menor que en afios anteriores. De este modo, nue-
vamente en la tendencia de desarrollo cuantitativo del sistema se
evidencia una ruptura previa a marzo de 1976. El descenso de las
tasas de crecimiento porcentual anual de la matricula de ensefian-
za secundaria fue particularmente notorio en 1977, afio en que
dicha tasa habria quedado aun por debajo del crecimiento vege- -
tativo de la poblacién del grupo de edad correspondiente. Los
datos de afios posteriores son demasiado poco desagregados eomo
para formular hipétesis de trabajo. Sin embargo, y aun cuando
existiese un alto margen de error no reflejado en el censo de 1980,
surge de lo expuesto que la ensefianza media ha dejado de expan-
dirse a un ritmo estable y constante. La contraccién econémica y
la generalizacién de practicas autoritarias de funcionamiento de
la sociedad civil habrian restado motivaciones a la biisqueda ten-
diente a ampliar la formacién general. Por otra parte, este proceso
habria sido alentado desde el Estado mediante el freno a la ex-
pansién de la red de oportunidades educativas.

Si bien entre 1970 y 1981 aumenté aproximadamente un 20 %
la cantidad de establecimientos de nivel secundario existentes en
el pais, y en ningin afio se registré una disminucién de la cantidad
global de colegios, la ampliacién de la red fue sensiblemente in-
ferior entre 1978 y 1981 a la registrada en el periodo 1973/76.-

Cuadro 18

EXPANSION CUANTITATIVA COMPARATIVA
DEL NIVEL SECUNDARIO

Establecimientos Docentes Alumnos
73/76 4.483 + 404 146.867 + 21.865 1.124.364 + 158.692
4.887 168.732 1.283.056
78/81 4.888+ 77 175.311 + 15,785 1.300.490 + 65.954
4.965 191.096 1.366.444

Elaboracién propia.
FUENTE: Anexo estadistico, cuadros 46, 48 iy 49.



ESTADO, BUROCRACIA Y POLITICAS EDUCATIVAS 155

Este hecho puede ser un indicador de que la expansion de la
ensefianza secundaria no es un objetivo politico-educativo de
la Gltima gesti6n de gobierno. Tal hipé6tesis debera, sin embargo,
confrontarse con otras alternativas, referidas a procesos de con-
centracién institucional, vinculados incluso al mejoramiento de
la calidad de la infraestructura edilicia del nivel.

Las ultimas informaciones acerca del estado de conservacién
o de la situacion de propiedad de los edificios corresponden a fines
de 1a década del ’50 y comienzos de la del ’60. De acuerdo a estos
datos, practicamente 1la mitad de los colegios se hallaban en regu-
lar o mal estado. Igual proporcién funcionaba en edificios alquila-
dos (CONADE, 1968, p. 358 y ss.). No hay datos disponibles sobre
su equipamiento, sobre la relacion con el volumen de poblacién ni
comparaciones entre la disponibilidad de la oferta de recursos de
infraestructura en Argentina con el resto de América Latina. Da-
da la importancia que parece tener el medio fisico en el rendi-
miento —tanto del escolar como, en forma mediata, del sistema
(Etchart de Bianchi, M., 1976)—, seria importante contar con
informacion al respecto.

En 1970 existia practicamente la misma proporcién de esta-
blecimientos de ensefianza secundaria privados que estatales. La
proporcién de colegios privados descendié en el primer quinquenio,
para aumentar ligeramente a partir de 1977. Entre 1977 y 1981
los nuevos establecimientos privados superan casi en un 100 % a
los nacionales (Anexo estadistico, cuadro 48), como resultado de
una dinamizaci6én de la actividad del sector privado concomitante
con la puesta en préctica del principio de subsidiaridad del Esta-
do nacional.

Cuadro 19

PARTICIPACION PORCENTUAL DEL SECTOR PRIVADO
EN LA ENSENANZA SECUNDARIA

FEstablecimientos Alumnos
1970 47,9 % 33,1 %
1971 47,3 % 33,0 %
1972 46,9 % 32,2 %
1973 47,2 % 31,7 %
1974 45,1 % 3,2 %
1975 44,0 % 31,0 %
1976 42,2 Yo 30,4 %
1977 43,0 % 30,8 %
1981 43,7 % 30,3 %

Elaboracién propia.
FUENTE: Amnexo cstadistico, cuadros 46 y 48.
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En cambie, en los colegios privados la matricula descendi6,
en forma leve pero constante, a lo largo de los iiltimos diez afios.
Si no pudo desplazarse hacia el sector privado acompafiando a las
nuevas creaciones, ello se debe a las dificultades econémicas cre-
cientes de las capas medias para afrontar los costos de la ensefian-
za privada y/o a la persistencia de valoraciones equivalentes de
los grupos demandantes respecto de los distintos sectores de la
ensefianza secundaria. En este sentido, resulta necesario profun-
dizar sobre la verdadera valoracién mencionada y sobre las di-
ferencias reales entre estos dos segmentos del subsistema. Una
diferencia parece ser la dimensién de los establecimientos, que en
el promedio nacional seria menor y més adecuada para un éptimo
proceso educativo en el caso del sector privado que en el del
piiblico. ‘

Los datos acerca de la magnitud del sector privado de la edu-
cacién secundaria, junto al desconocimiento de las diferencias
existentes entre éste y el piiblico, asi como de sus politicas dife-
renciales de reclutamiento y el comportamiento de los egresados
" en los circuitos de educaciéon superior y universitaria y en el mer-
cado laboral, ponen en evidencia un centro nodal para la investi-
gacién educativa. Pero éstas no son situaciones nuevas, sino per-
sistencia de tendencias mas antiguas. El fenémeno nuevo es, si,
la creciente participacién provincial en la atencién del nivel, tema
del que se sabe aiin menos (Anexo estadistico, cuadros 46 y 48).

Con respecto a la distribucién por tipos de ensefianza, algo
mas del 40 % de los establecimientos secundarios eran en 1970
bachilleratos, casi un tercio comerciales y practicamente el 25 %
correspondia a la ensefianza técnica (industrial y técnico-profe-
gional). La participacion del bachillerato en el total disminuyé
significativamente entre 1970 y 1976, aumentando paralelamente
la participacién de la modalidad comercial. La participacion de los
establecimientos de ensefianza técnica en el total se habia mante-
nido constante.

A partir de 1976 comienza nuevamente a crecer la participa-
cién de los bachilleratos en el subsistema, llegando a superar en
1981 su proporeién en el total respecto de 1970. Esto se debe fun-
damentalmente al cierre de establecimientos de ensefianza técnica.
La cantidad de establecimientos de ensefianza técnica disminuyé
muy significativamente, tanto en niimeros absolutos como en el
porcentaje que les corresponde sobre el total (Anexo estadistico,
cuadro 47).

Este parece ser un proceso coherente con las tendencias de
desarrollo del aparato productivo y el desmantelamiento del sector
industrial. Esta tendencia podria indicar el caricter intencional
de los procesos de desindustrializacién, que incluso se habrian ex-
tendido a la formacién de recursos humanos. De este modo, desde
las gestiones educativas del proceso se habria coadyuvado a crear
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un determinado modelo de pais que, al reducir la importancia de
la industrializacion, reduce también la importancia de la ensenan-
za tradicionalmente vinculada al aparato productivo.

La distribucién de la matricula por tipos de ensefianza sufrié
un proceso de igual direccién que el de las oportunidades educati-
vas, aunque menos marcado (Anexo estadistico, cuadro 45).

En 1970 la mayor concentracién de matricula se localizaba en
los bachilleratos, luego venian las escuelas comerciales y final-
mente, con porcentajes no muy inferiores, las escuelas técnicas.
Un porcentaje reducido de alumnos concurria a establecimientos
agropecuarios. La matricula en bachilleratos descendié velozmente
en el primer quinquenio de la década, pero comenzé a aumentar
en 1978. A diferencia de lo ocurrido con la oferta de estableci-
mientos, la proporcién de matricula en los bachilleratos alin no
superé el nivel de 1970,

Cuadro 20

EXPANSION CUANTITATIVA COMPARATIVA DEL NIVEL
SECUNDARIO, MODALIDAD TECNICA

FEstablecimientos Docentes Alumnos
73/76 1.064 + 117 37.493 + 9.803 302.563 + 49.916
1.181 47.296 352.479
78/81 1.094 — 297 49.420 — 2.599 359.606 — 41,902
797 46.821 317.704

Elaboracién propia.
FUENTE: Anexo estadistico, cuadros 45, 47 y 50.

Para el comportamiento diferencial de la matricula respecto
de la oferta de establecimientos hay por lo menos dos hipétesis
explicativas alternativas. La primera: que la matricula ofrece
cierta resistencia a orientarse en funcién de procesos o modelos
de desindustrializacién. La segunda: si se tiene en cuenta que los
datos de matricula disponibles abarcan todos los afios de estudio,
se relativiza la primera hipétesis. Asi podria decirse que la obser-
vacién del comportamiento retractivo del sector industrial por
parte de los grupos demandantes pudo haber influido en la menor
eleccién de este tipo de ensefianza por los nuevos contingentes,
sin que este proceso se refleje atin con toda su fuerza en las cifras
menos desagregadas.

Otro proceso vinculado a la tendencia retractiva de la ense-
fianza industrial puede ser la creciente “elitizacién” en funcién
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del prestigio de la modalidad y, sobre todo, de los altos costos de
mantenimiento de j6venes en escuelas de este tipo.

Al comparar la estructura de los establecimientos segin los
distintos tipos de ensefianza surge una novedad: la existencia, en
1981, de diferencias de la ensefianza técnica respecto del resto.

Proporcionalmente los industriales ocupaban, por ejemplo, a mas
" docentes que las carreras tradicionales. (Anexo estadistico, cua-
dro 50). La confrontacién de estos datos con mayor informacién
cuantitativa y otra cualitativa permitiria poner a prueba la ase-
veracién cada vez mas frecuente en la opinién piblica acerca de
que “las escuelas industriales son mejores que el resto”. Por otra
parte, el promedio nacional excluye aqui la visién de fenémenos
tales como la heterogeneidad de dimensiones de establecimientos
de distintas jurisdicciones, &mbitos sociales o aun turnos (diurno,
nocturno) que reclutan poblacién de diverso origen social.

111.5.38. Los docentes

La cantidad de recursos docentes empleados en el subsistema de
ensefianza secundaria siguié en la década de 1970 tendencias asi-
milables a las de la oferta de establecimientos (Amnexo estadistico,
cuadros 49 y 50). Es decir, que la cantidad de docentes empleados
en el nivel aumenté a lo largo de toda la década, aunque algo mas
lentamente en los afios recientes. Las diferencias en los ritmos de
expansién de los recursos docentes son, sin embargo, menores que
en el caso de los establecimientos. Esto indicaria que la oferta de
oportunidades educativas del nivel no habria sufrido un deterioro
tan significativo, como cabe suponer si se analiza linicamente la
evolucién de la cantidad de establecimientos en funcionamiento.

Se sabe que la formacién de los docentes de nivel secundario
se realiza en los profesorados dependientes de la Direccién Na-
cional de Ensefianza Media y Superior, del Consejo Nacional de
Educacién Técnica, de organismos provinciales, asi como de insti-
tutos privados (Guia de carreras de nivel terciario, 1981). Di-
versas universidades nacionales y privadas también encaran la
formacién docente para este nivel.

No hay investigaciones que analicen el perfil de formacion
de los docentes empleados en el nivel ni otras que indaguen. la.
posible heterogeneidad de los docentes en ejercicio por dependen-
cia, modalidad o jurisdiccién. A través de canales informales se
sabe que muchos de los docentes empleados en escuelas secun-
darias no son egresados de establecimientos afectados a su for-
macién. En numerosos casos, especialmente en escuelas nocturnas
y establecimientos del interior del pais, los docentes empleados
son, o bien egresados de universidades nacionales sin formacién
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pedagégica o personal con ensefianza media completa. Tanto la
significacion estadistica de estos grupos en el total de los docentes
empleados en el subsistema de ensefianza secundaria, como la
desagregacién de los datos de acuerdo a otras variables, se des-
conocen. Sin embargo, éste parece ser un dato necesario para
analizar cualitativamente las diferencias de las condiciones de
ensefianza-aprendizaje en los distintos circuitos de la ensefianza
secundaria .

111.5.4. Rendimiento cuantitativo del subsistema

No se conocen investigaciones acerca del rendimiento cuantitativo
del nivel secundario durante la década del setenta. En el tltimo
estudio sobre este tema (Rendimiento cuantitativo del nivel medio,
1974) se elaboraron indicadores validos para el bachillerato, nor-
mal, comercial e industrial y se calcularon los valores correspon-
dientes para la década del sesenta. El método empleado fue la
consideracién de cohortes tedricas para los afios 1963/64, 1964,/65,
1965/66, 1966/67, 1967/68 y 1968/69, con datos tomados de la
publicacién La educacion en cifras 1963/1972, Tomo II, del De-
partamento de Estadisticas del Ministerio de Educacién. En este
volumen fueron publicados por ultima vez los datos necesarios
para evaluar el rendimiento cuantitativo de todo el subsistema.
Ellos son: matricula total, matriculados nuevos, matriculados re-
pitientes y egresados por afio lectivo.

A partir de estos cuatro datos se construyeron grupos de indi-
cadores de rendimiento cuantitativo. El proceso de construccién
de los mismos fue minuciosamente expuesto en la introduccién
metodolégica del trabajo. Alli puede verse c6mo fueron corregidas
muchas de las dificultades relacionadas con el uso desagregado de
los indicadores retencién y desgranamiento. La publicacién que se
comenta no presenté los datos de rendimiento desagregados por
dependencia y jurisdiccién. Por otra parte, carece de todo anilisis
explicativo de las situaciones y tendencias presentadas, que sélo
se vierten en cuadros estadisticos.

Bajo la denominacién de ensefianza media corriente se com-
.putaron los valores promedio para el conjunto de las modalidades.

50 La posibilidad de realizar un exhaustivo diagnédstico de los recursos
docentes requiere la reelaboracién del método de recoleccién de datos. Actual-
mente los profesores se computan por escuela. Profesores que trabajan en
escuelas de distintas dependencias son asi computados dos y mas veces. La
sugerencia es que se ponga en funcionamiento un sistema ligado a la persona
y no a los establecimientos y/o dependencias. Esta idea cuenta sin embargo
con la oposicién del cuerpo de profesores, que ve peligrar la posibilidad de
continuar ejerciendo los varios cargos —a veces legalmente incompatibles—
que necesita para subsistir.
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Se presentaron luego los valores correspondiéntes al bachillerato,
comercial, normal e industrial. En general se hallé que el rendi-
miento en el bachillerato, comercial y normal era similar, en tanto
el del industrial diferia sensiblemente del resto.

Para el tGltimo periodo considerado, es decir para el afio
1968/69, se observd que el rendimiento diferia sensiblemente de
un afio a otro (Anexo estadistico, cuadro 51). Para el conjunto del
subsistema, primer afio tenia la tasa de promocién méas baja de
todos los afios de estudio, excepto quinto y sexto. De segundo a
cuarto afio la tasa de promovidos iba en paulatino aumento, dis-
minuyendo concomitantemente tanto los porcentajes correspon-
dientes' a repeticion como los de abandono. Si bien en quinto y
sexto afio se consignaban bajas de promocion, ello se debia al
inicio de los egresos.

Los dos indicadores de bajo rendimiento —repeticién y aban-
dono— tuvieron tendencias similares a través de los afios de
estudio. En ambos casos, la incidencia del problema era mucho
mayor en primer afio que en el resto. Practicamente un tercio de’
los alumnos de primer afio repetian o abandonaban; y el doble
de los que repetian dejaban de asistir a la escuela. Este hecho
parece particularmente significativo. En cuanto a los datos ex-
puestos resulta necesario revisar la metodologia, registrando exac-
tamente si la tasa de abandono es efectiva, si no existen pases,
reincorporaciones u otros fenémenos no contemplados que podrian
incidir en una reduccién de los porcentajes consignados. Por otra
parte, parece dificil que los adolescentes que abandonan en primer
afio lo hagan por causa de una temprana incorporacién al mundo
del trabajo *.

Si bien las tasas de trabajo adolescente son altas en la Argen-
tina, parece poco probable que quienes deciden cursar estudios de
ensefianza media tengan luego una necesidad de trabajo remune-
rado tan urgente —o sean requeridos con la misma inmediatez por
apremios domésticos— que su desescolarizacién sea determinante.
En este sentido debe haber motivaciones psicolégicas, ligadas al
cambio que significa la escolarizacién media, que induzcan al estu-
diante a dejar tempranamente la escuela. Tdles motivaciones psi-
colégicas no serian mas que la elaboracién personal de la colisi6n
entre culturas diferentes (la propia y la de la escuela) y modelos
institucionales también diversos (el de la escuela primaria a la
que concurria y la escuela secundaria).

En la ensefianza industrial las tasas de promocién eran mas
bajas que en la media, considerada en su conjunto (Anexo esta-
distico, cuadro 52). Esto se debia fundamentalmente a una mayor

51 En 1980 trabajaba aproximadamente el 8 % del grupo de edad de
10 a 14 afios en areas urbanas v el 11 % de la poblacién rural segtin datos
del CELADE de 1980.
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incidencia de las tasas de abandono. Por otra parte, al considerar
los datos desagregados por afios de estudio se observa que la ineci-
dencia del abandono era particularmente alta en primero y cuarto
afio y la de repeticién en segundo. Estos datos son tendencial-
mente coincidentes con los obtenidos por una investigacién refe-
rida solamente al rendimiento del subsistema de ensefianza secun-
daria industrial en aflos mas recientes (Testa, J., A, Vales y D.
Wifiar, 1979). Los resultados sefialaban una variacién minima en
el rendimiento de la modalidad respecto de afios anteriores. La
conclusion més general indicaba que en 1972/73, para una cohorte
teérica de 100 alumnos, se llegaba a sexto afio con sélo 23, que
habian seguido sus estudios sin atrasos ni repeticiones.

En la investigacién de 1974, la acumulacién de las tasas de
abandono por afios de estudios fue considerada un indicador apro-
ximado de la desercién en el nivel. Para la ensefianza media co-
rriente la desercién agrupaba practicamente a la mitad de la po-
blacién incorporada (Anexo estadistico, cuadro 53). Para la
ensefianza media técnica este porcentaje era muy superior (Anewo
estadistico, cuadro 54).

Si bien existe la posibilidad de una sobrevaloracién de estas
cifras a causa de la metodologia empleada, sus valores son sufi-
cientemente altos como para profundizar el anilisis del problema.
En este sentido, el estudio sobre el rendimiento de la ensefianza
industrial sefiala en primer lugar la necesidad de investigar en el
adrea del desarrollo de la estadistica continua: ‘“se considera de
primera importancia la implementaciéon de un sistema permanente
de registro de las bajas a nivel de establecimiento, con la secuen-
cia y la desagregacién de las series basicas que se relevan. Esta
informacién permitira, si se efectiviza un buen nivel de registro,
obtener una buena medida global de la desercién dentro del marco
de la informacién sobre rendimiento que brindan las series de
nuevos inscriptos y repitientes’”. En segundo lugar, sefiala la ne-
cesidad de investigar en el area de estudios especiales, especial-
mente la realizacién de estudios periédicos de seguimiento de
cohortes (Testa, J. A., Vales y D. Widiar, 1979, p. 26).

En 1968/69, poco més de un tercio de los ingresantes en la
enseflanza secundaria terminaba el ciclo en el tiempo de duracién
normal, en tanto que un porcentaje significativo empleaba maés
tiempo del previsto (Anexo estadistico, cuadro 55). La mayoria
de los atrasos eran de un afio. La situacién en la ensefianza indus-
trial era nuevamente desfavorable respecto del promedio de las
otras modalidades (Anexo estadistico, cuadro 56). Menos de un
quinto de los alumnos industriales terminaba su carrera en el
tiempo de duracién planificado. Mientras que el 72,25 % de los
egresados de la ensefianza media corriente terminaba su carrera
en el plazo previsto, en el caso del industrial este porcentaje des-
cendia al 68,76 Y.
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Si se comparan los datos de rendimiento del nivel medio dis-
ponibles con los existentes para el nivel primario, se comprueba
lo siguiente: mientras en el nivel primaric el principal problema
de rendimiento reside en los altos indices de repeticion, en la es-
cuela secundaria es mayor la incidencia del abandono. Esto es en
parte explicable por la condicién de no obligatoriedad del nivel
y por la probable biisqueda de una més rapida insercion en activi-
dades laborables.

El problema del abandono es particularmente agudo en primer
afio. En el caso de la ensefianza industrial la gravedad se repite
en cuarto ano.

Por otra parte, los iiltimos datos comparables demuestran que
a fines de la década del 60 la modalidad industrial tenia un ren-
dimiento cuantitativo significativamente menor que el conjunto de
la ensefianza secundaria. Si se recuerda que el origen socio-econd-
mico de los estudiantes de la ensefianza industrial era coetidnea-
mente inferior al de la media de otras modalidades (Wifiar, D., Llo-
movate, S., y Mérega, H., 1968) puede concluirse que el rendimiento
diferencial de los distintos tipos de ensefianza media estaba aso-
ciado a caracteristicas socioeconémicas diferenciales del alumnado.
La escuela secundaria habria entonces reforzado diferenciales so-
ciales preexistentes a través de una seleccién social previa y un
rendimiento diferenciado desventajoso para el tipo de ensefianza
que concentraba a los jévenes provenientes de familias ocupadas
en segmentos inferiores. Este hecho, sin embargo, no es mas que
una constatacion estadistica; no explica los mecanismos que pro-
ducian un rendimiento diferencial de la modalidad industrial
respecto del conjunto del subsistema.

En la actualidad se conoce el rendimiento del subsistema de
ensefianza media técnica/industrial para afios mas recientes, pero
no el del conjunto del subsistema. Por otra parte, no se sabe si la
diferencia socioecondmica del alumnado persiste. Es mas, hay in-
dicios acerca de que puede haberse homologado. Por Gltimo, y aun
a riesgo de ser reiterativos, cabe sefialar que como el rendimiento
del sistema es el resultado acumulado de comportamientos de insti-
tuciones e individuos, para detectar problemas en forma mas por-
menorizada es necesario el anilisis de la problematica desde la
perspectiva de las instituciones de las que se deserta y del alumno
desertor, incorporando en el primer caso variables institucionales
y pedagégicas ; familiares y psicolégicas en el segundo y culturales
en ambos.

La investigacion sobre el rendimiento de la ensefianza secun-
daria industrial concluye que en los valores mas desagregados
existia un panorama interjurisdiccional relativamente homogéneo.
A partir de esto, los autores formulan la hipétesis de que “[existi-
rian] factores en la poblacién escolar que determinan magnitudes
relativas de desgranamiento total muy semejantes con indepen-
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dencia de la localizacién geografica de los establecimientos” (Tes-
ta, J. A., Vales y D. Winar, 1979, p. 5). Se sugiere asi lo dicho
en este informe: la importancia de estudiar las poblaciones esco-
lares con mayor profundidad analitica.

Para otros indicadores méas desagregados la misma investiga-
cién comprobd la existencia de diferencias interjurisdiccionales
significativas. Por ejemplo, los valores porcentuales de desgrana-
miento para el pasaje de ciclo entre zonas anilogas —aquéllas,
por ejemplo, de gran concentracion de matricula— eran diferen-
tes. Mientras los cursos diurnos de las escuelas industriales del
Gran Buenos Aires y de Santa Fe sufrian por entonces un fuerte
desgranamiento de la trayectoria escolar de una cohorte teérica,
este fenémeno era menos significativo en la Capital Federal y en
Cérdoba. La investigacién que se comenta describe otra serie de
situaciones especificas, formula algunas hipétesis explicativas y
sugiere lineas de investigacién.

Las causas de las diferencias interjurisdiccionales de la ense-
nanza secundaria se vinculan a las que provocan los diversos grados
de escolaridad secundaria alcanzados. A este respecto, se ha de-
mostrado a nivel regional que, a diferencia de lo que solia soste-
nerse, no siempre la mayor escolarizacién y/o escolaridad media
estid vinculada a procesos de creciente urbanizacién e industriali-
zacién y viceversa (UNESCO, CEPAL, PNUD, DEALC, final 4,
vol. 2, IV-44). Estos aportes conceptuales, surgidos de investiga-
ciones comparativas regionales, son dignas de considerar en los
estudios acerca de la heterogeneidad de situaciones educativas den-
tro de un mismo pafs.

A modo de sintesis puede concluirse que es mucho lo que no
se sabe acerca de la ensefianza secundaria. Entre otros aspectos
sin investigar pueden mencionarse las caracteristicas estructurales
de la diferenciacién de carreras, las consecuencias de la superpo-
sieién de autoridades, el rendimiento cuantitativo actual del siste-
ma, las motivaciones y consecuencias de la heterogeneidad, las
congecuencias diferenciales de los resultados de las politicas edu-
cativas hacia el nivel de distintos escenarios sociales y grupos
sociales, las manifestaciones cualitativas de la expansién cuanti-
tativa, ete.

El hecho de que el nivel medio haya sufrido una expansion
cuantitativa tan profunda paralela al logro de la universalidad de
la enseflanza primaria, transformé la problemética referida al
mismo en primera prioridad de la investigacién educativa.



164 ' CECILIA BRASLAVSKY

II1.6. La educaciéon superior ‘no univérsita,ria,

Si bien no es propésito de este informe la formacién del nivel ter-
ciario, igualmente se le dedicaran algunas lineas, pues la mayor
parte de establecimientos que lo componen y de la matricula que
abarea corresponde a la formacién docente para los niveles des-
criptos (Anexo estadistico, cuadro 57). Por otro lado, la gran ma-
yoria de los establecimientos de educacién superior no universita-
ria dependen de los organismos que gobiernan el nivel secundario
y se hallan afectados por problemas similares. Esta estructura de
gobierno y organizacién facilitan la “secundarizacién’ visible en
numerosos profesorados y establecimientos terciarios, tanto en el
nivel de los contenidos transmitidos como en los métodos de ense-
fianza, disciplina y normas de funcionamiento.

. Es muy poco lo que se sabe acerca de este subsistema. Los
datos globales reunidos con caracter exploratorio permiten visua-
lizar algunas tendencias que coinciden con las de otros niveles.
Tanto el analisis de la oferta de establecimientos como el de la
matricula ponen de manifiesto la creciente participacion del Esta-
do durante el periodo iniciado en 1973/75, y un decaimiento de la
misma en favor del sector privado durante la gestién del proceso
1976/82. :

Cuadro 21

PARTICIPACION DEL SECTOR PRIVADO EN LA ENSENANZA
SUPERIOR NO UNIVERSITARIA

Ano Establecimientos Matricula
1970 34,7 % 35,0 %
1975 34,4 % 28,8 %
1981 39,9 % 37,3 %

FUENTE: Anexo estadistico, cuadros 58 y 59.

Trabajos de caracter histérico demostraron que en América
Latina, particularmente en la Argentina, los Estados gobernados
por coalisiones oligarquicas sienten desconfianza frente a la fide-
lidad de los docentes formados en los establecimientos estatales.
De este modo, sus decisiones politicas estuvieron orientadas a la
privatizaciéon de la formacién docente (Tedesco, J. C., 1980 y
Braslavsky, C., 1982).
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Durante el Gltimo periodo el proceso de expansion de la en-
sefianza superior privada se deberia, en parte, a que el Estado
traspasé al sector privado la responsabilidad de la educacién, por
causas ideolégicas y financieras, si, aunque también cabe sefialar,
entre otros fenémenos nuevos, la fundaciéon de establecimientos
de educacién formal por sectores opositores. Era un modo de ga-
nar espacios en la sociedad civil recuperando ambitos de accion
vedados en las instituciones del estado autoritario 2.

Las tendencias mas globales de expansioén o retraccién de la
matricula estidn vinculadas: a) con la evolucién de la educacién
superior universitaria, y b) del mercado del empleo. El gran cre-
cimiento del sector terciario o universitario, en particular en la
formacién docente, tiene mayor relacién con el desplazamiento de
la matricula universitaria hacia éste que con el reclutamiento de
nuevos sectores. Es decir, que el proceso de democratizacién exter-
na del sistema de educacién formal, que en la Gltima década cerré
su ciclo para el nivel primario y continué —aunque desacelerada-
mente y con otras caracteristicas— en la ensefianza secundaria,
a partir de 1976, luego del explosivo auge de 1970 a 1976, se re-
trajo y estabilizé en los niveles superiores,

Cuadro 22

PARTICIPACION DE LA MATRICULA DE NIVEL SUPERIOR
NO UNIVERSITARIO EN EL SISTEMA DE EDUCACION
FORMAL POST-SECUNDARIO

Superior no

Ano Total Universitario universitario

1970 100 86,4 % 14,6 %
(293.302)

1972 100 86,1 % 13,9 %
(387.057)

1974 100 89,4 % 10,6 %
(542.335)

1976 100 88,6 % 11,4 %
(600.768)

1978 100 84,1 % 15,9 %
(474.925)

1981 100 76,5 % 23,5 %
(525.688)

FUENTE: Anexo estadistico, cuadros 59 y 60.

52 Es asi como algunas universidades privadas fueron fundadas direc-
tamente por grupos de docentes alejados de universidades nacionales, que
antes de esa fecha se mostraban opuestos a cualquier avance del sector priva-
do en la educacién nacional.
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Entre las causas del desplazamiento de la matricula de ense-
fianza superior hacia los institutos terciarios estin, en primer lu-
gar, las politicas estatales de orientacién hacia carreras cortas
y limitacionistas del ingreso universitario. Por otra parte, la re-
traccién del empleo industrial pudo haber reforzado las expectati-
vas laborales en el sector terciario, en este caso el docente: éste se
habria visualizado como uno de los pocos ambitos que en periodos
de crisis absorbe nueva fuerza de trabajo. Los datos reunidos
para este trabajo sobre la evolucién de los docentes empleados en

- los distintos niveles del sistema indicarian que, en el caso espe-
cifico del periodo 76/81, el crecimiento de la matricula en estable-
cimientos para la formacién docente responderia més bien a per-
cepciones subjetivas retardadas, con correlatos reales en etapas
previas, que a procesos coetineos.

Es probable que, de acuerdo a las causas que impulsan el cre-
cimiento terciario, comiencen a registrarse modificaciones de im-
_portancia en la estructura interna de la matricula, como, por ejem-
plo, aumentos del reclutamiento masculino, desertores de las
carreras universitarias, ete.

Queda abierta, también, la pregunta sobre los efectos cuali-
tativos de esta reestructuracién de la matricula post-secundaria.
En primer lugar, el volumen del desplazamiento no alcanza a com-
pensar el descenso de la matricula universitaria. Esto significa
que a partir de 1976 descendi6 la ensefianza post-secundaria den-
tro del sistema de educacién formal 2,

Considerando ademas las caracteristicas de “secundarizacién”

del nivel terciario no universitario en el contexto de retraso en los

- contenidos y la burocratizacién autoritaria en la organizacién ins-

titucional del sistema educativo, ya referidas en el capitulo II, el

proceso de desplazamiento de la matricula universitaria a los cen-

tros no universitarios es un proceso mas en la cadena de deterioro
de la educacién argentina.

111.7. Los temas recurrentes

Las gestiones educativas del periodo 1976/1982 no realizaron un
diagnéstico organico del sistema educativo. Pero el analisis de los
niveles del sistema muestra una serie de temas recurrentes en
todos los niveles y gestiones. Entre ellos puede nombrarse: a) go-
bierno ineficiente de la educacién, b) excesiva concentracién del
servicio educativo en manos del Estado, ¢) inadecuada infraestruc-

53 La comparacién con datos sobre las tendencias evolutivas de la edu-
cacién parasistemaitica, desagregados por tipo de establecimientos y con los
datos censales, permitird determinar si se trata —o no— de descenso general
de la expansion de la educacién post-secundaria.
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tura edilicia y equipamiento, d) “desorden” dentro del sistema, ete.
Estos temas recurrentes eran para el gobierno algunos de los pro-
blemas centrales a resolver.

Las gestiones educativas del perifodo 1976,/1982 tampoco de-
finieron politicas educativas orgéanicamente articuladas. Ellas se
fueron adoptando en forma puntual, sobre la marcha, y con el
propésito de resolver aquellos supuestos problemas centrales. En-
tre esas politicas educativas pueden mencionarse respectivamente:
a) la transferencia de escuelas a las provincias y medidas de rees-
tructuracién administrativa, b) subsidiaridad del estado, ¢) sus-
cripcién de préstamos internacionales para mejorar la infraestruc-
tura edilicia y el equipamiento y d) jerarquizaciéon por categorias,
diferenciacién horizontal —de acuerdo a las posibilidades de cada
jurisdiccibn— y mayor control burocratico del personal docente.

Las politicas educativas dispuestas fueron aplicadas erratica-
mente en el contexto de erisis econdémica, conflictos intraguberna-
mentales y congelacién politica. Ellas contribuyeron a conformar
un sistema educativo caracterizado entre otros aspectos por: a)
un gobierno con creciente complejidad burocratica y decreciente
participacién formal e informal de docentes, padres y estudiantes;
b) la disminucién y/o segmentacién de la oferta de oportunidades
educativas en niveles y modalidades claves del sistema; ¢) la per-
sistencia de una significativa porcién de infraestructura fisica
deteriorada y equipamiento insuficiente y d) un cuerpo docente
desarticulado, con formacién y reconocimiento heterogéneo.

Un sistema educativo recién se realiza en el contacto con la
poblacién que atiende. En este sentido las tendencias que depen-
den menos biunivocamente de las politicas priblicas y méas direc-
tamente de los comportamientos de la poblacion —expansién ma-
tricular, rendimiento, egresos, etc.— no parecen inscriptas en pro-
cesos de acentuado deterioro, excepto la evolucién de la matricula
de educacién de adultos y de la ensefianza superior universitaria.
Si bien esta suerte de demanda persistente pudo mantener y aun
conquistar espacios formales, no siempre pudo conquistar espacios
equitativos, ni superar la existencia de ciertas desigualdades edu-
cativas por sectores sociales y contextos geogrificos.

El analisis de los niveles del sistema educativo muestra, en
un ambito especifico, que la concrecién de las politicas publicas
estd intermediada por la poblacién, como agente social que tiene
cierta aptonomia relativa de comportamiento. Esta autonomia re-
lativa se conserva aun en contextos de congelacién politica, aun-
que puede estar mas circunscripta que en contextos de democracia
representativa. En esta dinamica, la valoracién social de la educa-
cién parece ser lo suficientemente alta para que la educacién sea
uno de los ultimos bienes sociales que se renuncia a adquirir.

A partir de este hecho puede plantearse la hipétesis de que la
educacién impartida en el sistema de educacién formal cumple
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alguna funcién social valiosa para los sectores demandantes. Esta
funcién social exphcarla por qué la poblacién insiste mayoritaria-
mente en consumir educacién formal. Las pocas investigaciones
existentes parecen indicar que se valora la posibilidad de realizar
aprendizajes instrumentales, 16gico-operacionales y cientificos. La
poblacién percibiria estos aprendizajes como valiosos, aun cuando
en las pohtlcas piblicas se dé prioridad, por eJemplo a la con-
servacién del orden o a la transmisién ideolégica.

El desafio parece ser la generacion de politicas educativas
organicamente estructuradas que garanticen las condiciones de go-
bierno, la estructura del sistema y los recursos més adecuados
para la realizacién socialmente equitativa de aquella posibilidad.
Esto significa superar no sélo estilos autoritarios, sino también
tecnocraticos y espontaneistas de generacién y puesta en prictica
de politicas educativas. Las politicas educativas referidas al go-
bierno, estructura y recursos del sistema educativo no se legiti-
marian asi por el logro de objetivos auténomos —crear mas es-
cuelas, emplear mas docentes, etc., “per se’”’—, sino por su contri-
bucién a la creacién de condiciones 6ptimas para la realizacién
de los aprendizajes demandados. Dicho en otros términos: se tra-
ta de generar y poner en practica politicas para la solucién de los
problemas de gobierno, de estructura y cuantitativos del sistema
educativo, con los agentes sociales y en funciéon de aprendizajes
de alta calidad.

La puesta en practica de una concepcién de este tipo estari
condicionada por numerosos factores, entre ellos, la cantidad y
calidad de conocimientos sobre el funcionamiento del sistema edu-
" cativo. Seran particularmente significativos los aportes que, desde
la investigacién educativa, puedan realizarse sobre el comporta-
miento de los agentes sociales en el sistema educativo,
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CarituLo IV

EDUCACION Y APARATO PRODUCTIVO
EN LA ARGENTINA, 1976-1982. UN BALANCE
DE LOS ESTUDIOS EXISTENTES

por RICARDO CARCIOFI

IV.1. Introduccion

Hay una cierta divergencia entre el titulo elegido para este ca-
pitulo y el peso relativo asignado a los temas que aqui se discu-
ten. Nuestra intencién inicial era efectuar un examen critico de
lo que se habia escrito sobre educacién y mercado de trabajo en
la Argentina, con especial referencia al periodo 1976-82. El ob-
jetivo ultimo del inventario era conducir al disefio de nuevas
lineas de investigacién sobre el tema. En sintesis, el plan adoptado
implicaba plantear un ejercicio aparentemente razonable: me-
diante la deteccion de cudnto y cémo se habia avanzado en el
conocimiento de ciertos aspectos, se podrian sugerir lineas de tra-
bajo futuras, Sin embargo, hubo dos dificultades, de diferente
naturaleza, que obligaron a replantear la estructura final de este
trabajo. En primer lngar, encontramos que lo eserito era escaso y
no justificaba un trabajo cuyo tGnico objetivo era el examen de tan
breve literatura. En segundo lugar, y aiin mas importante, resul-
taba obvio que para proponer lineas de investigacién en el area
hacian falta pautas teéricas mas generales que sirvieran de guia
para la formulacién de las preguntas fundamentales y para orien-
tar la direccién general de los futuros trabajos.

Esta segunda dificultad requiere un anilisis mas detallado.
:{Se dispone de alguna “teoria” que permita delimitar el campo
de un programa de investigaciones en el drea de la “educacién y
mercado de trabajo”? No es ninguna novedad que desde hace algo
mas de dos décadas se habla con creciente firmeza en este terreno,
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de la asi llamada teoria del capital humano. Segin un notable
expositor de esta teoria, “el programa de investigaciones del ca-
pital humano no tiene un genuino rival de igual dimensién y
rigor”, aunque mas abajo agrega que “hay ciertamente base para
pensar que el enfoque del capital humano esti en algo mas pré-
Ximo a una crisis” (Blaug, 1976, p. 849) . Esta crisis, es cierto, no
la provoca un “rival” compacto y homogéneo que pueda ser con-
siderado una teoria alternativa. Se trata, mas bien, de diversos
aspectos que van formando parte de un conjunto de ideas dificil-
mente asimilables dentro del cuerpo teérico conocido como capital
humano. Pero ello no impide que esta posicién critica dé lugar a
un programa de investigaciones alternativas a las emergentes de
aquella corriente de pensamiento 2.

Frente a este panorama, consideramos importante ubicar los
puntos de divergencia y el posible contacto (si es que existe algu-
no) entre el enfoque del capital humano y un programa de in-
vestigaciones que transcurre sobre lineas distintas. En este sentido
buscamos indagar hasta qué punto ellos parten de distintas pre-
misas y conducen al planteamiento de diferentes preguntas. Nos
parecié pues conveniente extendernos con cierto detalle sobre las
caracteristicas de uno y otro posible programa. Esto se discute
en la seccion II. En la seccién III se hace una revisién sumaria
de los estudios referidos al caso argentino. Estas discusiones se
encuadran dentro de un contexto que abarca el funcionamiento del
mercado de trabajo argentino y los cambios operados durante este
Gltimo periodo. La seccién IV se dedica a presentar algunag con-
clusiones ttiles para la definicién de lineas de trabajo.

1 A lo largo de este trabajo se utiliza repetidamente la expresion
“programa de investigacién”. Conviene pues precisar en alguna medida
el sentido del término. En el articulo de Blaug (1976) que se acaba de citar,
se aclara que la expresiéon corresponde a Imre Lakatos y designa un “con-
junto de teorias interconectadas que orientan una estrategia de investigacién
cientifica” (p. 828). Los programas de investigacién estarfan asi compues-
tos por un “niicleo” (hard core) y un ‘“cinturén de proteccién”. El nficleo
es la serie de creencias (beliefs) metafisicas que inspiran y definen el
programa. El cinturén de proteccién combina el nicleo teérico con un con-
junto de supuestos auxiliares que forman las teorias especificas que son
objeto de prueba empirica (véase también Blaug, 1976b). La aclaracién
anterior pone de relieve que el uso del término envuelve complejos aspectos
que hacen a metodologia y filosofia de la ciencia. A los efectos de este tra-
bajo, nos conformamos con esta nocién algo intuitiva y muy preliminar
sobre qué es un “programa de investigacién”.

2 Es importante sefialar que ésta no es la conclusién a la que llega
Blaug. Segtin él, la teoria del capital humano “nunca morird” pero con-
sidera factible que sea opacada e integrada por la teoria del “credencialis-
mo y sefializacion en contextos de incertidumbre” (p. 850). La diferencia
con respecto al diagnéstico de Blaug radica en dos puntos centrales. Prime-
ro, tal como se explica en el trabajo, no creemos que la teoria de la sefia-
lizacién y el credencialismo sea la mayor amenaza que enfrenta la teoria
del capital humano. Segundo, es muy posible que aquello que Blaug consi-
dera el “nidcleo del programa de investigaciones del capital humano” sea
distinto al que se postula en este trabajo (véase mis abajo, nota 4).
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Finalmente, una advertencia con respecto al nivel de analisis
en que se discuten y presentan los contenidos de esta ponencia. Las
cuestiones sobre el “valor econémico de la educacién”, el papel de
ésta en el mercado de trabajo, la relacién entre educacién y cre-
cimiento econémico, educaciéon y distribueién del ingreso, etc., son,
sin lugar a dudas, materias estudiadas por economistas. En el
curso de dicho proceso se apropiaron con relativa exclusividad de
un terreno tradicionalmente compartido por educadores y sociélo-
2os. En la actualidad, cuando han transcurrido mas de veinte afios
desde las primeras incursiones iniciales en el tema, los economistas
comienzan a advertir las limitaciones de su enfoque. Sin embargo,
estas explicaciones raramente se extienden —tanto por el lengua-
je como por el tipo de conceptos que utilizan— a los otros cien-
tistas sociales, relegados del examen de esta problemética.

Parece entonces conveniente revertir parcialmente esa ten-
dencia y abrir la discusién a un publico mis amplio. Esta posiciéon
se justifica ain méas cuando se percibe claramente que en este te-
rreno los economistas han comenzado a operar una suerte de reti-
rada “tactica”. En esta ponencia hemos procurado exponer nues-
tras ideas pensando que quienes se encuentran dedicados al estu-
dio de los fenémenos de educacién y sociedad deben conocer por
qué los economistas comenzaron a dudar de la validez de algunas
de sus ideas iniciales.

IV.2. La educacion y el mercado de trabajo:
éQué buscan los economistas?

Segin puede leerse en cualquier texto introductorio de economia,
el mercado de trabajo es una instituciéon clave para el funciona-
miento de una sociedad capitalista. En él concurren dos fuerzas,
la oferta y la demanda, con intenciones aparentemente opuestas
pero con la dnica finalidad de alecanzar un “acuerdo”. Se dice
asi que la “libre” interaccién de estas dos fuerzas determina, nor-
malmente, dos resultados importantes: el nivel de los salarios y el
nivel de ocupacién. En realidad, lo anterior es una expresién par-
cial de un proceso méas completo.

No existe, en rigor, un mercado de trabajo sino varios. Es,
precisamente, el conjunto de los mercados el que determina la es-
tructura de la ocupacién y la estructura de los salarios relativos.
Se conoce asi, por ejemplo, la cantidad de individuos dedicados a la
priactica de cierta ocupacién y el nivel absoluto y relativo de sus
ingresos.

Este mecanismo, en apariencia tan sencillo que formalmente
se parece a un sistema de dos ecuaciones con dos incégnitas (para
el caso en que se considere un solo mercado), es mucho mas com-
plejo que la imagen inocente descripta en el libro de texto. Veamos
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al menos dos razones. Desde la obra de Keéynes en adelante, mu-
chos economistas creen que en el mercado de trabajo no se deter-
minan dos incégnitas sino tres: la tercera es el nivel de desempleo.
- La discusién tedrica acerca de la naturaleza de este tercer “resul-
tado” ha generado intenso debate. Atin hoy las opiniones estin
- divididas y muchos dudan que pueda haber consenso. Por otro
lado, mucho antes de Keynes, otros autores estuvieron preocupa-
dos por esclarecer si efectivamente el nivel de salarios (y ocupa-
cién) se determina por la libre concurrencia de oferta y demanda
tal como usualmente se describe, o si existen también otros me-
canismos de interaccién. No interesa demasiado, a los efectos de
este trabajo, ahondar en el significado de las dificultades apun-
tadas. Pero si es importante tenerlas en cuenta. Cuando se habla
del “mercado de trabajo” se alude a una sintética expresién cuyo
significado 1ltimo exige resolver las premisas teéricas de las que
se parte. De ellas dependen en forma crucial las caracteristicas
del analisis que se construye y las conclusiones a las que se arriba.

Una de las “novedades’” del pensamiento econémico contem-
poraneo fue haber integrado la educacién al funcionamiento del
mercado de trabajo. Mas precisamente, desde los afios 60 en ade-
lante, los economistas comenzaron a explicar los resultados que se
determinan en el mercado de trabajo —salarios relativos, estruc-
tura ocupacional y tasa de desempleo— incorporando los efectos
de la educacién 3. En cuanto al significado preciso de la relaciéon
existente entre la educacién y el “mercado de trabajo” tampoco
hay consenso. Ello no debe extrafiarnos porque, en rigor, no hay
una teoria unificada sobre el mercado de trabajo. Lo curioso, en
este easo, es que la seleccion de una u otra teoria sobre el mercado
laboral ha llevado a privilegiar ciertas funciones de la educacién
en desmedro de otras. Asi, lo que se ha dado en llamar “el valor
econémico de la educacién” depende de la teoria donde se lo ubique.
Y son estas visiones mas generales las que llevan a formular
distintas hipétesis sobre el papel de la educaciéon en el mercado
de trabajo. La evidencia empfrica buscada y los resultados halla-
dos tienden a confirmar la validez relativa de la teoria que sirve
como punto de partida.

Tal como se adelanté en la introduccién, dos posibles “pro-
gramas de investigacién” resumen con cierta propiedad el nicleo
de interés apuntado en este terreno: el que surge de la teoria del
capital humano y el que puede construirse si se sostiene un enfoque
alternativo.

3 Son varias las referencias que podrian servir para indicar el surgi-
miento histérico de esta corriente de pensamiento: Schultz (1961), Bow-
man (1966), Becker (1966). Los primeros libros de texto sobre economia
de la educacién datan de principios de los afios 70: Perlman (1973) v Blaug
(1972). La discusi6n de estos temas en forma integrada con los aspectos
referidos al mercado de trabajo recién aparece en los enfoques mas moder-
nos (véase Layard & Walters, 1978, capitulo 11).
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El objeto de la discusién siguiente es pasar revista a las ca-
racteristicas centrales de cada uno de ellos. Debe notarse que el
propésito de esta presentacién no es explicar toda la teoria, sino
precisar el tipo de fenémeno que se pretende explicar. Si, en cam-
bio, procuraremos demostrar que la diferencia entre ambos enfo-
ques depende de la respuesta a las dos preguntas siguientes:
primero ;por qué la educacién tiene asociada una recompensa
econémica, que se traduce en el mayor ingreso (promedio) de los
mas educados?; segundo, ;qué papel juega el mercado de trabajo
en la determinacién de los salarios?

IV.2.1. El enfoque del capital humano

Innumerable cantidad de observaciones empiricas confirmaron sin
demasiadas dudas que el nivel de educacién de una persona y su
nivel de ingresos estan positivamente correlacionados. Este es un
fenémeno empirico abonado por suficientes pruebas metodoléogi-
camente inobjetables. La asociacién mencionada se comprueba en
diferentes contextos y para economias con estructuras muy distin-
tas. Como fuera dicho recientemente por Fields (1980) : “si usted
tuviera que estimar el ingreso de una persona y pudiese hacer tan
s6lo una sola pregunta, lo mejor es indagar sobre el nivel de es-
colaridad de esa persona”. Se establece asi que la educacién es, en
términos estadisticos, un buen ‘“predictor” de los ingresos. Esto
significa, adem4is, que aun cuando se “controle” el efecto de otras
variables que normalmente van asociadas al nivel de ingreso (el
lugar de residencia, la escolaridad de los padres del individuo, la
extraccién social, etc.), la relacidn mencionada se verifica inexo-
rablemente.

a) Los elementos bdsicos de la teoria

Es obvio, sin embargo, que asociacién no implica causacién. La
dificultad reside en saber por qué esto es asi. La virtud de los
economistas enrolados en la corriente del capital humano es haber
ensayado una respuesta concreta para el mencionado fenémeno
estadistico. Simplemente, postularon que la educacién, y en rigor
una variedad de las “inversiones” que los individuos llevan a cabo
en la mejora de la “‘calidad” de sus personas como agentes produc-
tivos, es la causa de aquellos mayores ingresos. Esta causalidad
es justificada desde un doble dngulo. Por un lado, los individuos
tienen incentivos para invertir en educacién, soportando los costos
que implica una incorporacién tardia a la vida productiva y los
que deben pagar para educarse, porque en el futuro habran de
recibir la recompensa (retornos) que se proporcionan al esfuerzo
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invertido. Las diferencias de ingreso que estos individuos reciben
(con respecto a quienes no han invertido en capital humano) no
son mas que la recompensa por ese esfuerzo diferencial. Esto no
parece mas que la justificacién de la racionalidad con que actian
los agentes econ6micos en una sociedad capitalista, y no es exce-
sivamente cuestionable . Es mas dificil encontrar una prueba de
por qué aquellos que demandan trabajo ‘“educado”, las empresas,
estan dispuestas a pagar el mencionado diferencial de ingresos.

Este es el otro angulo de la demostracién. Si los empresarios
no tienen una preferencia “conspicua” por el empleo de personal
con niveles educativos superiores, la tnica razén que justifica que
a éstos se les ofrezca mayor remuneracién es que.son méis produc-
tivos que los carentes de educacién. ; Cuanto mis se les paga? Exac-
tamente el monto equivalente al incremento de producto del que
son responsables 5. Esta es la esencia del principio que ha llevado a
los economistas a pensar que la educacién tiene, efectivamente, un
valor econémico. Nétese, sin embargo, que esa contribucién de la
educaciéon al incremento del producto sélo puede ser observada
desde el angulo de quienes poseen dicho ‘‘factor de produccién”
(capital humano).

En otros términos, lo tinico que puede observarse a través
de la medicién empirica son los diferentes ingresos que reciben
individues aparentemente iguales, cuya tinica distincién es su de-
sigual nivel de escolaridad. Las diferencias de salarios observadas
son la expresién visible de la mayor capacidad productiva de
quienes tienen mayor educacién: luego, ésta es la causa de sus
mejores ingresos. :

La explicacién es atin mas clara si se la incluye en el contexto
teérico méis general en que se inscribe esta visién. ;Quién se
apropia del producto social generado en una economia? Los fac-
tores de la produccién que contribuyen a generarlo. Como se ha
visto, 1a educacién genera un producto y puede ser considerada
entonces un factor de produccién. ;Cuinto es lo que recibe cada
factor? (Por ejemplo, ;cu4nto se recibe por un afio mis de educa-
cion?) Como se dijo, esto equivale a la productividad (marginal)
de dicho factor; esto es, cada recurso recibird una remuneracion

¢+ Retomando la discusién de la nota 2, vale la pena notar que segin
Blaug (1976), la conformacién de un patron definido de decisiones indi-
viduales cuya caracteristica principal es posponer ingresos por la perspec-
tiva de ganancias futurss, constituye la idea basica del enfoque del capital
humano. Sin embargo, la explicacién pareceria incompleta. Estd claro que
el problema de la “racionalidad econémica” de las acciories individuales es
un axioma basico, pero es necesario especificar por qué aquellas decisiones
de inversién, basadas en ciertas expectativas futuras, encuentran luego
su conflrmacmn efectiva en el mercado de trabajo.

5 Noétese que los factores que afectan al crecimiento econdémico se
apropian del volumen del producto que ellos generan. El crecimiento y la
distribucién del producto quedan simultineamente determinados.
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unitaria igual al incremento de producto que aporta la Gltima uni-
dad de este factor. ;Dénde se determina la cantidad de unidades
de cada factor que habran de usarse y la remuneraciéon final (pre-
cio) que habri de recibir? En los respectivos mercados.

La lista de preguntas puede ser mucho mas larga, pero lo
cierto es que todas encontrarian respuestas absolutamente consis-
tentes con las premisas teéricas de las que se ha partido. Desde
el punto de vista de la originalidad de la explicacién del capital
humano, puede decirse que éste es relativo.

Su novedad consiste en haber postulado una relacién causal
a un fenémeno empirico incontrovertible: la asociacién positiva
entre educacién e ingresos. El resto forma parte de una construc-
cién tedrica, el modelo Walrasiano de equilibrio general, conocido
desde fines del siglo pasado y sometido desde entonces a un prolijo
y sistematico perfeccionamiento.

Sin embargo, la importancia de este aporte no puede ser
menospreciada, pues brinda los elementos para construir una teo-
ria sobre la distribucién interpersonal de los ingresos. En reali-
dad, debe anotarse que el enfoque del capital humano tuvo la
virtud de desplazar el interés por los aspectos tradicionalmente
tratados por los estudios sobre distribucion del ingreso. Hasta me-
diados de los afios 50, los trabajos sobre este tema se concentraban
invariablemente sobre problemas atinentes a la distribucién fun-
cional del ingreso: la participacion relativa de salarios y beneficio
en el producto.

A partir de las investigaciones del capital humano, pudo for-
mularse una teoria de los factores que explicarian las diferencias
de renta entre los individuos. Asimismo, se puso de relieve que
esta teoria conduce, sin el auxilio de dato institucional alguno, a
una solucién para el problema de la determinacién de la estructura
de salarios. Los salarios relativos se determinan por la libre in-
teraccién del funcionamiento de los diferentes mercados de traba-
jo. En equilibrio competitivo, las diferencias de ingresos de los
individuos no se eliminan porque ellas reflejen el hecho de que no
todos poseen el mismo ‘“nivel” de capital humano. Sin embargo,
la teoria permite probar que si el mercado de capitales no es seg-
mentado (es decir, todos tienen el mismo acceso a los fondos me-
diante los cuales podrian pagar el costo de aprendizaje), la co-
rriente de ingresos asociada a cada ocupacién “descontada” a
cierta tasa de interés (el valor presente del ingreso permanente)
es igual para todas las ocupaciones. Mientras esta igualdad no se
verifique, habra claras ventajas para elegir ciertas profesiones
en relacién a otras, pero cuando los mercados arriban a la situa-
cién de equilibrio el resultado final es el indicado.

Por supuesto, la teoria hace las correspondientes reservas: no
todos los individuos son igualmente habiles en la adquisicién de
las calificaciones respectivas y las diferentes posiciones ocupacio-
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nales no tienen las mismas ventajas (netas) no pecuniarias. Pero
estos refinamientos no interesan demasiado. Lo importante es no-
tar que la explicacién final remite al punto donde habiamos co-
menzado: las diferencias de ingreso compensan exactamente igual
a todos los individuos y, por decirlo asi, el derecho a esta com-
pensacién emerge de la posesién de capital humano,

Esta estructura de razonamiento, construida a partir de dos
supuestos —el valor “econémico” de la educacién y el funciona-
miento competitivo del mercado de trabajo—, constituye el esque-
leto basico sobre el que se desarrolla el programa de investiga-
ciones asentado en la teoria del capital humano. Conviene obser-
var que en la misma se esfuma, del terreno del analisis, la com-
pleja gama de fenémenos que tienen lugar en el proceso de socia-
lizacién educacional. En este contexto, la educacién es un proceso
de inversién que demanda ciertos recursos y genera retornos.

La calidad de la educacién, la absorcién que efectia el mer-
cado de trabajo de los productos del sistema educativo, las asi
llamadas ventajas no econémicas de la educacién, etc,, sélo pueden
" ser observadas en la medida que inciden directa ¢ indirectamente
en el ejercicio financiero de la determinacién de tasas de retorno
a la inversién educacional. En. realidad, esta parcializacién del
anilisis a que obliga la teoria expuesta puede ser exhibida como
una de sus virtudes. Es por ello que quienes practican investiga-
ciones dentro de esta problematica aducen que la teoria permite
indagar una esfera limitada de aspectos: la disciplina es “econo-
mia de la educacién” y no pretende iluminar mas problemas que
los incluidos en su marco teérico general.

b) Investigacion empirica “descriptiva’

La investigacion empirica en materia de economia de la educacién
se ha venido desenvolviendo, dentro de este enfoque, a lo largo de
dos lineas que es conveniente diferenciar.

Por un lado, se encuentra lo que podriamos denominar inves-
tigacion descriptiva, constituida por los estudios sobre distribucién
de ingresos y educacién, la determinacién de funciones de ingre-
gos de los individuos (cuiles son las variables que mejor lo pre-
dicen), el cilculo de funciones de demanda para los distintos nive-
les de escolaridad y, por supuesto, la estimacién de tasas de retor-
no privadas para los distintos niveles de escolaridad ®.

6 Fields (1979) realiza una revisién de varios estudios de distribuecién
de ingresos donde se intenta aislar el efecto de la educacién. Hay nume-
rosos trabajos sobre el tema del ingreso y la escolaridad en paises en de-
sarrollo: véase, por ejemplo, Carnoy (1967), Pscharopoulos (1977), Ve-
lloso (1979), Blaug (1974). :
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Sin lugar a dudas, esta tltima se ha convertido en una prac-
“tica floreciente. Los trabajos sobre este tema son numerosos y
representan una apreciable proporcion dentro del total: el cilculo
de tasas de retorno ha resultado, en la practica, sinénimo de eco-
nomia de la educacién 7. Asimismo, como producto del trabajo teé-
rico de varios economistas de la escuela de Chicago, el enfoque ha
sido extendido a la explicacion de ciertos fenémenos de la “econo-
mia de la familia” 8, El estudio de tasas de participacién femenina
en la fuerza de trabajo, decisiones de retiro, ete., ha sido investi-
gado con el mismo criterio.

La educacién también fue incorporada a la explicacién del
problema del desempleo de la mano de obra educada, cuyo nivel
parece ser elevado en ciertos paises en desarrollo®, Como la exis-
tencia de desempleo es incompatible con el tipo de resultados que
predice el modelo teérico, y como mucho menos lo es el desempleo
de mano de obra educada cuando se toman en cuenta las imperfec-
ciones existentes en el funcionamiento del mercado de capitales y
acceso a la educacién en paises en desarrollo, el tema del desem-
pleo de educados ha sido intensamente debatido. Los argumentos
al respecto fueron varios: inadecuacién del tipo de educacién re-
cibida a las demandas de] mercado de trabajo, creacién de falsas
expectativas por parte del sistema educacional (que habria indu-
cido a una errénea toma de decisiones), baja calidad de ciertos
tipos de educacién, rigideces en el mercado laboral que dificultan
el ajuste, y, por supuesto, las explicaciones basadas en las mas
recientes hipétesis sobre la “posicién de blisqueda” que asumirian
ciertos participantes en el mercado laboral *°,

Esta explicacién es particularmente consistente con la visién
del capital humano. En condiciones de depresiéon de demanda de
trabajo, la mano de obra méas educada esti “obligada’” a mantener
un proceso de blisqueda més prolongado pues resulta mas elevado
su precio de reserva. En caso contrario, éstos podrian incurrir en
significativas pérdidas de “capital”’. Por cierto, como se dijo antes,

7 Sobre el tema de tasa de retorno puede verse Pscharopoulos (1973).
19 5) Una revisién critica de esta literatura se encuentra en Leibenstein
(1974).

9 Hay diversos trabajos sobre este tema y no todos arriban a las mis-
mas conclusiones. Por ejemplo, Blaug, Layard y Woodhall (1969) encon-
traron evidencias de que el desempleo entre los mas educados en India era
muy grave. Evidencia adicional recogida por Turnham (1971) ha sugerido
que la relacién no es monoténica. Ese autor encontré que en varios merca-
dos urbanos de trabajo (Bogotd, Buenos Aires, Caracas, la regién urbana
de Sri Lanka e India), las tasas mdis elevadas de desempleo se encuentran
entre aquellas personas con nivel intermedio de educacién.

10 Sobre el problema general de teoria de la biisqueda en el mercado
laboral pueden corsultarse los trabajos de Phelps (1970) y Holt (1870).
Por otro lado, Selowsky y Pifiera (1978) incorporan estos aspectos en el
andlisis del comportamiento de mano de obra educada en mercados segmen-
tados (cuya presencia es frecuente en los paises en desarrollo).
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este tipo de hipoétesis tiene validez si se acepta que las oportu-
nidades educacionales no estidn uniforme e 1gualmente d1str1-
buidas 1,

Finalmente, debe observarse que la relacién entre la estruc-
tura ocupacional y los niveles de calificacién educacionales no con-
forman una esfera relevante dentro de este enfoque. La eleccién
de 1a ocupacién es un proceso endégeno al de determinacién del
ingreso en el mercado de trabajo 2. En otras palabras, la estruc-
tura ocupacional observada es la solucién al sistema de ecuaciones
de oferta y demanda de mano de obra en los diferentes submerca-
dos de trabajo.

Lo anterior envuelve dos problemas que discutiremos breve-
mente ahora, aun cuando mas adelante serin reexaminados en
otro contexto de anilisis. E]l primer problema es el de la adecua-
ci6n entre puestos de trabajo y niveles de educacién. Como produc-
to de la aplicacién de ciertas nociones que se encuentran frecuen-
temente en los estudios referidos a “recursos humanos”, muchas
veces se ha sostenido la hipétesis de la existencia de una rigida
adecuacion entre los requerimientos asociados a cada puesto de 1a -
estructura ocupacional y la oferta del sistema educativo 2. Este
tipo de nocién, cuyo fundamento teérico es la presuncién de que
la estructura ocupacional depende de ciertas funciones de produc-
cién con coeficientes fijos para las distintas calidades de trabajo,
es absolutamente ajeno al enfoque del capital humano 4,

Seglin esta visién, no hay por qué presumir que los mas edu-
cados ocuparan ciertos y determinados puestos de la estructura
ocupacional. La aceptacion de un puesto de trabajo implica la acep-
tacion de una corriente de ingresos. Esta, como vimos, debe igua-
lar los retornos que ofrece cada ocupacién. Ello significa que es
posible que la mano de obra educada se deslice hacia arriba o hacia
abajo en la estructura ocupacional sin que ello determine necesa-
riamente una modificacién en el mismo sentido de los retornos
a la escolaridad. El criterio que guia las decisiones de aceptacion
o rechazo de cada ofrecimiento de una vacante de trabajo es la
posibilidad de acceder a un flujo futuro de ingresos que se iguale
con los costos invertidos en el aprendizaje. Si el puesto ofrece mas

11 Sj las oportunidades educacionales no estdn igualmente distribuidas,
verificindose que la desigualdad favorece relativamente a los mas edueados,
éstos pueden exhibirse mas frecuentemente en posicién de bisqueda. Los
ingresos perdidos se compensan con las rentas derlvadas de la desigualdad
de oportunidades.

12 Seglin afirma Beccaria (1982), parece que no todos los trabajos
de investigacién empirica sobre distribucién del ingreso tienen en cuenta
esta causalidad implicita en la posicién teérica del eapital humano.

13 El enfoque de recursos humanos es el primer método de planifica-
cién educativa que comenzé a plantear la necesidad de adecuar la estructura
educacional a las necesidades del aparato productivo.

14 Esto se explica en Blaug (1972, cap. 5).
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0 menos jerarquia, y requiere s6lo en forma parcial el ejercicio de
las habilidades cognitivas impartidas en el sistema educativo, etc.,
los individuos tomaran debidamente en cuenta todos estos aspec-
tos como definitorios de las ventajas no pecuniarias de la ocupa-
cién. En consecuencia, la comprobacion empirica de varios estu-
dios recientes referidos a los niveles educativos de la estructura
ocupacional, donde se observa que los mas educados se estin des-
lizando hacia puestos de trabajo que antes eran ocupados por
personas con menor nivel de calificacién, no es prueba negatoria
del tipo de hipétesis formuladas dentro de la teoria del capital
humano. Significa, mas bien, la confirmacién de éstas, por cuanto
lo que se observa implicitamente son los movimientos de las ofer-
tas y demandas de mano de obra de cada uno de los submercados.
En otras palabras, el hallazgo empirico confirma que el mundo
real no refleja funciones de produccién con coeficientes fijos de
mano de obra.

Claro esté, los fenémenos comentados se ubican muy préximos
al segundo problema que deseamos apuntar. Si los méas educados se
“filtran” hacia abajo en la escala ocupacional, es factible sospe-
char que estidn aceptando ciertas pérdidas de ingreso. Esto efec-
tivamente es asi. L.as numerosas mediciones sobre tasas de retor-
no por niveles de escolaridad indican que las tasas mas altas se
obtienen con €l nivel primario, mientras que la educacién secun-
daria y superior poseen tasas significativamente menores. Los
rangos de las diferencias por niveles varian segun los casos, pero
esa es la ténica general en casi todos los paises en desarrollo. En
otros términos, la investigacion empirica revela que, en la mayor
parte de los casos, los individuos tienden a “sobreinvertir” en
educaciéon. Alternativamente, como e] sistema educativo esti ad-
ministrado por el Estado en la mayoria de los paises en desarrollo,
podria decirse que los recursos, al permitir una sobreexpansién de
los niveles superiores, se han asignado en forma poco eficiente.

¢) Capital humano y planificacion social de la educacién

En forma paralela a los estudios que hemos agrupado genérica-
mente bajo la designacién de investigacién descriptiva, se encuen-
tran los trabajos preocupados por la toma de decisiones en la
asignacién de recursos. Nos estamos refiriendo a la aplicacién del
capital humano a la planificacién de los sistemas educativos.

En forma consistente con la teoria que nutre a todo este en-
foque, se postula que la asignacién de recursos dentro de esta
Area puede guiarse mediante la aplicacién de una simple regla
practica: el cilculo de tasas de retorno ‘“sociales”. En la deter-
minacién de las mismas no sélo se incluyen los costos y beneficios
que acarrea la inversién educacional para la sociedad en su con-
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junto. Por ejemplo, en cuanto a costos se refiere, ademdis de los
ingresos perdidos por los individuos mientras permanecen dentro
del sistema educacional, es necesario computar también aquellos
costos necesarios para el funcionamiento de cierta inversién en
educacion (edificios, salarios, etc.). Usualmente los economistas
consideran que, en estos casos, también pueden valuarse en tér-
minos econémicos los beneficios no pecuniarios de la educacién y
computar estos beneficios en forma diferencial segin las caracte-
risticas de los consumidores del servicio que producira dicha
inversién *.

Hay dos observaciones cruciales respecto del significado de
las tasas sociales de retorno en economia de la educaciéon. En pri-
mer lugar, debe anotarse que este criterio de planificacién (por
planificacién se entiende aqui estrictamente la asignacién de
recursos comprometida en la expansién de un determinado nivel
del sistema escolar), implica una superacién metodolégica res-
pecto del enfoque de recursos humanos. Aplicando el anilisis de

. costo beneficio puede decidirse la realizacién de inversiones sin
necesidad de ensayar complejas proyecciones sobre demanda
de mano de obra asociadas al crecimiento del producto. En una
palabra, los criterios de aceptacién y rechazo se basan en la
fijacién de una tasa interna de retorno que se comparara oportu-
namente con posibilidades de inversién alternativas. En sintesis,
se procede como en el caso de cualquier proyecto destinado a la
produccién de bienes y servicios. Siguiendo este procedimiento,
no se necesitan hacer los supuestos mmphflcadores y restrictivos
del anjlisis de recursos humanos.

En segundo lugar, corresponde anotar una diferencia central
entre la investigacién descriptiva y el uso de la teoria del capital
humano con prop0s1tos de planificacién social. Obsérvese que den-
tro de la primera linea de trabajo no es estrictamente necesario
presuponer una relacién causal entre educacién e ingresos. Tam-
poco es necesario presumir que los mercados de trabajo funcionan
en forma competitiva, tal como lo prescribe la teoria *¢. Simple-

15 LLa metodologia de cdlculo de tasas sociales de retorno a la educa-
cién se encuentira explicada en Perlman (1978). Por otro lado, el lector
“habria reparado que aqui se utilizan conceptos sobre el cdlculo de costo-
beneficio aplicado con criterios de rentabilidad social. Este anilisis se halla
respaldado por la construccién teérica denominada “economia del bienestar’’.

186 Esto resulta muy claro en los estudios sobre distribucién del ingreso
y distribucién de la educacién realizados en paises desarrollados. Aun
kcuando se trabaja con enfoques propios del capital humano para el andlisis
e interpretacién de los datos, se suele concluir que la distribucién de edueca-
cién no mejora necesariamente la distribucién de los ingresos. Son varios
los factores que actian en la realidad: las tasas de retorno por niveles de
escolaridad no estin igualadas y, especialmente, el mercado de trabajo no
funciona en la forma sugerida por la teoria. Véanse por ejemplo, las con-
clusiones que extrae Velloso (1979) para el caso de Brasil y la discusién
teérica que presenta Carnoy (1975).
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mente, como su nombre lo indica, se trata de un conjunto de rela-
ciones descriptivas entre distribucién del ingreso y distribucién
de la ocupacién, nivel de ingreso y nivel de educacién, tasa de
desempleo y educacién, etc. M4s aiin, la determinacién de tasas de
retorno privadas a la educacién no requiere postular ningin su-
puesto propio de la teoria del capital humano. El calculo de una
cierta tasa de retorno a la escolaridad representa, en Ultimo tér-
mino, la aplicacién de un procedimiento de calculo financiero que
permite computar las diferencias de ingresos cuando se discrimina
a los individuos segilin sus niveles de escolaridad. Ciertamente,
dichas diferencias son expresadas a través de un lenguaje muy
especial predeterminado por una explicacién tedrica mas general.

Sin embargo, ello no autoriza a afirmar que el cilculo de la
mencionada tasa de retorno implica necesariamente haber acep-
tado todos los supuestos del analisis ortodoxo del capital humano.
Por cierto, el problema teérico es inevitable cuando se pasa a
interpretar esas tasas de retorno como remuneracién al factor de
la produccién denominado, genéricamente, educacién.

Es maés, cuando la medicién del fendmeno empirico estudiado
resulta consistente con el tipo de anilisis que sugiere la teoria,
es frecuente presentar la evidencia estadistica como confirmaciéon
de aquélla. Sin embargo, entre educacién e ingresos resulta menos
frecuente la menciéon que la asociacién, y su expresién, a través de
una tasa de retorno, es consistente con otras interpretaciones dife-
rentes a las del capital humano. En cualquier caso, es importante
comprobar que la investigacién descriptiva preocupada en cuan-
tificar y observar ciertos fenémenos que interesan a la teoria del
capital humano, no significa una aplicacién lisa y llana de aquella
teoria. En principio, podria argumentarse que ese conjunto de
investigaciones descriptivas son susceptibles de ser explicadas a
la luz de un marco teérico diferente.

Sin embargo, esta autonomia relativa entre trabajo empirico
y marco interpretativo es inexistente cuando se ingresa en el te-
rreno de Ia planificacién social de la educacién., De igual manera,
los limites que separan lo que hemos denominado investigacién
descriptiva y teoria del capital humano, se desdibujan por com-
pleto cuando aquellos trabajos (disefiados ‘originalmente con el
proposito de ilustrar la magnitud de cierto fenémeno —la tasa de
retorno a la escolaridad, secundaria, por ejemplo—) deducen con-
clusiones que sirven de base para la aplicaciéon de politicas espe-
cificas. En otros términos, el uso de una tasa social de retorno a
la educacién o proposiciones del tipo siguiente —una distribucién
rags igualitaria de la educacién lleva a una mejora en la distri-
bucién del ingreso— sélo pueden ser sostenidas en forma con-
sistente si se apoyan en el enfoque tedrico del capital humano. .
Ksto resulta particularmente claro si se observa el verdadero sig-
nificado de la tasa social de retorno. Para la determinaciéon de
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la misma es necesario calcular el “retorno social” a la inversién
educacional. Es decir, se requiere establecer cuil es el beneficio
que obtendria la sociedad en su conjunto si se asignara un cierto
volumen adicional de recursos a la produccién de educacién. El
computo de dichos beneficios se realiza a través de los diferen-
ciales de salarios efectivamente observados. Si se considera que-

las distancias salariales relativas existentes se hallan distorsiona- ~

das por un funcionamiento defectuoso del mercado laboral, los
planificadores suelen estimar los beneficios sociales de la irrversion -
mediante un calculo aproximado de la estructura salarial que pre-
~ valeceria en condiciones -de competencia perfecta. En la prictica,
la determinacién de esa estructura de salarios de “equilibrio” es
extremadamente compleja. Es por ello que se acostumbra usar los
salarios relativos (por niveles de escolaridad) efectivamente ob-
servados. Pero estos detalles de procedimiento no son demasiado
relevantes para nuestra discusién. Lo importante es observar que
la extensién de los criterios de asignacién implica, necesariamente,
la aplicacién de los dos supuestos cruciales de la teoria del capital
humano: a) la educacién es un factor de produccién al cual pue-
den imputarse (causalmente) ciertos retornos econémicos suscep-
tibles de ser cuantificados; b) la mejor aproximacién para la de-
terminacién de dichos retornos son los derivados del funciona-
miento de un mercado laboral préximo a la competencia perfecta.
Es precisamente el caracter normativo de la planificacién implici-
to en la idea de la tasa “social” de retorno, lo que explica la pre-
sencia del aparato conceptual del capital humano. Como se parte
de que la educacién tiene efectivamente un retorno y que éste pue-
de ser determinado en la forma indicada, se deducen las corres-
pondientes conclusiones de orden normativo: inviértase tal volu-
men de recursos en la expansién educacional porque dicha asigna-
ci6én asegura un cierto volumen adicional de producto (e ingre-
sos) para la sociedad en su conjunto.

En sintesis, nuestra distinciéon analitica entre investigacién
descriptiva y aquella orientada a determinar recomendaciones res-
pecto de la asignacién éptima de recursos, tiene cierta utilidad.
Esta distincién permite observar que buena parte del programa
de investigaciones desarrollado dentro de la éptica teérica del
capital humano, esta en condiciones de ilustrar ciertos aspectos no
necesariamente ajenos a enfoques alternativos. Naturalmente, la
dificultad se presenta cuando se procura construir una explicacién
consistente de los fenémenos observados en el estudio empirico. La
“diferencia especifica’ del programa de investigaciones del capi-
tal humano consiste en corroborar la validez de sus dos hipétesis
fundamentales: a) el valor econémico de la educacién; b) el papel
del mercado de trabajo en la determinacién de los salarios. Esto
resulta particularmente claro en la aplicacién de esta teoria en la
planificaciéon social de la educacién y el tipo de recomendaciones
de politica que de ella se deducen.
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I1V.2.2. Los elementos de un enfoque alternativo

. Es posible construir un programa de investigaciones sobre edu-
cacién y mercado de trabajo que suponga una visién distinta de
la que se desprende de la teoria del capital humano?

Una revisién de la literatura sobre este tema parece indicar
que habria una respuesta afirmativa a la pregunta anterior. La
mejor forma de observar cuales serian los elementos centrales de
dicho enfoque consiste en identificar los centros de estas criticas
v ver hacia donde conducen. Esta tarea no seria excesivamente
complicada si las divergencias respecto de la teoria ortodoxa pre-
sentaran un grado apreciable de uniformidad. Como esto no es asi,
se requiere una cierta arbitrariedad en la seleccién y agrupamien-
to de los temas. Si bien la discusién siguiente no intenta ser una
exposicién sistematica y completa de ideas que se encuentran dis-
persas en un abundante nimero de trabajos, creemos que la pre-
sentacion capta los aspectos esenciales de las criticas al capital
humano.

a) Socializacion escolar
y valor econdomico de la educacion

En la formulacién més cruda del capital humano, la educacién
determina incrementos en la productividad de los individuos en
razén de que éstos adquiririan ciertas habilidades cognitivas y
destrezas concretas como producto del aprendizaje. En cierta me-
dida, este rasgo resulta familiar al detectado en el enfoque de
recursos humanos: la escuela imparte conocimientos que son de
uso casi inmediato en el desempeiio laboral. De aqui surge la nece-
gsidad de adecuar la estructura del sistema escolar a las demandas
de la estructura ocupacional.

Como es obvio, el planteo implica una visién bastante distor-
sionada de la realidad. Efectivamente, 1a mayoria de las destrezas
y conocimientos especificos ejercidos en la vida laboral se adquie-
ren “en el puesto de trabajo” (on-the-job training). Esto estaba
muy claro aun en los primeros trabajos de G. Becker, quien dis-
tinguia entre aprendizaje general y especifico: el primero debe
ser pagado por el individuo porque es de aplicacién general en el
mercado, mientras que el segundo es de validez restringida dentro
de una cierta firma. La educacién, por cierto, es un ejemplo nitido
de aprendizaje general. Aparece asi la pregunta: ;cuil es la na-
turaleza del aprendizaje que se lleva a cabo en la escuela, luego
positivamente reconocido cuando el individuo hace su ingreso en
la vida laboral?
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Algunos economistas americanos que en un principio trabaja-
ron dentro de la linea del capital humano pero que luego se en-
rolaron en la “escuela radical” adoptando un esquema de anélisis
marxista, procuraron ensayar una respuesta al problema del
“aprendizaje general” impartido en la escuela, tratando de estable-
cer por qué posee un valor econémico **. La clave la encontraron
en el papel sociolégico de la educacién: no se trata de las habili-
dades cognitivas, sino que el valor de la ensefianza radica en la
transmisién de pautas, valores, y, en general, un conjunto de acti-
tudes perfectamente funcionales para el desempefio productivo del
trabajador. Esta seria, entonces, la productividad adicional de los
mas educados. La dificultad es que cuando la funcién de la educa-
cién es puesta en estos términos, las objeciones planteadas no re-
presentan una interpretacién excesivamente opuesta a la contenida
en la explicacién tradicional. Sea por razones de adaptacién socio-
légicz (o sicolégica), se concluye que la educacién contribuye fa-
vorablemente al aumento de la productividad de quienes la reciben.
Luego, los términos del analisis no parecen haber cambiado
demasiado. -

Sin embargo, la compatibilidad entre la teoria del capital hu-
mano y el enfoque sociolégico es débil. En primer lugar, existe
una diferencia fundamental de método. Cuando se reconoce la ob-
jecién referida, la clara delimitacién establecida por la visién or--
todoxa no parece la mas apropiada: el proceso de determinacién
de demandas educacionales, empleo y salarios ya no obedece a la
imagen estilizada de individuos concebidos como unidades perfec-
tamente atomisticas, eligiendo racionalmente con el propésito de
maximizar el retorno econémico de sus decisiones vitales. Por el
contrario, es necesario componer esa imagen con aspectos extrafios
a la teoria ortodoxa: relaciones de clase, determinaciones sociolg-
gicas en la capacidad de accién de los individuos, ete. Por otro .
lado, y en forma menos general, una vez que se admiten las venta-
jas de la educacién en el sentido indicado, carece de propésito
practico establecer una asociacién regular y relativamente rigida
entre afios de educaciéon y niveles de ingreso. Por ejemplo, ;es
cierto que la diferencia de ingresos entre siete y ocho afios de
educaciéon mide adecuadamente la contribucién de esta socializa-
- ¢i6n marginal y adaptacién a la vida productiva? Sin duda, la
educacién como agente causal de esa diferencia de ingresos resulta
mis debilitada que en una interpretacién simplificada donde se

17 Dos trabajos especificamente dirigidos a responder este punto son
Edwards (1976) y Gintis (1971). Estos autores procuraron demostrar a
través del analisis de evidencia empirica que las habilidades psicomotoras
y cognitivas no explican mucho las diferencias de salario entre trabajadores
de la misma industria. Los resultados indicaron que las diferencias depen-
dian de caracteristicas personales, tales como docilidad, iniciativa, aspira-
ciones de éxito, ete.
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asume una continuidad ascendente entre afios de escolaridad y
habilidades cognitivas determinadas.

Finalmente, conviene destacar que si bien la objecién sefialada
por esta corriente tiene cierta entidad, al menos cuando se la vi-
sualiza en su capacidad de contestacién al enfoque del capital hu-
mano, no puede decirse que se halla exenta de problemas. El papel
de la escuela y su funcionalidad “en la reproduccién” del sistema
capitalista es un tema que ha preocupado a los educadores y socid-
logos de la educacién. No corresponde mencionar aqui los argu-
mentos sobre los que se establece la plausibilidad de la asi llamada
teoria de la reproduccién. Pero conviene tener en cuenta que si la
posicién de quienes la defienden es débil, se torna atin mas dificil
explicar por qué la escolaridad resulta compensada con un mayor
ingreso. Veamos pues otras hipoétesis.

b) Credencialismo y sefializacién

El valor “credencialistico” de la educacién ha ido ganando mayor
espacio en los trabajos referidos al papel de la educacién en el
mercado de trabajo. Sin embargo, es ttil efectuar algunos comen-
tarios sobre la hipétesis de la credencial porque el uso creciente
de esta explicaciéon ha desvirtuado parcialmente algunas de las im-
plicaciones derivadas de la misma.

La idea basica del “credencialismo” consiste en sostener que
la educacién no contribuye en ninguno de los sentidos hasta ahora
indicados (sicolégico, sociolggico, habilidades cognitivas), a la ex-
pansién de la capacidad productiva de los individuos y de la socie-
dad en su conjunto. Corresponde asi diferenciar el término creden-
cial, en este sentido especifico, del que surge cuando la credencial
se usa como sindénimo de un cierto nimero de afios de escolaridad.
La explicacion del valor credencialistico de-la educacién procura
resolver un aparente dilema: {por qué se pagan los titulos, si la
escuela imparte nada o muy poco de los conocimientos y actitudes
requeridos en el desempefio laboral?

.Hay varios modelos tejidos alrededor del credencialismo, pero
para simplificar la exposicién, pueden resumirse sus dos vertientes
principales: a) la credencial como reflejo de habilidades innatas;
b) la credencial entendida como una sefial.

Con respecto a la primera, la siguiente cita ilumina los ele-
mentos mas importantes de la misma.

“Seguramente, el crecimiento econémico esti asociado con
mas educacién, pero cuil es la causa y cudl es efecto. ;Quién
puede deecir que Enoch Powell esti equivocado? —la educa-
ciéon (més alld de los limites establecidos legalmente) puede
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" ser simplemente un bien de consumo por el cual las comunida-
des ricas desarrollan un aprecio tal como los individuos ricos
gustan de los viajes al exterior. El asi llamado rendimiento
econémico de la educacién (media y superior) puede ser de-
bido a poco mas que esto: la gente inteligente gana usual-
mente mas dinero que la gente estipida, pero también com-
petiran por titulos y vaciaran las vacantes universitarias una
vez que se establece un prejuicio en favor de los titulos. Y tal
prejuicio puede deberse inicialmente nada més que a la conve-
niencia que obtienen los empleadores por la existencia de un
sistema gratuito de seleccién; las universidades, que ya exis-
ten en nimero adecuado, certifican, a un costo absurdamente
grande, quiénes son los inteligentes. De esta forma, los emplea-
dores demandan titulos, y de alli en mas toda la expansién
podria transformarse en un circulo vicioso” (Wiles, 1969,
p. 195; citado .por Blaug, 1972, p. 32).

En principio, si se compara la primera parte de la afirma-
cién referida al crecimiento econémico con la segunda, se observa
una cierta dificultad no demasiado bien resuelta por el autor.

El prejuicio en favor de la educacién (superior) no se esta-
blece simplemente de manera analoga al aprecio por los ‘“‘viajes
al exterior”. Los titulos tendrian una funcién: discriminan a los
inteligentes de quienes no lo son. Luego, desde el punto de vista
de los empleadores individualmente considerados, resulta absolu-
tamente razonable exigir la credencial. Sin embargo, esto no sig-
nifica que la educacién contribuya al crecimiento econémico de la
sociedad en su conjunto, no por lo menos en el sentido de la expli-
cacién ortodoxa. Los mas inteligentes acceden a los mejores pues-
tos y ganan mayores ingresos. Pero la implantacién del sistema
de educacién superior poco contribuye a expandir el niimero total
de éstos; mas afdn, sus ingresos diferenciales no son el resultado
de una mayor inversién en educacién sino simplemente la conse-
cuencia de su mayor habilidad innata. ;Cual es entonces la utili-
dad social de asignar recursos al mantenimiento de un sistema
educativo de creciente sofisticacién (y a un costo “absurdamente
grande”) ? Su beneficio se deriva, simplemente, de que cierto me-
canismo de seleccién permite sélo a los mas inteligentes obtener
la posesién de la credencial. En un sentido estricto, puede afirmar-
se que este sistema resulta eficiente en términos de asignacién de
recursos, si socialmente no puede disefiarse un “filtro” de la mis-
ma calidad y envergadura que funcione en forma “mas barata”.

Aun dentro de las limitaciones de este planteo excesivamente
simplista, pero que revela las aristas mas nitidas de una sociedad
meritocratica, conviene destacar que no se requiere postular nin-

18 Para un modelo analitico completo donde la educacién funciona co-
mo un filtro de habilidades innatas, véase Arrow (1972).
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gin tipo de desigualdad en el acceso a la educacién superior. Al -
contrario, la explicacién se refuerza si se garantiza una perfecta
igualdad de oportunidades, entendida en el sentido restringido de
que todos los individuos tengan acceso a las mismas instituciones
que imparten las “credenciales”. La educacién media y superior
puede ser tan abierta como se desee, porque ella define un meca-
nismo perfecto de seleccién. Si el filtro educacional contribuye a
proveer mas individuos inteligentes con posesién de credencial, es
doblemente ventajoso: primero, confirmara positivamente las pre-
sunciones de quienes demandan trabajo, y segundo, contribuira a
disminuir las diferencias de ingresos entre los “inteligentes” y el
resto porque la oferta efectiva de los primeros aumenta.

La sospecha de que el filtro educacional no es tan perfecto
como supone Wiles, ha llevado a otras especificaciones de la hi-
pétesis credencialistica. Las mismas parten de una idea: que los
titulos otorgados por el sistema educacional no constituyen maés
que un “sistema de sefiales” 9, El reclutamiento de mano de obra
en el mercado de trabajo es analogado a un proceso de inversién
en un contexto de incertidumbre. Los empleadores pueden obser-
var ¢l desenvolvimiento efectivo de su personal con cierta antigiie-
dad en la firma, pero les resulta dificil estimar la validez de sus
criterios de seleccién cuando concurren al mercado en buisqueda de
mano de obra. El reclutamiento es costoso y también es costoso
el tiempo de adaptacién a la firma de quienes recién se incorpo-
ran a ella. El objetivo es, por tanto, reducir el riesgo de esa in-
version mediante la reduccién de rotaciones, recontrataciones, ete.
Con este propésito, las firmas demandan “sefiales” que disminu-
van la incertidumbre. Por otra parte, quienes busean trabajo pro-
curarin emitir las sefiales-adecuadas. La educacién es, claramente,
uno de los atributos mas ftiles dentro de este sistema de sefiales
(se dice, en realidad, que existen otros ‘“‘indices”, tales como el
origen social, raza, sexo, ete., pero estos no pueden ser cambiados
a través de ningln proceso de adquisicién por parte de quienes
demandan sefiales)?®.

Se establece en consecuencia una oferta y demanda de sefiales:
quienes contratan trabajo estin dispuestos a pagar un diferencial
de salarios por la credencial, bajo la presuncién de que quienes la
tienen son més ‘“productivos”; a su vez, quienes ofrecen trabajo
procuraran hacer maxima la diferencia entre el costo de adquisi-
ci6én de la sefial y los ingresos adicionales que a ella van asociados.
Sin embargo, el equilibrio de todo el mecanismo de sefiales depen-
de de una condicién: la confirmacién efectiva de su validez. Es
decir, si quienes poseen las credenciales no corroboran las pre-

19 La explicacion que sigue en el texto resume la idea central del
modelo desarrollado por Spence (1972).

20 Cuando estos indices se pagan, se dice que hay discriminacién en el
mercado de trabajo.
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sunciones acerca de su rendimiento a través de un desempefio efec-
tivo, la utilidad de la sefial se desvanece. Los empleadores busca-
ran otros indices, discriminaran la calidad de las sefiales (por tipo
de institucién que las emite), o elevaran ain mais la fuerza de
la sefial mediante un aumento del nimero de afios de escolaridad.
Es interesante observar las condiciones bajo las cuales puede arri-
barse a ese “desvanecimiento” de la credencial. El supuesto inicial
- que- se adopta en estas explicaciones es doble: por un lado, dado
~que el enfoque es credencialistico, se presume que la educacién no
contribuye al desarrollo de capacidades; por otro lado, la oferta
de individuos en posesién de titulos depende de los costos de la
credencial (en relacién a los beneficios que ésta produce). Esta es
una diferencia esencial con respecto al planteo de Wiles porque
_ alli se supone que educacién es el “filtro”. Dadas las premisas, se

_arriba a la siguiente conclusién: si los costos de la educaciéon estan
distribuidos al azar entre quienes serin efectivamente mas pro- -
ductivos y quienes no lo son, la utilidad de la sefial disminuye y el
mercado de trabajo reaccionari reajustando su mecanismo de se-
leccion. En consecuencia, para que ello no ocurra y el valor de la
sefial educativa se mantenga, serid necesario disminuir los costos
y las oportunidades de acceso educacional a aquellos individuos que
satisfaran mas adecuadamente las expectativas de quienes espe-
cifican la demanda de trabajo. Esta conelusién, como se observa,
es algo pobre incluso dentro de los mismos términos del modelo.
En primer lugar, requiere montar un doble mecanismo de control ;'
mejor dicho, exige desarrollar un proceso de seleccién previo al
otorgamiento de sefiales (credenciales). Esto parece de dificil jus-
tificacion: es suficiente implantar un filtro eficiente, que discrimi-
ne adecuadamente a quienes son productivos de quienes no lo son,
gin necesidad de establecer en forma paralela el “juego de las
sefiales”. En otros términos, si la educacién funcionase como un
tamiz perfecto que confirma las presunciones formuladas por los
empleadores, no seria necesario discriminar las condiciones de ac-
ceso a la misma. Esa es, precisamente, la conclusién que se des-
prende del planteo crudo del credencialismo a lo Wiles. En segun-
do lugar, el elemento de “presuncion” y expectativas respecto del
valor de la credencial que se introduce por el lado de 1a demanda
de trabajo es sumamente difuso. Otra vez puede compararse este
resultado con la visién credencialistica de matices mas marcados.

En principio resulta admisible pensar que un filtro educacio-
nal eficaz lograra dejar pasar sélo a los méas “inteligentes’. Tam-
bién puede admitirse que dichas habilidades innatas sean efecti-
vamente reconocidas y que en consecuencia la “gente inteligente
gane mas dinero” (aunque, por cierto, este supuesto requerira
hacer explicito un sinniimero de requisitos adicionales). Sin em-
bargo, es mucho mas dificil pretender que la credencial educativa
sea una sefial adecuada que confirme las presunciones, siempre
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variables y volatiles, acerca de quiénes son los mas productivos y,
por consiguiente, deben “ganar mas” .

Finalmente, es provechoso concluir esta larga discusién sobre
el credencialismo extrayendo las consecuencias mas importantes
del anilisis. En primer lugar, corresponde anotar que los planteos
referidos se generaron como producto de ciertas disidencias inter-
nas dentro del enfoque del capital humano. La concepcién global
se mantiene intacta: el mercado de trabajo, en una economia ca-
pitalista donde los agentes actiian movidos por la competencia y
el deseo de maximizar beneficios, tiene que funcionar en forma
eficiente. Luego, si la educacién y los titulos se pagan, debe en-
contrarse alguna razén sustantiva. Por el contrario, cuando se
afirma que la educacién no tiene un producto claramente identi-
ficable y se mantienen todos los otros supuestos respecto del fun-
cionamiento general del mecanismo de asignacién de recursos, se
arriba a un abismo algo peligroso. La educacion, o sus credenciales,
terminan siendo una pantalla efectiva que clasifica a los individuos
segln ciertas aptitudes, valores y conductas innatas. No hay forma
de “reproducir’ esas cualidades. Entonces, el valor de la creden-
cial es el pago por ciertas ‘“rentas de habilidad” cuya justificacién
s6lo se encuentra en su escasez. Esta conclusiéon es compatible con
la pretensiéon ultima del capital humano, pero no se halla exenta
de problemas.

En la concepcién credencialistica, las conductas ‘“racionales”
de los individuos no logran eliminar las desigualdades innatas:
“los hombres no son todos iguales” y esto aparece reflejado en los
mecanismos de seleccién que operan en la instancia educacional y
posteriormente en el mercado de trabajo. Sin embargo, este orden
social es contrario al que subyace detras de la teoria del capital

humano .

Aqui las diferencias innatas son minimas y la competencia
opera de forma tal que los retornos obtenidos en cada ocupacién
se igualan (el valor presente neto del ingreso permanente es igual
en cada uno de los distintos submercados de trabajo). Precisa-
mente, la finalidad de la teoria es demostrar que las diferencias
de ingresos entre grupos competitivos puede reducirse al minimo

21 Obsérvese que, estrictamente, la teoria de las sefiales implica subsi-
diar el costo educacional de los individuos més productivos, Sin embargo,
esta nociéon de “productividad” es algo vaga: los individuos en posesién de
sefiales deben corroborar en el desempefio efectivo del puesto laboral las
expectativas que los empleadores se han formulado sobre el rendimiento
de los mismos. Esto remite a preguntarse cémo los empleadores forman
sus expectativas.

22 Vale la pena notar que no todos los autores enrolados en la corrien-
te del capital humano aceptarian esta conclusién. Por el contrario, segtin
lo sugiere Blaug (1976, pp. 842-3), uno de los resultados que arroja la in-
vestigacién del capital humano es que las habilidades son un elemento esen-
eial para explicar las estructuras de ingreso.
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mediante el funcionamiento eficiente de los mercados de trabajo
y la igualdad de oportunidades para acceder a similares procesos
de calificacién y aprendizaje.

En segundo lugar, esta asimilacién defectuosa entre capital
humano y posiciones credencialisticas se hace mas evidente cuando
se repara en el acento puesto por esta tiltima en el proceso mismo
de contratacién que tiene lugar en el mercado de trabajo. Esto es
muy claro en la hipétesis de las sefiales. La definicién de la estra-
tegia de bisqueda de mano de obra, reclutamiento, indices y se-
fiales forma parte de un proceso muy complejo y, én consecuencia,
parece absolutamente simplista pretender vertebrar la explicaciéon.
alrededor de cierto niimero de afios de escolaridad. Por un lado,
el credencialismo duda del valor de la educacién. Por otro lado,
advierte sobre la inconveniencia de reducir el funcionamiento del
mercado de trabajo a un esquema simplificado de oferta y deman-
da. Este ultimo aspecto lleva a la tercera conclusién, que puede
extraerse de la discusién anterior. La tnica posibilidad de obtener
una perspectiva mas adecuada de la interaccién entre educacién y
mercado de trabajo es a través de una diferente conceptualizacién
sobre lo que ocurre dentro de este Gltimo. Este es un tema delicado,
con ramificaciones muy amplias, que requiere plantear algunos as-
pectos tedricos que hacen a la operacién de una economia capita-
lista. Es imposible adentrarse aqui en este tipo de dificultades.
Por otro lado, esta no es la finalidad perseguida en este trabajo.
Sin embargo, puede ayudar parcialmente al progreso de nuestra
discusién, la presentacién de los rasgos generales de los dos “mo-
delos” de funcionamiento del mercado de trabajo que se han veni-
do discutiendo en la literatura inscripta fuera de la corriente del
capital humano: el modelo de competencia por los puestos de tra-
bajo y aquél que considera la segmentacién del mercado laboral.

¢) Competencia por los puestos de trabajo y mercados
laborales segmentados

En la visién del modelo de competencia por los puestos de trabajo
se revierte el esquema de causacién hecho en el planteo tradicio-
nal, donde se asume que los salarios se determinan por oferta y
demanda. Por el contrario, en este modelo se parte del supuesto
de que la estructura de salarios esti fijada exégenamente (Thu-
row, 1975). En este contexto, los individuos compiten por puestos
cuyo salario esti predeterminado. La posibilidad de acceder al
puesto dependera de la posicién que ocupa en la “cola” de vacantes
y de la capacidad de satisfacer los requisitos planteados por la
demanda. Veamos el papel que puede jugar la educaeién en ese
paradigma alternativo. La cita siguiente resume con bastante pro-
piedad el tipo de fenémeno al que se apunta.
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“Uno puede concebir a la economia, en cualquier punto del
tiempo, exhibiendo un determinado niimero de puestos de tra-
bajo con diferentes recompensas (talones de precio) asociadas
a cada uno de ellos. Esa distribucién de puestos puede estar
histéricamente y sociolégicamente determinada: por ejemplo,
como René Dumont ha observado en el caso del Africa Fran-
cesa, los salarios de los funcionarios coloniales franceses en
Africa fueron heredados por los funcionarios africanos que los
reemplazaron; y el patréon de los salarios diferenciales entre
las diferentes ocupaciones es claramente un negocio complejo.
Sociolégicamente, los trabajadores educados podrian despla-
zar a los menos educados; y a medida que la educacién se
expande, mayor es el acceso de éstos a los puestos mejor re-
munerados : esta podria ser una de las principales reglas de
juego, definiendo el acceso de los diferentes grupos a los di-
ferentes puestos. Bajo este paradigma, que de ninguna manera
atribuye mayor productividad a los que poseen mayor educa-
cién pero que dice simplemente que la sociedad funciona de
forma tal que los mejores puestos son otorgados a los mas
educados —y esto puede ser por nociones de justicia o que
la educacién debe ser “recompensada’—, el efecto de trans-
ferir poblacion de la categoria de menos educados a la cate-
goria de educados es filtrar a los educados en los puestos
superiores de los menos educados, reduciendo asi el ingreso
real promedio de los menos educados pero también e] de los
educados (si solamente pensamos en dos categorias homogé-
neas, para simplificar)” (Bhagwati, 1973, p. 28, énfasis
agregado).

Mas adelante el autor agrega:

“El resultado neto bien puede ser la ampliacién antes que la
reduccién de los salarios diferenciales promedio entre los dos
grupos (...), incrementando, y no reduciendo, la desigualdad
de ingresos como consecuencia de la expansién educacional”
(p. 23, énfasis en el original).

Y en la nota a pie de pagina a este Gltimo parrafo aclara:

“En este modelo, dado que el producto social permanece cons-
tante, el retorno social al gasto educacional es cero, mientras
que si se observan meramente los retornos privados de los
educados vis a vis los menos educados, un economista puro
del capital humano concluiria erréneamente que la tasa mar-
ginal de retorno social fue positiva” (p. 23, nota 5).

Las citas anteriores reflejan tres problemas de naturaleza
bien distinta que es conveniente separar a los efectos del andlisis:
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1) los salarios relativos entre las ocupaciones; 2) la “distribu-
cion” de los puestos de trabajo; 3) las reglas de juego referidas
al papel de la educacién en el acceso a los puestos de trabajo; 8)
las reglas de juego referidas al papel de la educacién en el acceso
a los puestos de trabajo.

En primer lugar, el problema de los salarios relativos entre
ocupaciones es, tal como el autor lo expresa, un “negocio complejo”
y resulta practicamente imposible discutir aqui todas sus impli-
caciones. Sin duda, la dificultad principal consiste en explicar por
qué la estructura de salarios observada en “cualquier punto del

tiempo” aparece como si estuviera determinada por fuerzas rela-
tivamente independientes de los mecanismos de oferta y demanda.

En rigor, desde el punto de vista teérico, corresponde clarifi-
car un punto previo: mas allad de los determinantes de la estruc-
tura de salarios, cabe preguntarse cual es la nocién de salario que
se desprendia del enfoque ortodoxo. Como hemos visto, en aquella
teoria el salario es la resultante del equilibrio de un mereado re-
. lativamente competitivo: las “leyes” de la oferta y la demanda de-
terminan el valor del salario, y, por la extensién, los salarios de
las diferentes ocupaciones no son mas que el resultado del imperio
de aquellas leyes en los diversos submercados laborales. Estas se-
fiales emitidas por los mercados van asignando la fuerza de traba-
jo hacia las distintas actividades y ocupaciones. La primera obje-
cion de peso surge cuando se repara que esta teoria no ha sido
ajena a una fuerte disputa. En particular, los conceptos de sala-
rio y empleo de “equilibrio” fueron objeto de profunda controver-
sia en el pensamiento econémico. Desde la revolucién keynesiana
en adelante, muchos economistas admiten que el nivel agregado
de ocupacién no se halla conectado con la situacién de oferta y
demanda en el mercado de trabajo sino con el volumen de la in-
versién. Ello implica que los salarios no estin determinados por
las leyes del mercado sino que se fijan en un proceso mas comple-
jo de negociacién y puja entre intereses conflictivos.

Resulta asi que el rechazo de la nocién de salario y empleo de
equilibrio, conceptos ambos que resultan el pivote de la doctrina
del capital humano, conducen a un terreno de anilisis diferente
que exige integrar a la explicacién un conjunto de factores de
caricter social y politico que usualmente son dejados de lado por
el enfoque ortodoxo. En este contexto, la caracteristica principal
es que el mecanismo de oferta y demanda que rige en el mercado
de trabajo ayuda muy poco a comprender los factores que deter-
minan la ocupacién y los salarios reales.

Asi ecomo existen elementos institucionales que son claves en
la fijacion del promedio de los salarios, la estructura salarial en
su conjunto puede ser vista como la resultante final de aquellas
fuerzas sociales y politicas. Asi, por ejemplo, el mayor salario
relativo de la fuerza de trabajo con mas altos niveles de califica-
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cién no debe ser considerado tan sélo como la expresién del equi-
librio final entre los diversos mercados de trabajo sino como el
producto de un conjunto de practicas restrictivas de sindicatos y
empresas, pero implantadas y establecidas a través de la costum-
bre y el conflicto. El mercado, en ultima instancia, no deja de
maximizar, pero lo hace siempre con arreglo a dichas practicas.
Entonces, asi como el salario real promedio que prevaleece en cierto
momento en cualguier economia implica la aceptaciéon de un cierto
estandar de vida para los asalariados en su conjunto, la estructura
de salarios refleja la aplicacién de ese estadndar en cada ocupa-
cién especificamente considerada %,

En este punto es ttil una breve disgresién sobre las asi lla-
madas teorias de la segmentacién.

Sin duda, los estudios referidos a la segmentacién del mercado
laboral han contribuido bastante a iluminar las posibles formas
de identificacién de los elementos institucionales en la creacién de
grupos no competitivos dentro de la fuerza de trabajo. Parece ser
que para la mayoria de los paises en desarrollo, caracterizados por
una fuerte heterogeneidad tecnolégica, la segmentacién del mer-
cado de trabajo puede explicarse en forma bastante adecuada
desde el angulo de la conformacién de precios de los factores
—capital y trabajo— asociados a esa tecnologia (PREALC, 1978,
Uthoff, 1981). Para el caso de economias con estructuras maéas
competitivas, es algo mas dificil explicar tedricamente por qué
los mercados de trabajo se segmentan y llevan a la conformacién
de distintos grupos sobre la base de la discriminacidn racial, étnica
o sexual . Seglin algunos autores, estas teorias de la segmenta-

23 Este es el esquema analitico que se utiliza normalmente para resol-
ver el problema de la reduccién de “trabajo completo” a ‘‘trabajo simple”,
que aparece en el enfoque marxista del tratamiento del trabajo heterogéneo
(véase Blaug, 1982, y Howard & King, 1975).

2¢ Son varias las referencias sobre el tema: Reich, Gordon y Edwards,
1972; Carnoy, 1978. Obsérvese, sin embargo, cémo las causas de la segmen-
tacién se ubican en diferentes factores:
“La estructura de los salarios, esto es, la relacién entre salarios en
diferentes ocupaciones, no esti sujeta a frecuentes revisiones. Enton-
ces, tiende a transformarse en la estructura implantada por la cos-
tumbre y es este conjunto costumbrista de salarios relativos lo que
aparece, al menos a nivel microeconémico, como el determinante socio~
légico de los salarios” (Piore, 1972).
Por otro lado,
“una variada gama de evidencias estadisticas sugiere que el nivel de
calificacién, al menos cuando se lo mide convencionalmente por el entre-
namiento y las capacidades cognitivas, es un débil determinante de la
posicién ocupacional, el desarrollo en el puesto y el ingreso. La impor-
tancia de la edad, raza y diferencias sexuales ha sido ampliamente
demostrada ... Nosotros hemos indicado que aun los m4s altos ingresos
y los puestos de trabajo mds privilegiados asignados a los trabaja-
dores mé4s escolarizados, fenémeno siempre celebrado por la escuela
del capital humano, no pueden ser explicados por las habilidades cogni-
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cién laboral todavia no han establecido una explicacién organica
¥y que constituya un verdadero desafio a la teoria ortodoxa (Cain,
1976). En cualquier caso, en tanto se trata de factores institucio-
nales e histéricos que actian de forma distinta en cada economia,
,parece razonable pensar que antes de disponer de teorias suficien-
temente comprensivas serd necesario profundizar la investigacién
empirica y el conocimiento de situaciones concretas.

Finalmente, después de los comentarios anteriores, resulta
mas sencillo comprender el analisis de Bhagwati acerca del papel
de la educacién en el acceso a los puestos de trabajo y sus eféctos
gobre la distribucién del ingreso. Dado que la estructura y el nivel
de los salarios se hallan definidos por la interaccién de un con-
junto de fuerzas institucionales (y en muy menor medida por le-
yes de oferta y demanda), las credenciales educativas podrian ser
una de las “principales reglas de juego” que definen el “acceso de
los diferentes grupos a los diferentes puestos“. Bhagwati explica
claramente por qué, en ese contexto, la educacién no contribuye
a la expansion del producto social y muy probablemente podria
conducir a una distribucién més regresiva del ingreso.

Sélo restaria examinar algo mas detenidamente estos dos ele-
mentos del anilisis: la credencial como via de acceso a los puestos
y el valor econémico de ésta. En relacién al primero, parece abrir-
se aqui una interesante perspectiva de investigacion. ;Es cierto
que la educacién es una llave que abre el camino a ciertos (mejo-
res) puestos de trabajo? o, en otros términos ;cuéles son las cre-
denciales exigidas para el ejercicio de los mejores puestos, defi-
nidos los mismos en sentido muy amplio, y en qué medida estas
credenciales llegan a superar las limitaciones histéricas y sociolé-
gicas que existen detras del proceso de asignacién de puestos de
trabajo?

En relacién al segundo, la afirmacién de Bhagwati referida
a que en su paradigma la educacién no tiene un valor econémico
sino que resulta una ‘‘recompensa’’, también plantea diversas pre-
guntas. Fundamentalmente, cabe discutir si efectivamente la cre-
dencial constituye un valor cultural apreciado que, en tanto tal,
recibe una recompensa, o si en rigor hay un fenémeno mas com-
plejo atinente al proceso de contratacién de mano de obra. Sobre
este punto son muchas las especulaciones que pueden tejerse, pero
parece més util someter este tipo de hipétesis a la comprobacién
empirica.

tivas o las calificaciones asociadas que se adquieren a través de la
educacién superior y una més amplia experiencia laboral” (Bowles y
Gintis, 1977, p. 180, citado por Blaug, 1982, p. 201).
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d) Agenda de un programa
de investigaciones alternativo

Anteriormente indicamos que la teoria del capital humano con-
duee a un programa de investigaciones ‘‘descriptivo’; otro esta
referido- a sugerir criterios en materia de asignacién y recursos
aplicables a la planificacién educacional. Es util concluir esta sec-
cién con una breve indicacién de la agenda tematica que surge
de aquello que hemos denominado enfoque alternativo.

En primer lugar, conviene aclarar que los elementos centrales
de las criticas aqui comentadas no proveen todavia una ‘‘teoria”
alternativa de caracteristicas similares a las que impulsan el pro-
grama de investigaciones del capital humano. En principio, esta
conclusiéon no es sorprendente si se observan cuales son los dos
puntos principales que llevarian a una interpretacién diferente.
Por un lado se observa que uno de los focos de disenso corresponde
a la dificultad de encontrar una explicacién sustantiva sobre cuil
es, en Gltimo término, el valor econémico de la educacién. Segin
se ha visto, el credencialismo y las hipétesis referidas al valor
sociolégico de la educacién intentan dar una respuesta a esta pre-
gunta. Sin embargo, la conclusién final a la que remiten estas ex-
plicaciones no implica un abandono completo de la teoria ortodoxa.

Precisamente, la posibilidad de integracién de uno y otro tipo
de hipétesis es la base de sustentacién del juicio de Blaug que
referimos en la introduccién a este trabajo. Se desprende asi que
la introduccién de algunas modificaciones parciales al programa
del capital humano seria suficiente para que éste absorba una
buena proporcién de las criticas mas severas. Por otro lado, el
alejamiento méas radical con respecto al enfoque tradicional se
obtiene cuando se parte de las dos proposiciones siguientes. Pri-
mero, la determinacién de los salarios se halla escasamente vin-
culada con el mecanismo del mercado y depende mas bien de un
conjunto de fuerzas politicas y sociales que actiia en la distribu-
ci6én del ingreso entre asalariados y capitalistas. En esta pugna,
ambos sectores llegan a un acuerdo sobre cual es el nivel y la es-
tructura de salarios “aceptable” para esa economia en un momento
determinado. Segundo, el valor social de la educacién en ese contex-
to adquiere un significado distinto. No se trata ahora de un factor
de produccién que contribuya al aumento del ingreso nacional. Su
importancia, desde este punto de vista, es minima. M4s aln, su
retorno social es mas bien de caracter ‘“no pecuniario”. La edu-
eaci6n puede contribuir positivamente a la movilidad social y a la
mayor integracién y aceptacién de ciertos valores en una comuni-
dad politica. Son estos motivos de caracter extra-econémico los
que justifican la preocupacién por la expansién educativa mani-
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festada por las politicas piblicas. Pero, asi como estas propuestas
pueden conducir a la promocién de grupos sociales desfavorecidos,
bien puede producirse el fenémeno contrario. Como el retorno so-
cial a la educaciéon es de caracter no peeuniario, la asignacién del
gasto piiblico por niveles y el nivel absoluto global dependen de un

proceso politico donde log grupos .menos fa T ’* -
contrarse representados.

En sintesis, si se parte de premmas dam de- mm

por el capital humano se arriba a una teoris Gue pPone muehosves

nos énfasis en el papel correctivo y ordenador del mercado: en
ella se pone de manifiesto que el 4rea de la educacién es un terreno
mas donde se desarrolla el conflicto por la distribucién de los -
ingresos. La visién de agentes atomisticos compitiendo en condi-
ciones de igualdad de oportunidades cede paso a otro enfoque
donde el anilisis debe destacar la accién diferenciada de clases
y grupos sociales y el papel desempefiado por el Estado.

En segundo lugar, el aspecto que debe destacarse no es la
disponibilidad o no de un enfoque alternativo y completo, sino
méas bien que la identificacién de un punto de partida diferente
al supuesto por el enfoque ortodoxo Ileva a la formulacién de pre-
guntas distintas. Efectivamente, la dimensién sociolégica del pro-
ceso educacional, las hipdtesis credencialisticas de log titulos y el
reconocimiento de segmentaciones en el mercado de trabajo, con-
ducen a la reflexién sobre temas que normalmente no se hallan
comprendidos dentro del programa de investigaciones del capital
humano. Sintéticamente, los titulos de esa agenda podrian agru-
parse en tres ftems distintos: :

a) ;Es cierto que la educacién recrea las condiciones del mun-
do de la produccién y por tanto puede ser considerada como un
sistema adecuado de reproduccién social de la fuerza de trabajo,
o en realidad se trata de esferas que exhiben un grado apreciable
de autonomia relativa?

b) ¢Cbémo operan los mecanismos de contrataci(’)n de mano
. de obra de diversos grados de calificacion? Esto requiere diseutir
no sélo los procesos de reclutamiento, seleccién y promociéon de
personal por parte de aquellas firmas que operan en distintos
segmentos del mercado de trabajo, sino también c¢émo se desa-
rrollan los correspondientes mecanismos de bisqueda por el lado
de la oferta. '

¢) Finalmente, y como tema méas ambicioso, aparecen los
aspectos ligados al papel del Estado en la distribucién de la
educacién. En este rubro habria que considerar dos puntos prin-
cipales. En primer lugar, c6mo se establecen las demandas so-
ciales para cada uno de los niveles del sistema educativo, cuando
se parte de la premisa de que una de las principales “reglas de
Juego” imperantes en el mercado de trabajo consiste en otorgar
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los mejores puestos a los mis educados. Y en segundo lugar,
cabe preguntarse cémo operan los mecanismos de transferencias
de ingreso a través del acceso diferencial que tienen los distintos
grupos sociales al sistema educativo.

La conclusién es entonces clara. Las caracteristicas centrales
de un enfoque alternativo sobre la relacién entre educacién y
mercado de trabajo se definen basicamente a través de una selec-
cién de temas que normalmente no son incluidos en el enfoque
ortodoxo. Si se sospecha que la indagacién de estos aspectos
puede conducir a iluminar ciertos puntos que han sido oscurecidos
por teorizaciones excesivamente generales, se habra dado un paso
adelante aun cuando todavia no se disponga de toda la “teoria”
necesaria para comprender este tipo de fenémenos.

1V.3. Educacién y mercado de trabajo. Kl caso argentino
y el aporte de los estudios existentes

En el curso de la discusién anterior se ha observado que el tema
central de la relacién entre educacién y mercado de trabajo gira
alrededor de la blsqueda de una explicacién sustantiva de por
qué y cuanto contribuye la educacién en la determinacién de los
ingresos (individuales) o del producto social cuando se hace
un andlisis agregado. Se ha comprobado que la suposicién de
una causalidad directa entre inversién educacional y crecimiento
del producto es dificil de sostener. En particular se indicé que los
mercados de trabajo no siempre funcionan de manera tal que la
educacién se “paga’” y que el proceso de contrataciéon de mano
de obra considera un complejo conjunto de variables asociadas al
“titulo”. Asimismo, se ha sefialado que un analisis de estos temas
puede contribuir a explicar eémo se desarrollan las demandas
sociales por el acceso a la educacién y cuil es la distribucién de
los beneficios de 1la misma entre distintos grupos sociales.
Lamentablemente, esta serie de importantes aspectos vincu-
lados en ultimo término a la funcién social de la educacién ha
recibido escasisima atencién en la Argentina. Esto no es de extra-
fiar si se advierte que el area de la investigacién educativa
sufrié un notable deterioro en los tltimos afios. Quizds el tnico
contraste en este tema especifico sea que el papel de la educacién
en el sentido que aqui nos ocupa se vincula estrechamente con
una esfera, el mercado de trabajo, sobre el cual si hubo impor-
tantes esfuerzos de investigacién en fecha reciente. Sin embargo,
el resultado neto es que ni desde el angulo de las ciencias de la
educacion ni desde el terreno examinado por los estudios dedicados
al funcionamiento del mercado laboral, hubo una tarea sistemi-
tica en el sentido de responder al tipo de preguntas que hemos
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sefialado. Se hace dificil, pues, caracterizar lo que sigue como un
balance de los estudios existentes. Antes bien, la presentacién
siguiente debe ser considerada un intento de brindar el panorama
mas global surgido de las conclusiones de los trabajos que hemos
revisado.

" a) La preocupaciéon por las restricciones de oferta:
los recursos humanos y el desarrollo econémico

Quizias convenga ingresar en este tema haciendo un poco de
historia. Los primeros trabajos que trataron la funcionalidad
del sistema educativo respecto de las necesidades indicadas por
el aparato productivo, datan de mediados de la década de los
sesenta %,

El enfoque adoptado en los mismos partia de la metodo-
logia propia de la planificacién de recursos humanos que
era de prictica relativamente corriente en la época. Como se
indic6 en la seccion anterior, el objetivo de este tipo de estu-
dios consiste en planificar la estructura de la oferta del sis-
tema educacional de acuerdo a la evolucién prevista de la
demanda de trabajo (asociada a un cierto crecimiento del pro-
ducto). Las limitaciones de estas metodologias son conocidas:
las “‘salidas” del sistema educativo en sus distintos niveles y
modalidades no registran una asociacién univoca con los puestos
de trabajo que se observan en la estructura ocupacional. Esto no
refleja un problema de compilacién estadistica. En rigor, tal como
.se ha sefialado oportunamente, esconde un problema teérico mas
sustantivo: la sustitubilidad de la mano de obra y la imposibilidad
de definir asociaciones rigidas. Adicionalmente, debe notarse que
el tipo de metodologias sugeridas por el enfoque del capital
humano participa de la misma nocién béasica, la educacién como
factor de produceién, pero conduce a un sistema de planificacién
més flexible por cuanto incorpora las sefiales de precios (de las’
distintas calidades de trabajo) como mecanismo de asignacién
de recursos. Mas alld de estas observaciones'es importante notar
que el marco de estos ejercicios de planificacion refleja una
preocupacién: era necesario examinar la eficiencia del sistema
educativo si se querian evitar cuellos de botella en el proceso de
crecimiento industrial. De ahi la necesidad de introducir criterios
de planificacién de largo plazo en la produccién de recursos
humanos.

Retrospectivamente, aquella preocupaci()n aparece con funda-
mentos débiles. Hay un doble juego de razones que pueden esgri-

25 Acaso el trabajo més conocido sobre el tema es el estudio de
CONADE (1968). También puede consultarse CIE (1963).
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mirse. En primer lugar, aun considerando el caso de los paises
latinoamericanos que exhibieron en alglin momento de la década
de los cincuenta los rasgos propios de un modelo de industriali-
zacion con oferta “ilimitada” de mano de obra poco calificada, la
experiencia histérica posterior ha confirmado que la carencia de
recursos humanos no se constituyé en una restriccién efectiva del
crecimiento econémico. Aqui es necesario introducir dos califica-
ciones a la afirmacién anterior. Primero, la implicancia teérica
mas importante de aquellos modelos de crecimiento, en cuanto a
la disponibilidad relativa de mano de obra, era precisamente que
el proceso de desarrollo econémico podia transitar un largo sen-
dero sin enfrentar dificultades por el lado de la oferta de califi-
caciones ., En altimo término, se postulaba que era factible
operar un proceso de acumulacién de capital a ritmo elevado con
la oferta de calificaciones existente. Estaba implicito que la capa-
citacién de mano de obra se llevaria a cabo en forma paralela al
proceso de industrializacién y que la sofisticacién introducida por
un complejo sistema de “capacitacién formal” seria algo asi
como un subproducto del crecimiento. Este sistema formal de
aprendizaje seria.util, quizis, en una etapa posterior de indus-
trializacién basada en técnicas mas intensivas en capital y en el
uso de ‘“‘capital humano”. Segundo, es obvio que para la mayor
parte de los paises de América Latina el proceso de industria-
lizacién no transcurrié a lo largo de esas lineas. El sector mo-
derno, industrial, urbano y basado en técnicas avanzadas se
yuxtapuso al sector tradicional, Sin embargo, las necesidades
de formacién de mano de obra para el proceso de crecimiento
industrial no se tradujeron en forma de cuellos de botella. Por el
contrario, éstas se resolvieron con notable elasticidad a través
de sistemas de calificaciéon y aprendizaje ligados estrechamente
a la produccién. Es decir, cuando no estuvo disponible la mano de
obra calificada a través del sistema educativo formal, se la formé
a través de instancias conectadas intimamente con la actividad
industrial.

En segundo lugar, haciendo referencia explicita al caso argen-
tino, los diagnésticos y las interpretaciones disponibles respecto
al funcionamiento del mercado laboral sefialan que el modelo de
oferta ilimitada de mano de obra anteriormente referido refleja

26 La referencia implicita del texto es el articulo de Lewis (1954).
Este autor hace una reserva especifica respecto del hecho de que su modelo
de oferta ilimitada se corresponde con la ausencia de cuellos de botella por
el lado de la disponibilidad de mano de obra calificada. En opinién de Lewis,
“hay muchas cosas que pueden hacerse en el curso de un proceso de acu-
mulacién rapida de capital” sin necesidad de enfrentar restricciones por
el lado de lag calificaciones.

Sus referencias al sistema educativo son marginales, pero de ninguna
manera plantea la necesidad de que éste sea el principal centro de forma-
cién de mano de cbra.
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en forma poco adecuada las caracteristicas de la estructura ocu-
pacional y el comportamiento de la oferta que observa nuestro
pais 2. En este contexto, cuyos ingredientes principales son la
ausencia de un sector terciario con rasgos de marcada informa-
lidad como los que se observan en otros paises latinoamericanos,
y un sector productivo de bienes donde se registraria una mayor
continuidad entre los diversos estratos productives, es factible
pensar que el mismo proceso de industrializacién constituyé la
‘mayor fuente de capacitacién y entrenamiento de la mano de obra
requerida por el proceso de sustitucién de importaciones. Por
otro lado, siempre es importante recalcar el hecho de que la
tradicion por el desarrollo de un sistema educativo relativamente
amplio se instala en la Argentina en forma anterior al periodo
de més intensa industrializacién. ;Significa esto que el intento de
incrementar la “eficiencia” del sistema educativo a través de su
planificacién de largo plazo, tal como se manifesté a mediados
de la década de los afios 60, conducia a una tarea de escasa uti-
lidad para la definicién de politicas? No necesariamente. Pero
parece que los planificadores no advirtieron con suficiente preci-
sién tres elementos fundamentales. Primero, que la determinacién
de la “eficiencia” del sistema educativo en su conjunto, de acuerdo
con los parametros que dicta la estructura productiva, envuelve
aspectos teéricos que no fueron satisfactoriamente resueltos. Se-
gundo, que al margen de las preocupaciones del sistema de plani-
ficacién, el proceso mismo de crecimiento industrial constituia
una excelente fuente de calificacién. Y tercero, que cualquier
intento de introducir criterios de eficiencia en el disefio del sis-
tema educacional debe partir del reconocimiento de que éste cons-
tituye un bien de consumo social, aun cuando no se pueda soslayar
el hecho de que alli también pueden aprenderse ciertas califica-
ciones que sirven para el desempefio de la vida laboral. Sobre
esta cuestién referida al problema de asignaciéon de recursos en
la educacién y las dificultades especificas que plantea el caricter
dual de la misma, volveremos mas adelante. Por ahora, conviene
concentrarse en aquellos otros resultados sugeridos por los estu-
dios dedicados a investigar la relacién entre educacién y ocupacién
a través del anilisis de material empirico.

27 Véase Llach (1977, 1980). Llach & Gerchunoff (1978), Ministerio
de Trabajo (1980). Vale la pena destacar que no todas las interpretaciones
sobre las caracteristicas estructurales del mercado de trabajo argentino
son coincidentes entre los diversos autores. En particular, la opinién ex-
puesta por Marshall (1975 y 1978) diverge de las arriba expuestas.
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b) Estructura ocupacional y educacién.
sInflacion de credenciales?

Sin lugar a dudas, uno de los trabajos mis completos, relativa-
mente reciente, sobre el tema que nos ocupa es el estudio de Te-
desco (1978) referido al nivel educativo de la mano de obra
industrial. Sobre la base de datos censales y otras fuentes com-
plementarias, Tedesco estudié los cambios en la composicién de
los niveles educativos y el perfil ocupacional entre 1960 y 1970.
Veamos primero las conclusiones que alli se plantean y las hipé6-
tesis que pueden tejerse para una interpretacién de las mismas.

Béasicamente, los resultados del estudio referido pueden resu-
mirse de la siguiente forma. Primero se observa un aumento sig-
nificativo en el nivel de educacién de la fuerza de trabajo indus-
trial entre los extremos del periodo considerado. Por cierto, dicho
incremento no exhibe mayor regularidad entre las diversas ramas
industriales, pero esta es la direccién del cambio global. Esta
observacién es importante porque dicho aumento se habria regis-
trado en forma més pronunciada que en otros sectores de la acti-
vidad productiva. Se descarta asi que el aumento de los afios de
escolaridad formal sea simplemente el resultado de un fenémeno
generalizado de elevacion del nivel educacional de la poblacién en
edad de trabajar e incorporada efectivamente a la oferta. Pero
aln mas significativo es que tal incremento tuvo lugar en el curso
de una década donde se operaron cambios importantes en el perfil
industrial, caracterizados principalmente por la incorporacién de
tecnologia moderna. Y ademis porque durante dicho periodo in-
dustrial contribuyé escasamente a la absorcién de empleo. En ri-
gor, quedaba claro que la observaciéon de Tedesco correspondia a
una real sustitucién de mano de obra: se habia desplazado a los
menos educados y se incrementaba el nivel de escolaridad formal.
Segundo, el estudio puso de relieve que no habia una correlacién
definida entre puestos y nivel educativo. Se comprobd entonces
que, en la practica, operaron diversos mecanismos de capacita-
cién: se recurri6é al sistema formal en algunos casos, y en otros
se desarrollaron las calificaciones a través de experiencias y/o
cursos informales. En realidad Tedesco llama la atencién sobre la
importancia de los cursos de capacitacién informal e indica que el -
reclutamiento para los mismos se habria basado en la existencia
de ciertos niveles previos de aprendizaje formal. Tercero, se ob-
serva ademdas que la educacién técnica ofrecié, durante el periodo,
mas egresados que los requeridos por la industria. Y esto se habria
registrado a pesar del reconocimiento de que un gran porcentaje
de los egresados no ingresa inmediatamente al mercado de trabajo.
TFinalmente, y tal vez como conclusién mas importante, el estudio
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indicaba que en aquel sesgo de absorcién de mano de obra educada
que habfa caracterizado al sector industrial en su conjunto, las
empresas tecnolégicamente mas avanzadas y las de mayor dimen-
sién' exhibieron un reclutamiento mas activo de personal con ma-
yor educacién formal.

El problema es explicar por qué se habria operado este aumen-
to en el ntimero de afios de escolaridad promedio de la fuerza de
trabajo industrial. Hay varias hipétesis al respecto.

El estudio comentado considera explicitamente la mas obvia:
la creciente complejidad tecnolégica iria asociada a un mayor re-
querimiento de calificaciones formales para el ejercicio de los (nue-
vos) perfiles de puestos ahora ofrecidos. Sin embargo, después de
discutir la plausibilidad de esta hipétesis, el autor concluye recha-
zandola sobre la base de varios argumentos: es dudosa la relacién
entre innovacién tecnolégica y mayores niveles de capacitacién
formal para toda la gama de puestos ofrecidos con el nuevo perfil
tecnolégico; no esti demasiado claro por qué los mayores niveles
de capacitacién serian los provistos por el sistema educativo formal
y no por otros mecanismos de capacitacién. También observa que,
precisamente, el sector tecnolégicamente mas moderno es aquel que
habia estado reclutando personal con mayor nivel educativo pero
con cierta independencia de los requerimientos del tipo de tareas
que parecia desprenderse del perfil de puestos ofrecidos.

De esta forma, el trabajo concluye afirmando:

“Esta evidencia tiende a confirmar el escepticismo acerca de
las explicaciones monocausales a partir de una determinacién
tecnoldgica del incremento educativo, y hace pensar con cier-
to fundamento en la presencia de factores sociales (origen
social, salarios, accién sindical, ete.), que tendrian una im-
portante incidencia explicativa para el estudio de estos fené-
menos” (Tedesco, 1978, p.72).

Por iltimo, el autor recomienda la necesidad de buscar evi-
dencias empiricas adicionales para afinar el grado de formulacién
de las hipétesis basadas en estos “factores sociales” escondidos
detras de la asignacion de los puestos de trabajo (y de los salarios
que a ellos van asociados). El punto de vista arriba expuesto tiene
un parecido notable con la cita de Bhagwati que referimos en la
seccién anterior. El elemento comiin es la aparicién de la educa-
cién en un contexto asociado a la movilidad social antes que a fac-
tores ligados a la ‘“‘productividad” de quienes poseen los titulos.

También es cierto que podrian formularse hipétesis alternativas
para el tipo de fenémenos que encuentra Tedesco. La primera va-
riante es postular, dentro del estilo del credencialismo méas puro,
un aumento del niimero de afios de escolaridad por desvanecimien-
to de las sefiales que emiten titulos de menor nivel. Esto seria
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analogo a sostener que la demanda de trabajo no esti ‘“convenci-
da” de la selectividad del sistema educacional, por lo menos dentro
de sus niveles inferiores, y exige cada vez mayores niveles de es-
colaridad como instrumento de reclutamiento de los mas aptos. La
segunda es sostener que en el estrato mas moderno de la industria
se desarrollan tendencias hacia el establecimiento de mercados in-
ternos de trabajo (internos a la firma). En esa situacién, el titulo
y la escolaridad formal pueden ser un indicador bastante adecuado
a la capacidad de aprendizaje y desarrollo dentro de la firma.
También aqui la credencial es un sinénimo de potencialidad de
aprendizaje y adaptacién al medio laboral y no un'elemento que
denota las capacidades adquiridas dentro del sistema educacional
y que se trasladan casi en forma automatica al puesto de trabajo.

Sobre estos aspectos indicados mas arriba no se ha explorado
y las hipétesis enunciadas no pueden mis que quedar como suge-
rencias para futuros trabajos. En sintesis, muy poco sabemos acer-
ca del modo en que operan los procesos de reclutamiento de mano
de obra dentro de la industria; mucho menos se conoce sobre la
existencia de procesos diferenciales de incorporacién de mano de
obra entre distintos estratos tecnoldgicos dentro del sector indus-
trial. Mejor dicho, se sospecha que existen pero se desconoce c6-
mo operan estos mecanismos.

¢) Educacion e tngresos en el ciclo de experiencia
laboral. Segmentacion

Otro trabajo que apunta en la misma direccién del comentado
anteriormente es la investigacién realizada por FIEL (1981) sobre
informalidad en el mercado de trabajo de Buenos Aires. Es im-
portante comentar sus resultados principales por la semejanza
en las conclusiones con el trabajo de Tedesco, aun cuando los
métodos de anilisis y las fuentes estadisticas fueron completamen-
te diferentes. En el trabajo de FIEL se utilizan funciones de in-
greso semejantes a las ensayadas en las regresiones, donde se
busca la experiencia y los niveles de escolaridad como principal
determinante de los ingresos. La base de datos utilizados es la
encuesta permanente de hogares y la encuesta sobre remuneracio-
nes de FIEL.

En primer lugar, pudo verificarse que existen retornos posi-
tivos a la escolaridad (las tasas de retorno se ubican alrededor
del 8/10 %), aunque, como aclaran los autores, la educacién ex-
plica una menor diferencia inicial de ingresos de la que ‘“comiin-
mente se le asigna” (p. 20). Por otro lado, también se deja cons-
tancia de que habria tasas crecientes para los diferentes niveles de
escolaridad. Los individuos con mayor escolaridad gozarian de ma-
yores tasas de retorno; ello implica que la escolaridad contribuye
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en mayor proporcién, vis a vis los menos educados, en la determi-
nacién de los ingresos totales.

En segundo lugar, y como conclusién relevante, el estudio
comprueba la forma de las funciones de ingresos. Estas tienen la
caracteristica usual: son “‘céncavas desde abajo”. Digamos que, en
lenguaje menos técnico, esto significa que habria una cierta obso-
lescencia del aprendizaje formal. A medida que los afios de expe-
riencia aumentan, la importancia de la escolaridad formal dis-
minuye. Esto suele denominarse como depreciaciéon del capital
humano. Sin embargo, los autores encuentran un efecto algo mas
curioso. Observan que las curvas de ingreso para los diferentes
niveles tienden a acercarse con el transcurso de los afios de expe-
riencia laboral. La hipétesis que formulan para explicar este tipo
de forma poco comin es interesante. El anilisis de corte trans-
versal efectuado tiene la virtud de reunir individuos que ingresa-
ron al mercado de trabajo en muy diferentes épocas —treinta
afios de diferencia entre los extremos. Para quienes se incorpora-
ron a la actividad productiva hace mas de dos décadas atris y
cuyos niveles de ingreso estan hoy mas préximos cuando se los
discrimina por nivel educativo, la posesiéon de un cierto ntimero
de afios de escolaridad formal no parece haber sido determinacién
importante en la seleccion de las respectivas carreras de aprendi-
zaje. La explicacién seria que en el contexto de crecimiento econé-
mico que se registraba en aquel entonces, basado en la creciente
incorporacién de mano de obra, las credenciales educacionales no
eran demasiado importantes. Las oportunidades de aprendizaje
eran relativamente abiertas. Sin embargo, con el curso del tiempo,
la modificacién de la estructura tecnolégica y la cada vez mayor
necesidad de seleccionar individuos para efectuar carreras de
aprendizaje interno parecen haber recaido con mayor frecuencia
en la necesidad de recurrir a los titulos como elemento de recluta-
miento. Nuevamente entonces, los autores concluyen que la educa-
cién estaria siendo utilizada como un elemento de ‘“pantalla” que
sirve como indieador iitil de seleccién. La escolaridad provee, pues,
la llave a mayores ingresos, y ello se justificaria afin mis en un
contexto donde existen posibilidades de ascenso en la movilidad
ocupacional. Pero la distincién es importante: la educacién es
crucial en el acceso a los puestos y los mas educados acceden a ellos
y a los mejores ingresos con mayor facilidad. Sin embargo, los
ingresos diferenciales no son el resultado de su mayor capital
humano aun cuando la medicién estadistica deba necesariamente
acudir a regresionar ambas variables.

Finalmente, seria necesario efectuar algunos comentarios so-
bre el problema de la segmentacién. En principio, corresponde
apuntar que en el estudio de FIEL el problema de segmentacién
en el mercado de trabajo resulta poco significativo. Esto parece
confirmar la sospecha generalizada que se tiene de los diagndsticos
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sobre la estructura ocupacional y el funcionamiento del mercado
de trabajo argentino, La explicacién es consistente: en una econo-
mia con un grado de sindiealizacién bastante homogéneo y un
aparato productivo sin grandes “saltos” de productividad, el re-
sultado bien puede ser que la presencia de segmentos poco com-
petitivos dentro del mercado sea poco significativa. De allf la re-
lativa constancia de la estructura intersectorial de salarios que
observaba Marshall (1975) a través de un periodo largo de tiem-
po. Sin embargo, respecto de este punto caben algunas aclara-
ciones marginales aunque las mismas se relacionan mas estrecha-
mente con el problema del mercado de trabajo, no con la educacién.

En primer lugar, en el trabajo de Sourrouille (1976) sobre
empresas extranjeras se anotaban ciertos elementos que indican
la presencia de potenciales causas de segmentacién en el interior
del sector industrial. Entonces, si bien es correcto partir de una
“yisién’’ que comience por el reconocimiento de una relativa ho-
mogeneidad, deberia investigarse si efectivamente tal imagen sigue
siendo adecuada.

Y esto muy especialmente después de los importantes cambios
ocurridos en la economia argentina durante los Wltimos afios.

En segundo lugar, llama poderosamente la atencién que los
estudios realizados sobre el mercado de trabajo aiin no hayan pro-
visto un modelo que permita interpretar cémo funciona y cuales
son los determinantes de la estructura de salarios en la Argentina.
Se necesita conocer con mayor profundidad cuil fue la relacién
entre los niveles salariales de las diferentes ocupaciones en el inte-
rior de cada sector y rama. Sobre dicha base deberia pasarse a la
desagregacidén por estrato teenolégico, tamafio de firma, ete. Pre-
cisamente, uno de los aspectos centrales en los estudios de segmen-
tacion es detectar la presencia de ingresos diferenciales para ocu-
paciones de similar grado de calificacion atribuibles a las caracte-
risticas del estrato tecnolégico correspondiente. Algunos de estos
temas figuraban en lugar de primera prioridad en una agenda
sobre el mercado de trabajo preparada por Llach y Gerchunoff
(1977). Desde el momento de publicacién de esta propuesta, poco
se ha avanzado en este terreno.

d) Desbalance entre oferta y demanda de calificaciones.
La educacién y el mercado de trabajo en la coyuntura 1976-82

Parece conveniente concluir la presentacién de este panorama glo-
bal sobre la educacién y el mercado de trabajo argentino, cuya
debilidad se explica por la carencia de estudios que nos permitan
contrastar un mayor niimero de resultados e hipétesis, haciendo
una referencia final a dos aspectos. El primero de ellos se vincula
con la planificacion del sistema educacional. El segundo seri una
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referencia muy superficial sobre el papel de la educacién y los
“cambios experimentados en la estructura ocupacional apuntados
por los estudios mas recientes.

Consideremos pues los aspectos referidos a planificacién edu-
cacional. En algunos trabajos cuyo sujeto de anilisis se vincula
parcialmente con el tema discutido en esta propuesta, es posible de-
tectar la aparici6n de una renovada preocupaciéon por la necesidad
de introducir criterios de mayor racionalidad en la estructura y
disefio del sistema educativo ?8. Se vuelve a plantear asi la necesi-
dad de ““ajustar” la oferta del sistema educativo a las sefiales que
emitird el mercado de trabajo, especialmente si la economia ar-
gentina tiene la fortuna de experimentar un mejor desempefio
futuro en relacion a estos udltimos afios de estancamiento ciclico
y crisis.

En principio, es importante destacar la legitimidad de la
preocupacién. La educacién es un area del gasto social suficiente-
mente importante como para que no se la exima de las reglas que
normalmente rigen la asignacién de recursos sociales. Sin embar-
go, la afirmacién anterior parece contradecir la idea central que
hemos venido exponiendo a lo largo de este trabajo: la dificultad
tedrica en asimilar la educacién con alguna nocién préxima al
concepto de capital como factor productivo. ; Existe alguna forma
de resolver esta aparente contradiccién?

En primer lugar, es iitil descartar las soluciones formales al
problema pero que evitan la dificultad real: siempre es posible
imputar un beneficio social a inversiones como las que aqui con-
sideramos y a través de ellas pueden determinarse las correspon-
dientes tasas de retorno sociales. Este puede ser el instrumento que
se utilice para implementar los cambios (marginales) que sea ne-
cesario introducir en la estructura de la oferta del sistema edu-
cativo. Sin embargo, como se observa, el problema radica en que
estos beneficios sociales imputados corresponden ahora a la eva-
luacién subjetiva del planificador social (y que supuestamente
actiia, como su nombre lo indica, representando a la sociedad). Es
mas, éste deberia hacer explicito que los beneficios (sociales) de
la educacién representan la contribucidn al desarrollo de un gigan-
tesco mecanismo de movilidad social, siendo el mayor producto
“yisible” que arroja la inversién. Sin lugar a dudas, es dificil jus-
tificar una magnitud definida en estos calculos pero no imposible
si se apela un poco a la imaginacion.

En segundo lugar, de modo més sustantivo, la solucién al pro-

blema pasa por independizar la asignacién de recursos —en el sec-
tor educacion— de la constelacién de salarios relativos que exhibe

28 Esto aparece claramente reflejado en el trabajo reciente de FIDE
(1982) y también se observan algunas referencias de este tono en Ministerio
de Trabajo (1981).
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el mercado de trabajo: tanto de aquellos que efectivamente se ob-
servan como de los que imperarian en condiciones de competencia
perfecta (lo cual, como se dijo mas arriba, no implica que no se
apliquen criterios de eficiencia social en el manejo del gasto pu-
blico)2°, La sugerencia implica, en dltimo término, el abandono del
concepto de capital humano y considerar a la educacién impartida
en el sistema educativo formal en un terreno diferente. Esto quie-
re decir también abandonar la conceptualizaciéon del sistema edu-
cacional como un aparato de formacién y capacitacion de fuerza
de trabajo. Segin creemos, esta no seria una visién errénea para
una proporcién importante del grueso del sistema educativo ar-
gentino: la ensefiaza media (con execlusién quizés de la modalidad
técnica) y una buena parte del sistema de educacién superior.

El argumento anterior requeriria quizds una discusién maés
completa. Nosotros nos limitaremos a plantear dos observaciones.
La primera es que el concepto expuesto no implica negar la exis-
tencia de variados mecanismos de capacitacién, formacién de ma-
no de obra, entrenamiento en el puesto, etc. Todas estas formas
de aprendizaje se desarrollan efectivamente con el propésito defi-
nido de lograr calificacién para la vida laboral. No se excluye por
cierto que una buena parte del arsenal de conceptos tejidos alre-
dedor de la idea de capital humano, podria ayudar a la toma de
decisiones para la construccién de estos sistemas de capacitacién
informal. Pero en el desarrollo de estos sistemas, la actividad del
Estado no es importante y su papel puede estar circunscripto a
prestar ayuda organizativa a las iniciativas de empresas y sindi-
catos. Sin embargo, el punto que aqui se trata de exponer es que
para la casi totalidad de la educacién formal, cuya administracién
y funcionamiento se realiza directamente a través del aparato del
Estado o donde este dltimo compite activamente con el sector pri-
vado, el valor econémico de la educacién no es méas que una ilusién
credencialistica basada en una “convencién’” social. Y esta con-
vencién puede obedecer no al supuesto filtro de habilidades inna-
tas que posee el sistema educativo, sino a un “consumo conspicuo’

29 Quizds sea 1til reforzar la afirmacién del texto mediante un breve
comentario sobre la cita siguiente, extractada de Blaug (1970, p. 123). Co-
mentando el uso del andlisis del método de costo-beneficio en planificacién
educacional, este autor recomienda:

“Asi, los salarios de las personas educadas pueden ser usados como
‘precios’ con los cuales se evalfie el producto del sistema educacional;
si estos ‘precios’ corresponden o no al valor agregado por la edu-
cacién es otra cuestién’’ (énfasis agregado).

Frente a proposiciones como la anterior uno no puede menos que agra-
decer la propuesta metodolégica que nos hace el Prof. Blaug. Indudablemen-
te, mediante esa indicacién se sabe el procedimiento a seguir. Desafortu-
nadamente el texto no, porque esos precios pueden no corresponder al valor
agregado por la educacién. Si esa cuestidn no puede ser demostrada, y pa-
rece que el profesor Blaug es absolutamente consciente de ello, toda la cons-
truccién tebrica carece de sentido sustantivo.
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asentado en imigenes sociales que se traducen en la definicién de
los puestos de trabajo e influyen sobre las reglas que establecen
quienes deben ocuparlos.

La segunda observacion se refiere a la eficacia del gasto so-
cial en educacién dentro del contexto esbozado més arriba. El pro-
blema podria ser planteado como sigue: ;cuiles son los parime-
tros de calidad y distribucién del gasto social cuando se parte
de la premisa de que la mayor proporcién de los recursos que se .
manejan persigue un retorno de caracteristicas no pecuniarias?

Parece conveniente explicar primero cuil es la relevancia de
esta pregunta antes de ensayar su respuesta. El punto que aqui
nos interesa puede ser puesto de relieve haciendo un contraste con
una situacién absolutamente irreal para el caso de nuestro pais,
pero que es ilustrativa de los efectos de aquello que queremos de-
mostrar. Si la educacién formal estuviese producida privadamente
(como cualquier otro sector de la actividad productiva) y los
“productos” del sistema educativo se valorasen (en el mercado
de trabajo) de acuerdo con su productividad, la dificultad que nos
planteamos seria absolutamente inexistente. En esta situacién que
describimos ecomo irreal habria un mercado de titulos que se “co-
tizan” en el mercado de trabajo, se establecerian las correspon-
dientes ofertas y demandas y el funcionamiento de la competencia
en esta actividad garantizaria el equilibrio. La calidad de 1a ense-
flanza aparece reflejada en el precio de los titulos (determinados
en el mercado de trabajo).

El volumen total de recursos empleados en el sector educa-
cién en su conjunto es el resultado de las demandas provenientes
del mercado de trabajo y las preferencias de los individuos que
deciden cuanto habran de invertir en educacién de acuerdo a la-
evaluacién entre costos (educacionales) y perspectivas de ingresos -
futuros. Este eg, en iiltimo término, el paradigma teérico subya-
cente en el enfoque del capital humano.

- Hay dos diferencias esenciales entre aquella visién y la que
nos interesa para nuestros propésitos. En primer lugar, aparece la
figura del Estado compitiendo activamente con el sector privado
en la oferta educativa. En la Argentina, esta participacién suele
justificarse apelando al principio de igualdad de oportunidades.
(En realidad, esta no es base suficiente para legitimar dicha in-
tervencion. El principio de igualdad de oportunidades, cuyo propo-
sito principal es separar las conocidas conexiones entre distribu-
cién del ingreso y distribucién de la educacién, puede concre-
tarse mediante mecanismos de financiacién que discriminen en
favor de los grupos sociales mas rezagados. Naturalmente, la pro-
visién estatal de educacién es un factor que contribuye a hacer
efectiva aquella discriminacién favorable. El problema que no
siempre se discute es si dicha intervencién garantiza por si sola el
principio mencionado.) En segundo lugar, la otra diferencia fun-
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damental que estamos proponiendo con respecto al enfoque orto-
doxo, se relaciona con la forma en que el planificador social estima
los retornos de la inversion educativa. Aqui parte también de un
principio distinto: se sabe de antemano que la educacion abre las
posibilidades individuales de acceso a mayores ingresos —aunque
socialmente esto no contribuye al aumento del producto social—, y
estas posibilidades individuales son evaluadas como un objetivo
social deseable. Dados estos dos elementos, presencia activa del
sector publico (pero no tinica) y la movilidad social como objetivo
deseable, la planificacion social se interroga entonces sobre la ca-
lidad de Ia educacién y el modo en que la misma debe distribuirse
entre los individuos.

El parametro de calidad deberia estar dado por su capacidad
para preservar a la educacién como mecanismo de movilidad social.
Dado que el “valor” de la educacién se asienta en aquellas iméa-
genes sociales que determinan un reconocimiento favorable de
quienes poseen titulos, deberid procurar que estas imagenes no se
desvanezcan. En particular, le interesara evitar que aquella esti-
ma social en favor de los titulos se segmente en contra de la edu-
cacién publica. En caso contrario, se trataria de una credencial
de menor valor disminuyendo la aparente igualdad de oportunida-
des implicita en el principio de gratuidad de la ensefianza. El pa-
rimetro de distribucién es algo mas sencillo: se trata de facilitar
el acceso y permanencia dentro del sistema escolar, porque éste
seria el indicador mas préximo a la vigencia efectiva del principio
de igualdad de oportunidades (aun cuando seria necesario intro-
ducir las calificaciones adicionales que mencionamos m4as arriba).
De otra forma, todo el sistema educacional se vuelve muy préximo
a un instrumento de cuotificacién de privilegios.

A la luz de estos elementos, que de ninguna manera preten-
den agotar temas tan vastos y complejos como la naturaleza del
gasto social en educacién y el modo  de evaluar sus retornos no
pecuniarios, podria reflexionarse sobre lo ocurrido en nuestro pais
dentro del sistema educativo oficial en los dltimos afios. Si se
aceptase la validez relativa de los dos criterios que pueden servir
de parametro al planificador social de nuestro ejemplo, resulta
tentador efectuar un juicio de apreciacién sobre la realidad. Los
elevados indices de desgranamiento observados en todos los niveles
del sistema escolar, las diferencias regionales en la absorcion de la
poblacién en el tramo de edad relevante y la segmentacién de las
imégenes sociales en contra de la educacién oficial sugieren que
ha habido un marcado deterioro en relacién a nuestros dos para-
metros de eficacia: la calidad y distribucién de la educacién pu-
blica argentina han disminuido. Claro estd, se podria argiiir que
el juicio anterior es manifiestamente incompleto porque lo que se
necesita establecer, en todo caso, es la magnitud del supuesto de-
terioro. La respuesta a la objecién que por otra parte aparece como
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legitima, puede ser construida a partir del enfoque que hemos |,
adoptado hasta aqui. En términos de planificacién social, sélo: se
pueden determinar magnitudes del tipo indicado cuando se conoce
la “forma” de la funcién de preferencias del planificador social.
Y esto, como muy bien ensefian los textos de economia del bienes-
tar, sélo se define en las urnas. ..

Para concluir con este tema y tal como anunciamos mas arri-
ba, efectuaremos una breve reflexién final sobre la educacién y los
movimientos coyunturales en el mercado de trabajo. El comporta-
miento del mercado de trabajo argentino a lo largo de los iltimos
seis afios ha sido marcadamente peculiar, En particular, el periodo
1976-81 se caracterizé por bajas tasas de desempleo abierto dentro
de una tdénica depresiva en el nivel de la demanda agregada. La
direccién de los cambios operados, tanto desde el angulo de la
demanda como de la oferta, y la nueva estructura ocupacional
que estaria emergiendo, han sido objeto de interesantes estudios 3°.
Entre los aspectos mas importantes que estos trabajos han puesto
de relieve se encuentran los cambios en la tasa de participacién
de la poblacién en la actividad econémica y la reduccién del em-
pleo industrial. Se sefiala asi la existencia de modificaciones por
el lado de la oferta, tema que habia sido normalmente poco discu-
tido en el caso de la Argentina, junto con un panorama de cambios
en la estructura del empleo donde el sector terciario, y en particu-
lar el autoempleo, habrian ganado importancia. Lo anterior no
significa que conozcamos por completo la evolucién del mercado
en la coyuntura referida. Por ejemplo, poco se pudo investigar
sobre la naturaleza del sector cuenta propia en el estrato de menor
productividad y si el mismo experimenté ultimamente cambios
importantes respecto a su dinidmica anterior. Asimismo, casi
nada se ha discutido sobre el comportamiento de la estructura sa-
larial en el periodo referido, aunque se sospecha que aumentd la
dispersién salarial. Sobre estos temas sera necesario aguardar los
resultados que produzean futuros trabajos y poco es lo que aqui
puede agregarse.

Como es sabido, uno de los elementos utilizados para explicar
la configuraciéon reciente del mercado de trabajo, fue la figura
del “trabajador desalentado” —aquél que se retira del empleo
activo o de la biisqueda por razones de desaliento dadas las condi-
ciones imperantes en el mercado: bajos salarios, dificultades de
conseguir trabajo, etc.; como resultado de ello, el trabajador pasa
a la categoria de inactivo hasta que vuelve a enfrentar condicio-
nes laborales que igualen su precio de reserva (que es una funcmn
que no sé6lo depende de los salarios monetarios).

Resulta mas o menos obvio sefialar la ex1stenc1a de una reja-
cion estrecha entre situaciones de mercado laboral caracterizadas

30 Véanse, por ejemplo, Sinchez et. al. ((1979), Beccaria (1980), San-
chez (1981) y Ministerio de Trabajo (1980).
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por el desaliento y cambios en la demanda dirigida al sistema
educativo. La hipétesis mas sencilla que puede tejerse es la si-
guiente: el costo de oportunidad del tiempo (para el trabajador
individualmente considerado) disminuye debido a la reduccién
del salario real. Luego, uno de los principales componentes que
entran en cualquier decisi6én de calificacién, el ingreso perdido,
disminuye. Esto podria presionar favorablemente sobre la deman-
da de algunas instancias de calificacién. Por cierto, no es facil
postular un modelo definido respecto de la nueva demanda.

Por ejemplo, esta demanda adicional puede no producirse. Si
no existe buena informacién y relativa certidumbre respecto de
los salarios adicionales que permiten la posesién de la calificacién
ofrecida, el trabajador desalentado no computara esa corriente de
ingresos diferenciales y s6lo aguardara la recomposicién de su sa-
lario de reserva. Un caso més tipico alin surge cuando se ubica
esta hipétesis de desaliento en su contexto natural: el corto
plazo 21, Por definicién, el trabajador que se encuentra en situacio-
nes como la que hemos referido mantendri una cierta expectativa
sobre la recuperacién del mercado, aun cuando no se encuentre
en posicion de biisqueda.

La dificultad reside en que la recuperacién es un evento alea-
torio que debe confrontar con un evento sobre el cual posee infor-
macion cierta: la duracion de tiempo que lleva el periodo de
capacitacién. ; Por qué entonces comprometer el uso de su tiempo
en forma cierta cuando la recuperacién del mercado podria pro-
ducirse en cualquier momento?

En sintesis, un par de ejemplos basta para ilustrar que no es
sencillo plantear un modelo que permita estimar el tipo de con-
ductas que hemos referido. Ademas, antes de ensayar una rela-
cién entre cambios en la demanda de calificaciones por el motivo
desaliento, seria necesario tener relativa seguridad sobre si la
magnitud del fenémeno caracterizado como trabajador desalentado
es suficientemente relevante como para justificar el tipo de ejer-
cicios comentado. Por cierto, la literatura referida al caso argenti-
no esta lejos de haber probado que éste sea el caso. Ademés, aun
cuando hubiese sido significativo, la posibilidad de detectar cam-
bios en la matricula del sistema educativo (formal) ligados a la
variable que interesa para la hipétesis que nos ocupa, es practica-
mente imposible con la calidad de los datos disponibles.

Asimismo, un modelo a lo largo de las lineas descriptas debe-
ria incluir diferentes alternativas de calificacién, no tinicamente
las ofrecidas por el sistema de educacién formal. Aqui se en-
frenta no sélo un problema de calidad de informacién, sino de
abierta carencia.

31 Es sumamente dificil sostener la validez de la hipétesis del desa-
liento en el mediano y largo plazo.
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Sea por las razones teéricas indicadas o por la pobreza de
informacién, creemos que la educacién, considerada como el siste-
" ma oficial y privado en su conjunto, ofrece una pobre conexién
sistemitica con los aspectos referidos al funcionamiento del mer-
cado de trabajo. Es mas, sospechamos que resulta una hipétesis
mas plausible para el caso de nuestro pais considerar que la de-
manda dirigida al sistema de educacion es relativamente indepen-
diente, tanto de los fenémenos coyunturales que se observan
en el mercado de trabajo, como de la constelacién de salarios rela-
tivos observados alli en cierto momento. Como dijimos al principio
de esta seccion, en nuestro pais la demanda por educacién se ha
establecido como una demanda social. Por cierto, esto no quiere
decir que la demanda efectiva por educacién sea independiente del
nivel del salario real de largo plazo. De esto no caben dudas:
ila educacién estd asociada al desarrollo econémico!

Sin embargo, hay otra reflexién que podria hacerse respecto
de la coyuntura reciente y el problema de las calidades de trabajo
y la capacitacion de la fuerza laboral. La idea que hemos tratado
de defender a lo largo de estas paginas es la necesidad de excluir
a la educacién, en cuanto sistema caracterizado por una marcada
accién del Estado e implantado socialmente a través de la emision
de credenciales, del concepto de capital humano. Se trata, segin
creemos, de ambitos diferentes. Sin embargo, lejos estamos de ne-
gar la existencia de un verdadero proceso de produccién de las
“capacidades y habilidades para el ejercicio de una cierta tarea.
Pero la mayor fuente y el mejor recinto donde se forman dichas
calificaciones es la actividad productiva misma o ambitos muy
especificos de capacitacién ligados estrechamente a aquélla. En tal
sentido, cabria interpretar los datos que nos hablan de una reduc-
ci6én del empleo industrial con una cierta cuota de pesimismo. Mas
alla del argumento que puede esgrimirse acerca de la sobreocupa-
cién existente en el sector, la preocupacién subsiste. ;Cual es el
perfil de calificaciones de la fuerza de trabajo que ha abandonado
el sector industrial? ;En qué sectores de la actividad productiva
estd ahora localizada y qué nuevas calificaciones se estdn produ-
ciendo alli?

Indagar sobre estas preguntas ofrece una perspectiva de in-
vestigacion mas fructifera sobre las relaciones entre aparato pro-
ductivo y calificacién laboral. Especialmente cuando la visién
aprioristica que uno recoge es que la economia argentina pudo ha-
ber sufrido una considerable pérdida de capital humano,
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IV.4. Conclusiones y sugerencias de lineas de investigacion

Tal como se indicé en la seccién introductoria, el propésito
reservado para esta seccion final es la propuesta de algunas
lineas de investigacién que orienten los futuros trabajos en el
area. Sin embargo, parece conveniente derivar estas sugerencias
a través de un esfuerzo de recapitulacién de los principales temas
que hemos discutido.

1. La parte II de este trabajo procuré revisar los elementos
basicos de la teoria de capital humano, asi como de los posibles
angulos de critica a este enfoque. Hemos visto que a partir de la
introduccion de dos supuestos esenciales —Ila educacién es la causa
del mayor ingreso (individual y social) y del funcionamiento com-
petitivo del mercado de trabajo—, la teoria del capital humano
permite disponer de un rico instrumental analitico. Este conduce
a un programa de investigaciones que tiene un doble carécter: des-
criptivo y normativo. Por un lado, puntualizamos que en el pro-
grama de investigaciones descriptivo la educacién se incorpora
como una variable explicativa mas en la determinacién del nivel
de ingreso y no se requiere, estrictamente, presuponer la hipétesis
de causalidad que hemos mencionado. En el terreno normativo, que
inspira las recomendaciones de politica y planificacién educativa,
la teoria suele ser aplicada como si ésta tuviera validez incuestio-
nable. (Se sefialé asimismo que la planificacién social de la educa-
cién basada en el método de tasas de retorno social presenta ven-
tajas metodoldgicas en relaciéon con los procedimientos tradiciona-
les, que procuran adecuar ofertas del sistema educativo formal y
demandas de trabajo de distintas calidades.) Por otro lado, es
importante notar que el analisis empirico construido alrededor de
la teoria referida produjo enorme cantidad de evidencias que pue-
den ser utilizadas como indicadores de validez de la misma. Sin em-
bargo, algunos autores inscriptos en esta misma linea de pensa-
miento consideran que dicha evidencia presenta manifestaciones
digonantes: y ello permite sospechar que el programa en su con-
junto podria haber ingresado en una “crisis”.

2. Hay asimismo hipétesis alternativas para la interpretacién
de los resultados, que normalmente fueron considerados la prueba
adecuada de la teoria del capital humano.

En particular, se sefialaron las referidas a la socializacién es-
colar, el credencialismo y los paradigmas alternativos de funcio-
namiento del mercado de trabajo. También se indic6é que alternan-
do algunos matices y categorias de anilisis, el capital humano y
las teorias de la socializacién escolar registran una notable sime-
tria. En ambas, se reconoce la funcionalidad de la escuela respecto
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del aparato productivo. Por el contrario, en la versién del creden-
cialismo puro, la tnica utilidad social de la educacién se deriva
de su cualidad de filtro eficiente de habilidades innatas. '

3. Por otro lado, pudo comprobarse que es relativamente sen-
cillo construir interpretaciones distintas del funcionamiento del
mercado de trabajo en relacién con la educaeién. En este sentido,se. -
sostuvo que las credenciales educativas pueden constituir um..ins-
trumento importante para el acceso a los mejores puestos y & - . ¢
mayores ingresos. Sin embargo; ello no neeesariamente we: expliea- -
por la mayor productividad social de la educacién, sino que puede
originarse en un conjunto de imagenes sociales construidas alre-
dedor de la misma. Ello no implica sostener que los criterios bajo
los cuales se definen los salarios relativos se contradigan con los
principios que rigen la maximizacién de beneficios. S6lo es nece-
sario reconocer que los criterios de asignacién de recursos se ajus-
tan a ciertas condiciones institucionales (y que éstas tienen vigen-
cia aun en una economia capitalista caracterizada por la compe-
tencia). g

4. Asimismo, bajo ciertas condiciones, los mercados de trabajo
presentan rasgos de segmentacién: en esta situacién se generan
grupos no competitivos dentro de la fuerza de trabajo. Los ingre-
sos diferenciales no tienen relacién alguna con los niveles de ca-
pacitacion y calificacién sino que el bloque de pertenencia dentro
de los segmentos explica el ingreso respectivo, Naturalmente,
cuando se parte de la premisa de que los mercados de trabajo estan
segmentados, es necesario explicar cuiles son las causas de seg-
mentacién y cémo éstas operan. La educacién puede ser un ele-
mento de movilidad en presencia o no de mercados segmentados.
La esencia del enfoque alternativo parte de postular que el prin-
cipal retorno social de la educacién es de caricter no pecuniario.
Si se adopta esta premisa como punto de partida y se adicionan
todos los otros elementos histéricos e institucionales que operan
en el mercado de trabajo, se concluye que no existe ninguna teoria
general e independiente de estos factores institucionales que pueda
ser sometida a un test empirico.

5. El tema que constituye el eje de este trabajo ha sido es-
casamente explorado en la Argentina. El programa de investiga-
ciones del capital humano en su versién “descriptiva’” tampoco
fue ensayado. En consecuencia, practicamente se desconoce cuél
es la funcién de la educacién en el acceso, permanencia y desarro-
llo dentro de los puestos de trabajo. Tampoco se sabe con mayor
detalle cuil es el grado de determinacién de la educacién (y los
titulos) en las funciones de ingreso. Los estudios disponibles in-
dicarian que los afios de escolaridad formal son crecientemente
tomados en cuenta para el acceso a los puestos de mayor jerarquia
y mejor remunerados. L.os autores tienden a rechazar explicacio-
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nes de caracter tecnoldgico y orientan sus argumentos sobre fac-
tores de caricter social y la-implantacién de “mercados internos”
de trabajo en el sector de firmas pertenecientes a estratos tecno-
lé6gicos mas modernos.

6. Hemos tratado de argumentar que el paradigma mas util
para desarrollar un estudio sobre esta tematica tiene rasgos afines
con lo que hemos denominado aqui el enfoque alternativo al capi-
tal humano. Segln creemos, €l mejor punto de partida para ubicar
el sistema de educacién formal es su capacidad de producir retor-
nos no pecuniarios.

En este contexto, resulta necesario tender lineas de investiga-
c¢ién apuntando hacia dos direcciones basicas. Por un lado, conven-
dria conocer cuales son efectivamente los criterios de reclutamien-
to, cémo operan los mercados internos de trabajo (especialmente
en el estrato tecnolégico mas moderno) y cuéales son las valoracio-
nes que definen las reglas de acceso a los diferentes puestos de
trabajo. Por otro lado, aparece como importante una cuestién
que normalmente fue considerada de importancia secundaria en
los estudios sobre economia de la educacién: eémo esti estructura-
do el gasto social en educacién y como participan de él los distintos
grupos sociales. Ambos temas son vastos y lo anterior no consti-
tuye mas que la sugerencia que resulta consistente con el tipo de
visién teérica que aqui se expuso. En particular, la segunda linea
de investigacién exhibe un grado apreciable de interés en la
Argentina. La ausencia de un panorama claro del modo en que
ha evolucionado esta area contrasta con la imperiosa necesidad de
incorporar criterios de racionalidad y eficacia social en la plani-
ficacién de la produccién y distribucién de la educacién publica.
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Cuadro 1

TOTAL DE EROGACIONES DEL GOBIERNO NACIONAL Y DE LOS GOBIERNOS PROVINCIALES - 1970/1978

Finalidad y funcién 1870 1971 1972 1973 1874 1875 , 1976 1877 1878
100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % - 100 % 100 9% 100 %

Total erogaciones (17.642.848) (20.832.143) (31.305.524) (56.623.158) (105.259.221) (165.491.854) (1.969.146.574) (4.636.494) (12.316.469)
1. Administracién 10,5 % 10,9 % 10,6 ¢ " 10,3 % 12,0 % 11,0 % 10,5 % 10.4 % 11,0 %

general { 1.850.725) ( 2.277.681) ( 3.335.568) ( 5.851.008) ( 12.657.097) ( 18.241.367) ( 205.920.986) ( 483.063) ( 1.359.812)
10,2 % 10,4 % 7.9 % 7,8 % 6,0 Y 6,2 % 9,2 % 9,0 % 3,6 %

2. Defensa ( 1.807.776) ( 2.173.457) ( 2.464.222) ( 4.440.791) ( 6.382.182) ( 10.302.642) ( 180.378.636) ( 415.5i8) ( 1.187.326)
73% . 7,3 <¢ 7.5 % 6,0 6,7 Y 7,3 Do 6,4 % 6,2 % 5,9 %

3. Seguridad ( 1.289.285) ( 1.520.438) ( 2.333.646) ( 3.444.893) ( 7.067.971) ( 12.009.358) ( 126.979.340) ( 286.882) ( 725.300)
8,2 % 8,5 ‘& 8,6 %% 7,6 % s 7,9 % 7.9 % 6,7 Yo 6,4 %

4, Salud ( 1.438.250) ( 1.768.077) ( 2.698.221) ( 4.307.269) ( 7.783.800) ( 18.076.100) ( 155.973.193) ( 311.650) ( 785.812)
17,1 % 17,8 <& 18,9 % 17,3 9 17,9 % 16,3 ¢ 10,0 % 9,5 % 10,9 %

6. Cultura y educacién ( 3.010.426) ( 3.685.648) ( 5.931.944) ( 9.785.695) ( 18.809.878) ( 26.908.592) ( 198.103.112) ( 441.893) ( 1.336.928)
6. Desarrollo 34,5 ¢ 32,4 Y% 33,0 % 33,1 % 30,2 % 30,2 % 34,6 % 22,7 % 29,2 %

de la economia ( 6.086.515) ( 6.749.362) (10.320.358) (18.708.181) ( 31.816.678) ( 49.985.887) ( 680.855.934) (1.516.180) ( 3.597.683)
7,6 % 8,3 % 8,2 % 8,5 % 124 % 14,8 % 11,2 % 12,0 % 12,8 %

7. Bienestar social ( 1.341,110) ( 1.727.982) ( 2.555.937) ( 4.799.620) ( 13.092.475) ( 24.547.890) ( 220.582.296) ( 559.173) ( 1.580.188)
8. Ciencia y técnica L. L N s 1,1 % 0,7 % 1,0 % 1,3 % 1,5 %

( 1.079.202) ( 1.208.636) ( 20.110.265) ( 61.076) ( 178.757)
23 ¢ 13 % 1,5 % 1,3 % 15 % 1,56 % 2,1 % 6,6 % 7,5 %

9. Gastos a clasificar ( 406.432) ( 280.565) ( 480.431) ( 662.307) ( 1.595.537) ( 2.495.495) ( 41.980.873) ( 301.759) ( 922.478)
4,9 % 6,0 % 7,4 % 11,1 % 7,8 % 7,3 % 8,9 % 10,8 % 9,1 %

10, Deuda publica ( 872.329) ( 1.259.644) ( 2.319.909) ( 6.295.705) ( 8.233.377) ( 11.989.534) ( 174.486.527) ( 505.398) ( 1.124.951)
-2,86 % -2,9 % -3,6 % -3,0 % -3,0 % -3,2% -1,8% -5,3% -3,9%

—_

11. Economiasa realizar ( -460.000) (° -614.729) (-1,134.712) (-1.672.311) ( -3,259.066) -5.278.647) ( -36.224.588) (-246.098) ( -482.761)

Elaboracién propia.

FUENTE: Ministeric de E-onomia, Secretaria de Estado de Hacienda, Direccién Nacional de Programacién e Investigacién, Presupuestos Provinciales y
Presupuesto Nacional distribuido por provincias.

Nora: Cifras absolutas en miles de $ hasta 1976 y en millones de § para 1977 y 1978



Cuadro 2

PRESUPUESTO NACIONAL 1976/1982 EN %

Total 1975 1976 1977 1978 1979 1980 1981 1982
Administracién general 26,7 1783 86 95 90 93 109 94
Defensa 9,7 11,7 131 149 181 151 17,3 18,6
Seguridad 31 36 45 46 58 63 63 57
Salud 36 58 51 36 32 36 25 22
Cultura y educacién 11,1 71 85 88 11,6 125 113 104
Bienestar social 12,5 98 136 153 183 189 17,6 163
Ciencia y técnica 12 138 19 22 26 29 27 29
Desarrollo econémico 26,5 349 358 351 333 358 34,4 35,1
Deuda piblica 63 99 143 103 1,7 02 02 08
Gastos a clasificar _— = = = = = = =
Economia a realizar 07 14 54 43 -36 40 -32 -14

" Elaboracién propia.

FuUENTE: 1975, 1976, 1977 y 1978, Boletin Oficial.
1979, 1980, 1981 y 1982, Presupuesto General de la Administracién
Nacional, ejercicios correspondientes.



Cuadro 3

EROGACIONES EN EDUCACION DEL GOBIERNO NACIONAL Y DE
LOS GOBIERNOS PROVINCIALES EN TODO EL PAIS, CLASIFICADOS

EN GASTOS CORRIENTES Y DE CAPITAL

Erogaciones corrientes

Erogaciones
Total Sub-Total Personal de capital

1970 100 % 90,1 % 84,2 % 9,9 %
(3.010.426) (2.711.925) (2.283.616) (298.501)

1971 100 % 89,7 % 84,6 % 10,3 %
(3.689.646) (3.311.066) (2.801.961) (378.580)

1972 100 % 91,2 % 84,1 % 8,8 %
(5.931.944) (5.411.057) (4.550.053) (520.887)

1973 100 % 91,2 % 83,9 % 8,8 %
(9.785.695) (8.923.725) (7.488.526) (861.970)

1974 100 % 91,6 % 88,8 % 8,4 %
(18.809.878) (17.227.314) (15.291.754) (1.5682.564)

1975 100 % 90,0 % 89,1 % 10,0 %
(26.908.592) (24.216.958) (21.576.001) (2.691.634)

1976 100 % 88,9 % 84,7 % 11,1 %
(198.103.112) (176.063.446) (149.143.167) (22.039.666)

1977 100 % 86,6 % 818 % 13,4 %
(441.893) (882.630) (312.835) (59.263)

1978 100 % 81,7 % 80,6 % 123 %
(1.336.923) (1:171.960) (944.143) (164.963)

Elaboraciéon propia.

FuenTE: fdem cuadro 1.



DISTRIBUCION DE LAS EROGACIONES DEL GOBIERNO NACIONAL Y DE LOS GOBIERNOS PROVINCIALES

Cuadro 4

CULTURA Y EDUCACION. POR NIVELES - 1970/1978

DESTINADAS A

Destino 1970 1971 1972 1978 197% 1975 ‘ 197¢ 1977 1978
100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 %

Total (3.010.426) (3.689.646) (5.931.944) (9.785.695) (18.809.878) (26.908.592) (198.103.112) (441.893) (1.3368.923)
3,2% 32% 24 % 1,7% 2,1 % 24 % 2,2 % 1,5% 2,6 %

1. Cultura ( 95.327) ( 115.862) ( 139.567) ( 168.543) ( 403.439) ( 644.987) ( 4.282.888) ( 6.513) (  34.668)
46,7 % 46,6 % 46,9 % 45,6 9% 51,9% 53,0 % 47,8 % 43,3 % 40,1 %

2. Educacién elemental (1.404.761) (1.719.296) (2.779.755) (4.465.663) ( 9.760.152) (14.266.047) ( 94.651.128) (191.418) ( 635.844)
22,9 % 25,2 Yo 25,7 % 24,6 % 226 % | 22,4 % 29,5 % 32,0 % 23,0 %

3. Educacién media y técnica ( 691.664) ( 980.204) (1.525.985) (2.401.260) ( 4.250.504) ( 6.035.055) ( 58.447.384) (141.666) ( 441.808)
4. Educacién superior 14,9 %- 15,0 % 13,0 % 12,8 % 14,5 % 183% 16,3 % 178 % 17,9 %

¥ universitaria ( 448.693) ( 554.268) ( 774.480) (1.256.881) ( 2.721.070) ( 4.926.246) ( 32.217.8379) ( 78.502) ( 239.614)
5. Cultura y educacién 12,3 % 10,0 % 12,0 7% 15,4 % 8,9 % 3,9 % 4,2 % 54 % 64 %

sin discriminar ( 369.981) ( 370.016) ( 712.148) (1.493.348) ( 1.674.713) ( 1.036.257) ( 8.504.333) ( 23.794) ( 86.099)

Elaboracién propia.

NoTa: Cifras absolutas en miles de $ para 1971 a 1976 y en millones de $ para 1977 y 1978.

FUENTE: Ministerio de Economia, Secretaria de Estado y Haclenda, Direccién Nacional de Programacxén e Investigacién, Presupuestos Provinciales
y Presupuestos Nacmnales distribuidos por provincias,



Cuadro 5

FROGACIONES EN CULTURA Y EDUCACION DEL GOBIERNO NACIONAL Y DE LOS GOBIERNOS PROVINCIALES
REALIZADAS EN LAS JURISDICCIONES PROVINCIALES - 1970/1978

1970 18578 ‘
Jurisdiceion Total Nacion Provincias Total Naciom Provincias

Total 100 % 47,4 % 52,6 % 100 % -37,5 % 62,5 %
(2.284.836) (1.083.757) (1.201.079) (1.183.503) (544.246) (639.257)

Capital Federal * — — — 100 % 93,3 % 6,7 %
(179.546) (167.569) (11.977)

Provincia Buenos Aires 100 % 33,8 % 66,2 % 100 % 44,4 % 55,6 %0
(811.604) (274.484) (537.120) (301.607) (133.985) (167.622)

Catamarca 100 % 70,0 % 30 % 100 % 43,7 % 56,3 %
(26.667) (18.677) (7.990) (19.027) (8.308) (10.719)

Cérdoba 100 % 51,9 % 48,1 % 100 % 38,0 % 62,0 %
(267.928) (139.181) (128.747) (120.206) (45.687) (74.519)

Corrientes 100 % 60,9 % 39,1 % 100 % 30,6 % 69,4 %
(89.702) (54.649) (85.058) (47.127) (14.406) (32.721)

Chaco 100 % 69,2 % 30,8 % 100 % 17,4 % 82,6 %
(56.738) (39.274) (17.464) (87.062) (6.455) (30.607)

Chubut 100 % 54,3 % 45,1 % 100 % 19,3 % 80,7 %
(21.959) (11.918) (10.041) (16.424) (3.168) (13.256)

Entre Rios 100 % 42,2 % 57,8 % 100 % 43,6 % 56,4 %
(80.881) (34.121) (46.760) (31.809) (13.872) (17.937)

Formosa 100 % 65,2 % 34,8 % 100 % 11,7 % 88,3 %
(20.832) (13.579) (7.253) (13.109) (1.540) (11.569)

Jujuy 100 % 43,2 % 56,8 % 100 % 30,4% 69,6 %
(30.744) (13.278) (17.466) (19.900) (6.050) (13.850)

(Contindia en la pdgina siguiente)



(Viene de la pdgina anterior)

La Pampa 100 % 68,5 % 31,5 % 100 % 37,3 % 62,7 %
(28.784) (16.287) (7.497) (15.682) (5.883) (9.799)
La Rioja 100 % 74,0 % 26,0 % 100 % 23,4 % 76,6 %
(19.320) (14.292) (5.028) (10.441) (2.441) (8.000)
Mendoza 100 % 51,4 % 48,6 % 100 % 87,2 % 62,8 %
(132.734) (68.235) (64.499) (52.115) (19.367) (32.748)
Misiones 100 % 59,7 % 40,3 % 100% - 16,4 % 83,6 % g
(45.520) (27.167) (18.353) (33.521) (5.508) (28.018) \
Neuquén 100 % 50,3 % 49,7 % 100 % 32,5 % 616% -
(20.066) (10.098) (9.968) (19.477) (6.336) (18.141)
Rio Negro 100 % 48,2 % 51,8 % 100 % 10,1 % 89,9 %
(83.153) (15.975) (17.178) (18.386) (1.857) (16.529)
Salta 100 % 45,7 % 54,3 % 100 % 24,6 % 75,4 %
(55.656) (25.461) (30.195) (33.536) (8.252) (25.284) -
San Juan 100 % 51,7 % 48,3 % ' 100 % 54,6 % 454 %
(47.842) (24.722) (23.120) (23.814) (13.007) (10.807)
San Luis 100 % 60,9 % 39,1 % 100 % 46,0 % 54,0 %
(29.324) (17.856) (11.468) (17.805) (8.202) (9.603)
Santa Cruz 100 % 9,3 % 90,7 % 100 % 9,4 % 90,6 %
(17.187) (1.606) (15.581) (9.723) (917) (8.806)
Santa Fe 100 % 52,0 % 48,0 % 100 % 419 % 52,1%
‘ (262.050) (186.309) (125.741) (89.276) (42.8086) (46.470)
Santiago del Estero 100 9% 63,7 % 36,3 %, 100 % 21,8 % 78,7 %
. (61.372) (39.107) (22.265) (28.242) (6.012) (22.230)
Tucumén 100 % _67,4% 32,6 % 100 % 49,6 % . 50,4 %

(129.773) (87.481) (42.292) (45.718) . (22.878) (23.045)

Elaboracién propia. )
* Para 1970 no existe el dato en la fuente,
FuenTe: Ibid., cuadro 1.




Cuad

ro 6

EXPANSION DEL NIVEL PRE-PRIMARIO - 1970/1982

Dependencia Establecimientos Docentes Alumnos T. crec. anual matricula
Afio Total Privados Total Privados Total Privados Total Privados
‘ (en %) (en %)
1970 100 % 34,7 % 100 % 31,3 % 100 % 31,6 %
(3.895) (1.350) (12.135) (3.800) (229.025) ( 72.452)
1971 100 % 33,9 % 100 % 312 % 100 % 31,3 % 57 4,6
(4.081) (1.387) (12.766) (3.989) (242.182) ( 75.828)
1972 100 % 33,1 % 100 % 30,9 % 100 % 31,0 % 71 6,1
(4.250) (1.407) (13.695) (4.239) (259.509) ( 80.469)
1973 100 % 32,7 % 100 % 31,0 % 100 % 31,6 % 11,3 13,6
(4.644) (1.523) (14.377) (4.459) (288.904) ( 91.381)
1974 100 % 3,7 % 100 % 30,2 % 100 % 32,0 % 10,0 11,0
(4.890) (1.548) (16.084) (4.850) (317.793) (101.485)
1975 100 % 27,6 %o 100 % 28,2 % 100 % 30,1 % 16,1 9,6
(5.694) (1.565) (18.991) (5.364) (369.082) (111.275)

(Contindia en le pdgina siguiente)



(Viene de la pdgina anterior)

1976 100 % 25,8 % 100 % 21,6 % 100 % 29,2 % 9,1 5,5
(6.208) (1.601) (20.632) (5.670) (402.702) (117.440)
1977 100 % 25,4 % 100 % 28,2 % 100 % 29,7 % 7,0 8,9
(6.435) (1.638) (22.060) (6.231) (430.916) (127.911) ,
1978 100 % 100 % : 100 % o 5,5
(6.591) e (23.175) ... (454.780) e
1979 _ 100 % ‘ 0,2
(455.745)
1980
1981 100 % 27,2 % 100 % 32,6 % 100 % 31,9 % 78%  T,9%x
(6.953) (1.889) (25.409) (8.280) (526.964) (168:384)
1982 100 % 27,8 % 100 % 32,7 % 100 % 309 % 8,2 4,5
: (7.345) (2.044) (27.454) (8.984) (570.353) (1@%}) ,

* Tasa de crecimiento promedio anual en base a datos de 1979 y 1981. W’f“*
** Tasa de crecimiento promedio anual en base a datos de 1977 y 1981.
Elaboracién propia.
FUENTE: Departamento de Estadistica del Ministerio de ({“1313.11'3. v Educacioén,
Cifras estimadas para 1981 y 1982. y




Cuadro 7

INCORPORACION AL NIVEL PREESCOLAR POR JURISDICCION
1981

Poblacién de 4~5 arios  Matricula preescolar Tasa bruta de

incorporacién
Total Mujeres Total Mujeres Total Mugeres

Total pais 1.224.988 605.043 526.964 265.871 43,0 43,9
Capital Federal 78.898  39.142 68.778 34.574 87,2 88,3
Pcia. Bs. As. 456.749 225.297 216.693 108.884 49,3 48,3

Gran Bs. As. 298.660 147.549 112.835 56.796 37,8 38,56

Rest. part. 158.089  77.748 103.858 52.088 67,1 67,0
Catamarca 11,792 5.848 4,287 2.078 36,3 35,6
Cérdoba 99.0256  48.945 38.323 19.176 38,7 39,2
Corrientes 34.839 17.344 9.942 5.134 28,6 29,6
Chaco 39.259 19.364 8.037 4.043 20,5 20,9
Chubut 14.025 6.994 3.156 1.592 22,5 22,8
Entre Rios 41.468  20.256 11.518 5.783 27,8 28,5
Formosa 17.330 8.565 4.985 2,522 28,8 204
Jujuy 25.714 12.606 9.233 4.681 36,9 371
La Pampa 8.942 4.403 4.264 2.090 477 475
La Rioja 9.022 4.454 3.687 1.827 40,9 41,0
Mendoza 55.914  27.658 22.068 11.101 39,5 40,1
Misiones 34.334 16.844 7.180 3.580 20,9 21,3
Neuquén 14.168 6.946 7.248 3.696 51,1 53,2
Rio Negro 20.484  10.023 5.239 2.546 25,6 25,4
Salta 39.390 19.609 14.796 8.365 37,6 42,7
San Juan 24.323 12.094 8.138 4.118 33,5 84,0
San Luis 8.156 4.047 3.607 1.666 44,2 41,2
Santa Cruz 5.657 2.755 3.904 1.948 69,0 70,7
Santa Fe 99.064  48.923 42,776  21.541 43,2 44,0
Sgo. del Estero 34,598 17.157 10.624 5.474 30,7 31,9
Tierra del Fuego 1.249 647 899 469 72,0 72,6
Tucuman 50.598  25.122 17.582 8.983 84,7 85,8

Elaboracién propia.

FUENTES: Poblacién por edad: Censo Nacional de Poblacién y Vivienda,
1980, Serie B, Caracteristicas generales, cuadro 2.
Matricula: Departamento de Estadistica del Ministerio de Cultura
y Educacion, Estadisticas de la educacién, cifras estimadas, 1981.



AMERICA LATINA: EVOLUCION DE LAS TASAS BRUTAS DE ESCOLARIZACIGN PRIMARIA ENTRE 1950 Y 1980,

Tasa bruta de
escolarizacién
primaria

Cuadro 8

PARA DIECINUEVE PAISES DE LA REGION

1850

1960

1970

1980

Menos del 30 %

Del 30 % al 50 %

Del 50 % al 70 %

Honduras (29,2)
Bolivia (29,5)
Guatemala (29,6)

El Salvador (81,1)
Brasil (31,4)
Nicaragua (40,8)
Colombia (44,5) .

Rep. Dominicana (53,5)
México (55,8)
Venezuela (66,8)
Ecuador (58,8)

Chile (61,8)

Cuba (62,3)

Costa Rica (67,9)

Guatemala (36,1)

Brasil (50,3)
El Salvador (52,7)
Bolivia (58,9)

Nicaragua (54,7)

Honduras (56,7)
Colombig (62,0)

Guatemala (48,0)

El Salvador (52,7)
Bolivia (69,0)
Nicaragua (69,8)

Guatemala (57,0)




Perd (72,5)

Panami (78,3)
Del 70 % al 90 %  Paraguay (79,8)

Argentina (84,5)

Mas del 90 % Uruguay (91,8)

México (70,1)

Ecuador (71,8)

Pera (75,3)

Chile (78,4)

Panami (80,5)

Costa Rica (81,3)

Rep. Dominicana (82,0)
Venezuela (83,4)
Paraguay (85,7)
Argentina (86,9)

Cuba (94,5)
Uruguay (97,7)

Brasil (71,0)

Honduras (73,1)
Venezuela (79,0)
Colombia (85,0)

Rep. Dominicana (85,0)

Ecuador (87,2)

Perd (90,0)
Panaméa (90,2)
México (91,1)
Paraguay (92,3)
Argentina (93,0)
Costa Rica (95,3)
Chile (97,0)
Uruguay (97,0)
Cuba (108,0)

El Salvador (73,1)
Nicaragua (78,9)
Honduras (80,0)
Bolivia (82,2)
Brasil (87,4)
Paraguay (88,0)

Rep. Dominicana (93,0)
Ecuador (96,6)
Argentina (97,0)
Costa Rica (100,2)
México (102,9)
Venezuela (104,0)
Chile (108,3)

Perd (109,0)
Panami (111,1)
Cuba (113,0)
Colombia (114,0)

Reproducido de: UNESCO/CEPAL/PNUD - DEALC/informe final 4, vol. 2, cuadro IV.13, p. IV-21.



Cuadro 9

ESCOLARIZACION BASICA (6-13 ARNOS). TOTAL NACIONAL -

1950/1960/1970/1980
FEscolarizaciéon , ) Tasa bruta de
Total poblacion Matricula Total sin  escolarizacién
Ao 6-13 aios primaria escolarizacion en %.
1950 2.618.319 2.211.319 407.000 84,4
1960 3.277.458 2.849.071 428.387 86,9
1970 3.624.295 3.385.790 238.505 93,4

1980 3.931.049 3.812.900 118.149 97,0

FuENTE: CELADE, proyecciones de poblacién en Boletin demogrifico, re-
produceion de UNESCO, CEPAL, PNUD, DEALC, informe final
IV, volumen 2.



Cuadro 10

OFERTA DE RECURSOS DEL NIVEL PRIMARIO. MAGNITUD

RELATIVA DE LAS VARIABLES E INDICADORES

SELECCIONADOS - 1960/1970

Oferta de recursos del nivel primario

Proporcién sobre la poblacién de 6 a 14 aitos

Establecimientos Grados Personal docente
(por diez mil) (por diez mil) (por diez mil)

Jurisdiccion 1960 1970 1960 1970 1960 1970
Capital Federal B ** B B B A x* A
Gran Buenos Aires B B B B MA ** MB **
Buenos Aires* B B B B MB B

Part. Gran Bs. As, B B MB B B B

Resto Bs. As. MB MA MA MA A A
Catamarca A A B A A A
Cérdoba MB MB B MB MB MB
Corrientes MB MB B MB MB MB
Chaco MB MB B MB B B
Chubut MB MB MB B MB MB
Entre Rios MA MA B MA MB MB
Formosa B MB B MB B B
Jujuy MB MB A MB MA MB
La Pampa A A A A A A
La Rioja A A B A A A
Mendoza B B MB B MB B
Misiones MB MB MB B B B
Neuguén MB MB MB MB MB B
Rio Negro MB MB MB MB MB MB
Saglta MB MB MB MB MB B
San Juan B B MB B MA MB
San Luis A A A A A A
Santa Cruz B B B B MB MB
Santa Fe MB MB’ MB MB MB B
Santiago del Estero. MA MA MB MA MA MB
Tucuméan B B B B MB MB
Tierra del Fuego MB B MB B A MA

* Se presentan datos para la provincia de Buenos Aires por ser esta juris-
dicciéon responsable de la prestacion del servicio de educacién tanto en
los partidos del conurbano como en los demas partidos de la provincia.

*+* B: Bajos / MB: Muy Bajos / A: Altos / MA: Muy Altos.

Reproducido de: FUDAL, Andlisis poblacional de la Argentina, informe de
investigacién, vol. IV, Buenos Aires, 1980, cuadro 13, p. 62.



Cuadro 11

ESTABLECIMIENTOS DE ENSENANZA PRIMARIA (EDAD .
ESCOLAR) POR DEPENDENCIA - 1970/1982

Ao Total Nacién Provincia Municipal Privada
1970 100 % 32,1% 57,1 % 0,3 % 10,4 %
(20.184) (6.488) (11.534) (70) (2.092)
1971 100 % 31,9 % 57,3 % 0,3 % 10,5 %
(20.372) (6.495) (11.677) (711) (2.129)
1972 100 % 31,6 % 57,6 % 0,3 % 10,5 %
(20.500) (6.473) (11.818) (63) (2.146)
1973 100 % 33,0 % 56,5 % 0,07 % 10,4 %
(20.266) (6.687) (11.456) (15)  (2108) .
1974 100 % 32.8% 56,8 % 0,07 % 10,3 %
(20.414) (6.688) (11.605) (16) (2.105)
1975 100 % 32,7 % 57,0 % 0,08 % 10,2 %
(20.646) (6.743) (11.776) (16) (2.111)
1976 100 % 32,3% 57,5 % 0,08 % 10,1 %
(20.590) (6.644) (11.839) (18) (2.089)
1977 100 % 32,4 % 57,4 % 0,08 % 10,1 %
(20.538) (6.657) (11.784) (18) (2.079)
1978 100 % . ..
(20.570)
1981 100 % 0,9 % 86,7 % 22% 10,2 %
(20.145) (189) (17.465) (443) (2.048)
1982 100 % 1,7 % 86,3 % 2,3 % 97 % .
(23.034) (396) (19.870) (535) (2.233)

Elaboracién propia.

FUENTES: Ministerio de Cultura y Educacién, Departamento de Estadistica,
Estadisticas Educativas. Sintesis 1968/1972 y 1973/1977.

fdem Estadisticas de la educacién, cifras estimadas 1981 y 1982,



Cuadro 12

ESTADO DE CONSERVACION DE EDIFICIOS ESCOLARES
PRIMARIOS DEL MINISTERIO DE CULTURA Y EDUCACION
(junio 1973)

Total edi-

ficios de

% escuelas
Jurisdiceiones B R M Total R+M (3)
Total del pats 2.446 2.378 1.421 6.246 60,8 20.500
Regidn metropolitana . 915
1. Capital Federal 325 111 25 462 29,4 915
2. Partid. Gr. Bs. As. — — — — — —
Region pampeana 8.491
8. Buenos Aires 118 76 37 226 50,4 5.343
4., Santa Fe 267 11 53 431 38,1 1.829
5. Entre Rios 37 112 39 238 63,4 1.319
Region ceniro . 3.020
6. Cérdoba 188 240 93 521 63,9 2231
7. San Luis (1) (1) 1) (1) (1) 453
8. La Rioja 87 76 82 245 64,6 336
Regién noroeste . . . . . 3.189
9. Tucuman (1) (1) 1) 1) 1) 688
10. Salta 127 30 228 385 67,0 632
11. Sgo. del Estero 209 175 235 619 66,2 1.068
12. Jujuy 1) 1) 1) 1) 1) 374
13. Catamarca 118 99 78 295 60,0 427
Regiétn noreste 27711
14. Chaco 28 402 98 528 94,7 850
15. Corrientes 211 233 110 564 61,9 952
16. Misiones 85 186 93 364 76,6 618
17. Formosa 21 48 68 137 84,7 351
Regién Cuyo 1.076
18. Mendoza 73 82 64 219 66,7 720
19. San Juan 307 [ 13 326 5,8 356

(Contindia en la pdgina siguiente)



(Viene de la pdgina

Region Comahue
2. Rio Negro
21, La Pampa
22. Neuquén

Region Patagonia

23. Chubut
24, Santa Cruz
25. T. del Fuego

Porcentaje del total

Estado de las aulas
(1964) (4)

anterior)

136
12

50
(2)
1

39,2

30,0

59
220
78

34
2)

38,1

30,4

50
10
11

34
(2)

22,7

39,6

245
242
9

118

(2)
1

100,0

' 100,0

444
95,0
97,8

57,6
2)

60,8

70,0

788

283
302
203

251
181

Notras: (1) No hay datos.

(2) Transferidas en su totalidad a la provincia.
(3) Comprende escuelas de edad escolar de todo tipo de gobierno
(nacionales 10.290, provinciales 13.324, municipales 82 y privadas

2.185). De ellas 1.301 son de adultos y 4.050 centros de educacién.

FuenTtEs: —Ministerio de Eduecaciéon y Cultura (Div. de Arquitectura Es-

colar).

—(3) Ministerio de Educacién (Dep. Estadistica): Comunicado
Ne 7 (1973). ‘
—(4) OECD.

Reproducido de: Zalduendo, 1975. Cuadro Ne¢ III.1.11.



Cuadro 13

ESTRUCTURA DEL CUERPO DOCENTE DE ENSENANZA PRIMARIA
(EDAD ESCOLAR)
DISTRIBUCION POR DEPENDENCIA — 1970/1982

Dependencia
Aiio Total Nacional Provineial Municipal Privada
1970 100 % 28,5 % 55,5 % 0,6 % 15,4 %
(181.259) (51.637) (100.664) ( 1.098) (27.860)
1971 100 % 28,1 % 55,5 % 0,6 % 15,8 %
(186.720) (52.422) (103.,755) ( 1.220) (29.323)
1972 - 100 % 27,8 % 55,7 % 0,5 % 16,0 %
(190.152) (52.774) (105.941) ( 1.107) (30.330)
1973 100 % 28,9 % 54,9 % 0,3 % 15,9 %
(183.888) (53.189) (100.966) ( 487) (29.246)
1974 100 % 28,6 % 55,4 % 0,3 % 15,79
(187.004) (58.470) (103.599) ( 508) (29.427)
1975 100 % 30,1 % 54,3 % 0,2 % 15,4 %
(195.997) (58.912) (106.352) ( 461) (30.272)
1976 100 % 30,0 % 54,5 % 0,3 % 15,2 %
(199.256) (59.776) (108.633) ( 581) (30.316)
1977 100 % 30,8 % 53,2 % 0,2 % 15,8 %
(199.384) (61.309) (105.990) ( 498) (31.587)
1978 100 %-
(202.665)
1979
1980
1981 100 % 2,1 % 74,0 % 5,8 % 18,1 %
(200.388) ( 4.318) (148.258) (11.541) (36.271)
1982 100 % 2,9 % 76,0 Y% 5,4 % 15,6 %

(225.212) ( 6.565) (171.283) (12.155) (35.209)

Elaboracién propia.

FuUENTE: Ministerio de Cultura y Educacién, Departamento de Estadistica,
Estadisticas Educativas. Sintesis 1968-1972 y 1973-1977.
Idem estadisticas de la educacidn, cifras estimadas 1981 y 1982.



Cuadro 14

EGRESADOS CON EL TITULO DE MAESTRO NORMAL - 1965/1969

Ao N¢ de égresados
1965 28.228
1966 29.256
1967 31.050
1968 31.578
1969 33.799

FuENTE: Estadistica Educativa, afioc 1969. Departamento de Estadistica
Educativa. Ministerio de Cultura y Educaci6n.

Tomado de Maruco J. M. y S. Pallma, 1978, p. 69.

Cuadro 15

NUMERO DE EGRESADOS DE LOS PROFESORADOS DE
EDUCACION ELEMENTAL
(TOTAL DEL PAIS POR DEPENDENCIA) - 1970/1976

Dependencia 1970 1971 1972 1978 1974 1975 1976

Nacional — — 2.454 2.603 2.387 2.169 1.991
Provincial 150 96 389 325 990 1.373 1.314
Privada — 106 1.679 961 768 829 691

Total 150 202 4.522 3.889 4.145 4371 3.996

FueNTE: Departamento de Estadistica Educativa, Ministerio de Cultura y
Educacién. Datos inéditos. Tomado de idem cuadro 14, p. 71.




Cuadro 16

INCORPORACION DE LA POBLACION INFANTIL EN EL SISTEMA
DE LA EDUCACION PRIMARIA, POR JURISDICCION - 1960/1970

Tasa de escolarizacién primaria

Jurisdiccion (en %)
1960 1970 A

Total pais 85,6 87,7 2,5
Capital Federal 94,7 92,2 2,6
Gran Buenos 90,7 90,9 0,0
Buenos Aires

Part. Gran Buenos Aires 89,7 90,2 0,0

Resto Buenos Aires 83,7 86,2 3,0
Catamarca 85,4 80,2 - 72
Cérdoba 88,8 90,3 1,7
Corrientes 74,6 83,0 11,4
Chaco 65,9 74,6 13,2
Chubut 75,1 82,8 10,3
Entre Rios 74,5 87,7 17,7
Formosa 69,7 78,4 12,5
Jujuy 78,0 86,9 11,4
La Pampa 83,4 87,7 5,2
La Rioja 84,9 88,9 4,7
Mendoza 82,3 85,7 4,1
Misiones 78,7 80,6 2,4
Neuguén 70,6 82,5 16,9
Rio Negro 73,6 80,7 9,6
Salta 76,5 82,9 84
San Juan 83,4 86,6 3.8
San Luis 83,2 87,7 5,4
Santa Cruz 81,9 90,7 10,7
Santa Fe 84,6 88,7 4,8
Santiago del Estero 80,7 86,8 7,6
Tucumén 79,7 85,8 7,7
Tierra del Fuego 74,0 90,8 22,7

Reproducido de FUDAL, 1980, cuadro 11, pag. 145.



Cuadro 17

TASAS DE ESCOLARIZACION POR EDADES SIMPLES SEGUN SEXO
(EN %) - 1970 '

Edad Total Varones - Mujeres
5 16,28 15,81 16,75
6 71,77 70,49 73,09
7 89,19 88,23 90,18
8 91,56 91,27 91,86
9 92,81 92,53 93,11

10 92,81 92,43 93,18
11 90,67 90,15 91,22
12 85,59 87,06 84,09
13 76,49 79,18 78,72
14 64,23 67,47 60,85
15 51,44 53,49 49,38
16 41,83 41,97 41,69
17 35,00 34,24 35,77
18 27,45 28,18 26,70
19 21,24 21,98 20,46
20 17,36 18,39 16,29
21 13,90 15,36 12,41
22 11,50 12,55 10,49
23 9,30 10,60 8,03
24 8,32 9,95 6,78
25 a 29 4,78 5,87 3,72

Reproducido de C.F.1., 1977, cuadro 17.



Cuadro 18

ESCOLARIZACION DE LA POBLACION DE 6-12 ANGS
POR JURISDICCION — 1980

Tasa

bruta

€sco-
Poblacion esco- lori-  Poblacion Tasa Sin es-
Total poblac. larizada de zacion  escolariz. neta colari-

de 6-12 aiios  6-12 aiios 6-12  en primar. esc. zar
en % en %%

Total pais 3.696.239 3.452.022 93,4 3.331.828 90,1 244.217
Cap. Fed. 242.599 233.595 96,3 222.103 91,5 9.004
Prov. Bs. As. 1.383.162 1.298.079 93,8 1.253.805 90,6 85.023
Gran Bs. As. 893.673 819.600 91,7 805.399 90,1 74.073
Rest. part. 489.429 478.479 97,8 448.406 91,6 10.950
Catamarea 34.158 32.410. 94,9 31.300 91,6 1.748
Cérdoba 306.470 291.394 95,1 279.483 912 15.076
Corrientes 109.393 99.395 90,9 97.189 88,8 9.998
Chaco 119.461 99.484 83,3 96.478 80,8 19.977
Chubut 40.334 36.916 91,5 35.811 88,8 3.418
Entre Rios 129.960 121.829 93,7 118.550 91,2 8.131
Formosa 53.239 47.376 89,0 46.132 86,7 5.863
Jujuy 72.363 68.498 94,7 65.922 91,1 3.865
La Pampa 27.457 25.889 94,3 24.768 90,2 1.568
La Rioja 26.225 24.804 94,6 23.888 91,1 1.421
Mendoza 166.858 155.127 93,0 148.331 88,9 11.731
Misiones 103.811 93.936 90,5 92.080 88,7 9.875
Neugquén 41.631 38.247 91,9 36.703 88,2 3.384
Rio Negro 60.696 56.302 91,1 53.897 88,8 5.394
Salta 113.720 105.800 93,0 101,762 89,5 7.920
San Juan 72.465 68.064 93,9 65.699 90,7 4.401
San Luis 27.477 25.779 93,8 25.039 91,1 1.698
Santa Cruz 15.944 15.226 95,6 14.524 91,1 718
Santa Fe 294.787 277.017 94,0 267.543 90,7 17.770
S. del Estero 105.818 98.330 92,9 96.128 90,8 7.488
T. del Fuego 3.071 2.922 95,1 2.765 90,0 149
Tucumin 145.200 136.603 94,1 131.928 90,9 8.597

Elaboracién propia.
FUuENTE: Censo Nacional de Poblacion y Vivienda 1980, serie B, cuadro 7.



Cuadro 19

EVOLUCION Y ESTRUCTURA DE LA MATRICULA DE NIVEL PRIMARIO COMUN, EDAD ESCOLAR, POR

DEPENDENCIA - 1970/1982

Creci~
miento Tasa de ¢reci-
Afio Total anual Nacional Provincial Municipal Privada miento anual
(en %)
1970 100 % 27,8 % 55,8 % 0,5 % 15,8 %
(3.409.655) (949.431) (1.904.116) ( 17.526) (538.582)
1971 100 % 27,5 % 55,8 % 0,6 % 16,1 %
- (8.465.499) +1,86 % (954.918) (1.982.597) ( 19.878) (558.106) + 3,6
1972 100 % 27,2 % 55,7 % 0,5 % 16,6 %
(3.486.477) +0,8 % (947.883) (1.940.673) ( 17.599) (580.322) + 8,9
1973 100 % 27,86 % 55,5 % 0,1 % 16,8 % :
(8.481.138) —0,15 % (962.440) (1.981.508) ( 4.670) (582.525) + 0,4
1974 100 % ' 27,3 % 55,6 % 0,1% 17,0 %
(3.584.480) +16 % (964.124) (1.965.244) (. 4.770) '(6004.292) + 3,0



1975 100 % 27,0 % 55,6 % 0,1%
(3.579.304) +1,3 % (967.061) (1.988.061) ( 4.846)
1976 100 % 26,6 % 55,9 % 0,1 %
(3.601.243) +0,6 % (958.809) (2.013.420) ( 5.502)
1977 100 % 26,4 % 55,9 % 0,1 %
(3.680.185) +22 % (970.507) (2.055.947) ( 5.358)
1978 100 %
(3.741.380) +1,7 % ..4 . ces
1981 100 % 2,3 % 75,7 % 3,9 %
(4.035.404) +26 %* ( 91.827) (3.056.165) (157.600)
1982 100 % 2,3 % 76,4 % 3,9 %
(4.382.351) +8,6 % (100.727) (3.8349.663) (171.883)

17,8 %
(619.336)

17,3 %
(623.512)

17,6 %
(648.373)

18,0 %
(729.812)

17,3 %
(760.078)

+ 3,2
+ 0,7

+ 4,0

+3,29%

+4,1

* Tasa promedio de crecimiento porcentual entre 1978 y 1981.
** Tasa promedio entre 1977 y 1981,
Elaboracién propia.

FUENTE: Ministerio de Cultura y Educacién, Departamento de Estadistica, Estadistica Educativa.

Sintesis 1968-1972 y 1978-1977. Idem estadisticas de la educacién.
Establecimientos, alumnos, docentes, cifras estimadas para 1981 y 1982.



- Cuadro 20

ENSENANZA PRIMARIA
TASAS DE PROMOCION, REPETICION Y ABANDONO — 1966/1967

Total del pais

Tasas de (x)
(en %)

Grado P R A
10 65,54 22,73 11,73
20 80,72 13,61 5,67
30 82,21 11,14 6,65
40 82,79 9,18 8,03
50 84,92 6,37 8,71
60 83,13 4,41 7,46
70 96,30 1,67 2,03

FUENTE: Ministerio de Cultura y Educacién, Direccién Nacional Sectorial
de Desarrollo “Educacioén”’.

(x) P = Promocién.

R = Repeticién.

A = Abandono.
Tomado: de Rendimiento cuantitativo del nivel primario, Bs. As., 1974.

Cuadro 21

RENDIMIENTO DEFINITIVO DE LA COHORTE ESCOLAR TEORICA
QUE INGRESA A PRIMER GRADO - 1966/1967 (EN %)

Total del pais :

Desereion
A nivel
de cada
Grado Supervivencia grado Acumulada

10 100,0 15,1 15,1
20 84,9 5,6 20,7
30 79,3 6,0 26,7
40 73,3 6,5 33,2
5o 66,8 6,2 394
60 60,6 43 442
70 55,8 11 45,3

Egresados 54,7

FueNTE: Ministerio de Cultura y Educacién, Direccién Nacional Sectorial
de Desarrollo “Educacién”.
Reproducido de: Rendimiento Cuantitativo del Nivel Primario, Buenos
Aires, 1974,



Cuadro 22

Ensefianza primaria

EGRESOS DE LA COHORTE ESCOLAR TEORICA DE ALUMNOS QUE
INGRESAN A PRIMER GRADO SEGUN LA DURACION DE LOS
ESTUDIOS - 1966/1967

Total del pais

Tiempo empleado para el egreseo (en %)
Duracién tedrica 26,0
Con 1 ano de atraso 7.9
Con 2 anos de atraso 7,5
Con 3 afios y mas de atraso 3,3
Tasa de egreso b4,7

FUENTE: Ministeric de Cultura y Educacién, Direccién Nacional Sectorial
de Desarrollo “Educacién”.

Tomado de: Rendimiento Cuantitativo del Nivel Primario, Bs. As.,
1974.

Cuadro 23

Ensefanza primaria

DURACION PROMEDIO DE LOS ESTUDIOS DE LOS EGRESADOS,

PERMANENCIA PROMEDIO DE LOS DESERTORES Y ALUMNOS Y

NIVEL EDUCATIVO ALCANZADO POR LOS DESERTORES DE LA
COHORTE ESCOLAR TEORICA. ANOS 1966/1967

Total del pais

Total del pais
Tasa de egreso (1) 54,7
Duracién promedio de los estudios de los egresados (2) 7,8
Tasa de desercién (1) 45,3
Permanencia promedio de los desertores (2) 3,6
Nivel educativo promedio alcanzado por los desertores (3) 2,0
Permanencia promedio del total de los alumnos de la cohorte (2) 5,9

FUENTE: Ministerio de Cultura y Educacién, Direccion Nacional Sectorial
de Desarrollo “Educacion”.
(1) Expresados en %.
(2) Expresados en ahnos.
(3) Expresados en grados.
Tomado de: Rendimiento Cuantitativo del Nivel Primario, Bs. As,
1974.



Cuadro 24

RETENCION Y DESGRANAMIENTO - BDADW-ESG.M“;
SU EVOLUCIOGN EN LOS CLTIMOS 20 CICLOS ESCOLARES -

Alumnos matriculados  Retencién Desgranamiento
Ciclo Cifras Cifras Cifros
eseolar ler. grado 79 grado relativas abgolutas relativas
1952-1958 632.901 218.253 34,5 414.618 66,5
1953-1959 653.836 225.487 345 428.349 66,5
1954-1960 665.000 233.735 35,1 432.165 64,9
1955-1961 674.604 241,321 368 433.283 64,2
1956-1962 643.618 246.513 38,2 397.105 61,7
1957-1963 660.352 253.310 38,4 407.042 61,6
1958-1964 683.975 269.280 39,4 414.695 60,6
1959-1965 653.392 278.009 40,7 405.353 59,3
1960-1966 686.399 284.270 414 402.179 58,6
1961-1967 702.239 297.039 42,3 405.200 57,7
1962-1968 712.296 304.595 42,8 407.701 57,2
1963-1969 705.192 317.099 45,0 388.093 55,0
1964-1970 723.264 321.940 445 401.324 55,5
1965-1971 + 712,182 328.856 46,2 383.326 53,8
1966-1972 732,787 340.006 46,4 392.732 53,6
1967-1973 723.101 347.677 48,1 375.425 51,9
1968-1974 722,746 352.016 48,7 370.730 51,3
1969-1975 751.049 375.723 50,1 375.326 49,9
1970-1976 741.940 376.629 50,8 365.311 49,2
1971-1977 733.579 382.719 52,2 350.860 47 8

Reproducido de: Departamento de Estadistica, Ministerio de Educacién,
comunicado para la prensa, 1979.



POBLACION DE 15 A 19 ANOS E INSTRUCCION PRIMARIA POR JURISDICCION - 1970

Cuadro 25

Poblaeién Poblacién sin Pobl. con primaria incompl.  Pobl. con primaria
total instruccién 4 afios 4 a 8 aiios completa y mds Sin especificar
Total 100 % 2,6 % 11,8 % 171 % 64,1 % 4,4 %
(2.098.700) (54.800) (246.950) (358.750) (1.345.100) (93.100)
Capital Federal 100 % 1,0 % © 3,4% 7,6 % 81,5 % 6,5 %
( 208.300) ( 2.000) ( 17.150) ( 15.800) ( 169.800) (13.550)
Provincia Buenos Aires 100 % 1,2 % 7,8 % 14,7 % 72,4 % 3,9 %
( 743.057) ( 8.915) ( 58.286) (109.524) ( 537.825) (29.007)
Catamarca 100 % 1,9 % 15,8 % 27,2 % 51,6 % 38,5 %
( 17.275) ( 325) ( 2.725) ( 4.700) ( 8.925) ( 600)
Cérdoba 100 % 2,1 % 9,7 % 16,2 % 66,0 % 6,0 %
( 196.650) ( 4.150) ( 19.150) ( 31.900) ( 129.650) (11.800)
Corrientes 100 % 5,5 % 24,3 % 23,9 % 42,4 % 3,9%
( 62.000) ( 3.450) ( 15.050) ( 14.850) ( 26.250) ( 2.400)
Chaco 100 % 11,1 % 28,7 % 20,8 % 36,2 % 3,2%
( 58.800) ( 6.500) ( 16.850) ( 12.200) (  21.300) ( 1.900)
Chubut 100 % 6,7 % 17,6 % 21,4 % 51,2 % 8,2 %
( 17.975) ( 1.200) ( 3.150) ( 3.850) ( 9.200) ( 575)
Entre Rios 100 % 2,1 % 17,8 % 23,5 % 53,1 % 3,5 %
( 83.300) ( 1.750) ( 14.850) ( 19.550) (  44.250) ( 2.900)
Formosa 100 % 6,4 % 21,0 % 27,1 % 42,5 % 3,0 %
( 24.5560) ( 1.575) ( 5.150) ( 6.650) ( 10.425) ( 750)
Jujuy 100 % 5,4 % 22,1 % 23,7 % 44,2 % 4,6 %
( 31.500) ( 1.700) ( 6.950) ( 7.450) ( 13.950) ( 1.450)
La Pampa 100 % 3,5% 11,0 % 18,6 % 62,9 % 4,0 %
( 15.625) ( 550) ( 1.725) ( 2.900) ( 9.825) ( 625)
La Rioja 100 % 1,8 % 10,8 % 22,4 % 59,9 % 5,1 %
( 13.725) ( 250) ( 1.475) ( 3.075) ( 8.225) ( 1700)
Mendoza 100 % 3,1 % 12,3 % 18,1 % 61,9 % 4,6 %
( 95.700) ( 2.950) ( 11.750) ( 17.350) ( 69.250) ( 4.400)

(Contindta en la pdgina siguiente)



(Viene de la pdgina anterior)

Misiones 100 % 48 % 25,7 % 29,4 % 86,3 % 3.8%

) (  438.950) ( 2.100) ( 11.300) ( 12.900) (' 15.950) ( 1.700) -
_ Neuquén 100 % 6,3 % 21,5 % 23,0 % 45,0 % 42 %
( 15.125) ( 950) ( 3.250) ( 3.475) ( 6.800) ( 650)
Rio Negro 100 % 6,5 % 15,3 % 24,7 % 50,2 % 3,3%
(  25.500) _ ( 1.650) ( 3.900) ( 6.300) (. 12.800) ( 8530)
Salta 100 % 5,0 % 20,0 % 26,9 % 44,9 % 3,2%
( 55.600) ( 2.750) ( 11.100) ( 15.000) ( 24.950) ( 1.800)
San Juan 100 % 2,4 % 12,1 % 18,7 9% 63,6 % 3,2 %
( 43.500) ( 1.050) ( 5.280) ( B8.150) ( 217.650) ( 1.400)
San Luis 100 % 2,1 % 11,1 % 21,6 % 60,3 % 4,9 %
( 18.725) (  400) ( 2.075) ( 4.050) ( 11.300) ( 900)
Santa Cruz 100 % 2,1 % 10,7 % 25,6 % 58,4 % 3,2%
( 6.200) ( 130) ( 660) ( 1.590) { 3.620) (  200)
Santa Fe 100 % 24 % 10,0 % ' 13,3 % 70,0 % 4,3 %
( 181.800) ( 4.300) ( 18.1C0) ( 24.150) ( 127.450) ( 7.800)
Santiago del Estero 100 % 5,6 % 22,6 % 27,1 % 40,7 % 4,0 %

. ( 51.400) ( 2.900) ( 11.600) ( 13.950) ( 20.900) ( 2.050) .

Tierra del Fuego 100 % 0,5 % 5,7 % 14,4 % 74,8 % 4,6 %
( 943) ( 5) ( 54) ( 136) ( 705) ( 43)
Tucuman 100 % 3,6 % 17.6 % 22,0 % 51,0 % *5,8 %

( 87.500) ( 3.200) ( 15.400) ( 19.250) ( 44.600) ( 5.050)

Elaboracién propia.
FuenTE: CFI, 1977; Cuadros AII 49 a AII 72.
INDEC, Censo Nacional de poblacién, familias y viviendas, 1970.
Resultados obtenidos por muestra. Bep. Arg., s. f. ’ ,
Nota: Los datos referidos a la Prov. de Buenos Aires han debido ser calculados por diferencia entre la suma de los datos entre
las restantes jurisdicciones y el total nacional. Esto se debe a que la Gnica fuente disponible eon datos sobre la situacién
educacional de la poblacion de acuerdo al censo de 1970 no incluye valores absolutos confiables para la Prov. de Bs. As..
Alli figura bajo el nimero A II 50 un cuadro que lleva por titulo “Buenos Aires, nivel educacional de la poblacién de
5 y mas afios por grupo de edad” S
El total de poblacién de 5 y més afios 1nd1cado es de 3.101.100. : -
De acuerdo a las publicaciones del INDEC la misma ascendia entonces a 7.911.350 (INDEC, Censo Nacional, s. f.). Dada .
la similitud de cifras, los datos del cuadro de la publicacién del CFI corresponderian a los parhdos de la provincia de
Bs. As. con exclusmn de los partldos del Gran Buenos Au-es Estos ultimos habrian sido excluidos.




Cuadro 26

POBLACION DE 15 A 19 ANOS DE EDAD E INSTRUCCION PRIMARIA POR JURISDICCION - 1980

Poblacion Poblacién que Poblacién con
Poblacién Poblacion sin con primario ain asiste a primaria completa
Jurisdiccion total nstruceion incompleta primaria y mds
Total 100 % 1,6 % 12,9 % 5,6 % 79,9 %
(2.385.407) (37.259) (301.741) (130.422) (1.865.985)
Capital Federal 100 % 0,5 9% 3,2 % 2,2 % 94,1 %
( 187.623) ( 869) ( 6.026) ( 4.149) ( 176.579)
Pcia. Bs. As. 100 % 0,8 % 8,7 % 3,8 % 86,7 %
( 871.011) ( 7.007) ( 75.850) ( 33.408) ( 754.746)
Part. G. Bs As. 10 G6 0,8 % 8,5 Gc 4,0 % 86,7 %
( 551.507) ( 4.756) ( 46.728) ( 21.955) ( 478.068)
Demés part. 100 % 0,7 % 9,1 % - 3,6 % 86,6 %
( 319.504) ( 2.251) ( 29.122) ( 11.453) ( 276.678)
Catamarca 100 % 1,9 % 14,8 % 9,9 % 73,4 %
( 18.898) ( 368) ( 2.788) ( 1.869) ( 13.873)
Cérdoba 100 % 1,0 % 12,6 % 4,0 % 82,6 %
( 206.638) ( 2.105) ( 25.835) ( 8.266) ( 170.432)
Corrientes 100 % 3,7 % 23,2 % 14,0 % 59,1 %
( 69.326) ( 2.528) { 16.118) ( 9.708) ( 40.972)
Chaco 100 % 7,8 % 23,4 % 8,3 % 56,5 %
( 70.711) ( 5.476) 20.098) ( 5.890) (  89.247)
Chubut 100 % 2,4 % 17,4 % 7,8 P 72,4 %
(  24.860) ( 590) ( 4.328) ( 1.949) ( 17.993)
Entre Rios 100 % 1,4 % 17,8 % 6,7 % 74,0 %
(  84.967) ( 1.228) ( 15.096) ( 5.731) ( 62.917)
Formcsa 100 % 3,6 % 22,7 Pe 11,4 % 62,3 %
( 29.601) ( 1.060) ( 6.712) ( 3.372) ( 18.457)
Jujuy 100 % 1,4 % 15,3 % 13,3 % 70,0 %
( 87.992) ( 535) ( 5.806) ( 5.050) ( 26.601)

(Continua en la pdgina siguiente)



(Viene de la pdgina anterior)

La Pampa 100 % 1,9 % 16,3 % 32% , 78,8 %
( 17.202) ( 328) ( 2.806) ( 558) ( 13.515)
La Rioja 100 % 1,56 % 13,9 % 8,7 % 76,8 %
( 15.487) ( 231) ( 2.158) ( 1.352) (- 11.746)
Mendoza 100 % 18 % 15,7 % 4,5 % 78,0 %
( 102.284) ( 1 810) ( 16.073) ( 4.586) ( 79.816)
Misiones 100 % 3,83 % 29,4 % 10,2 % 57,1 %
( 61.283) ( 2.017) ( 17.991) ( 6.276) ( 85.000)
Neuquén 100 % 2,9 % 20,8 % 10,2 % 66,1 %
( 24.542) ( 1711) ( 5.096) ( 2.516) ( 16.219)
Rio Negro 100 % 3,1% 21,1 % 8,6 % 67,4 %
(  34.909) ( 1.075) ( 17.3562) ( 2 963) ( 23.519)
Salta 100 % 3,2% 16,4 % 10,1 % 70,2 %
( 63.233) ) ( 2 .032) ( 10.374) ( 6 409) ( 44.418)
San Juan 100 % 1,3% 12,83 % 5,9 % 80,5 %
( 42.384) ( 545) ( 5.216) ( 2 499) ( 84.124)
San Luis 100 % 1,9 % 14,4 % 9,3 % 74,3 %
( 19.430) ( 369) ( 2.807) ( 1.809) (  14.445)
Santa Cruz 100 % 0,9 % 12,8 % 7,6 % 79,3 %
( 10.803) ( 99) ( 1.326) ( 807) ( 8.571)
Santa Fe 100 % 1,5 % 12,3 % ’ 4,6 % 81,8 % } -
( 195.803) ( 2.864) ( 24.045) ( 8.718) : ( 160.131) : 4
Sgo. del Estero 100 % 3,4% 26,1 % ) 10,1 % 60,6 % -
- ( 54.371) ( 1 831) ¢ 14.170) ( 5 A471) ( 32.899)
T. del Fuego 100 % 0,9 % 12,4 % 7,3 % 79,4 %
( 2.823) ( 25) ( 349) ¢ 207) (  2.242)
Tucumén 100 % - 1,8 % ) 14,9 % 7,6 % 76,7 %

( 89.226) ( 1571) ( 13.321) (- 6.811) (" 67.628)

Elaboracién propia.
FUENTE: Censo Nacional de Poblacién y Vivienda 1980, cuadro 11,




Cuadro 27

PARTICIPACION DEL SECTOR ESTATAL Y PRIVADO EN LA
EDUCACION PRIMARIA COMUN, EDAD ESCOLAR POR
JURISDICCION -~ 1981

Establecimientos Matricula
Jurisdiccién Estatal Privada Estatal Privada
Total pafs 89,8 % 10,2 % 81,9 % 18,1 %
(18.097) (2.048) (3.305.592) (729.812)
Cap. Federal 50,6 % 49,4 % 60,2 % 39,8 %
(  449) ( 349) ( 164.598) (109.190)
Pcia. Bs. Aires 83,3 % 16,7 % 77,5 % 22,5 %
( 4.206) ( 843) (1.127.266) (327.085)
Gran Bs. As. 66,3 % 33,7 % 75,2 % 24,8 %
( 1.088) ( 552) ( 697.258) (229.470)
Rest. part. 91,5 % 8,5 % 81,5 % 18,6 %
( 3.118) ( 291) ( 430.008) ( 97.615)
Catamarca 100 % 100 %
( 427) — ( 39.435) —
Coérdoba 91,7 % 8,3 % 79,6 % 20,4 %
( 2.169) ( 196) ( 274.899) ( 70.563)
Corrientes 97,0 % 3,0 % 92,1 % 7,9 %
( 856) ( 27) ( 122.815) ( 10.544)
Chaco . 1,5% 2,5 % 93,2 % 6,8 %
( 896) ( 23) ( 110.269) ( 8.132)
Chubut 90,0 % 10,0 % 87,6 % 12,4 %
( 151) ( 17) ( 38.205) ( 5.414)
Entre Rios 92,2 % 7,8 % 83,2 % 16,8 %
( 1.195) ( 101) ( 118.908) ( 23.967)
Formosa 96,1 % 3,9 % 91,8 % 82 %
( 374) ( 1b) ( 56.354) ( 4.979)
Jujuy 87,9 % 2,1 % 94,5 % 5,5 %
( 370) ( 8) ( 178.707) ( 4.563)
La Pampa 95,8 % 4,2 % 92,3 % 7,7 %
( 206) ( 9) ( 27.004) ( 2.242)
La Rioja 98,5 % 1,56 % 95,4 % 4,6 %
( 826) ( 5) ( 28.911) ( 1.389)
Mendoza 90,6 % 94 % 88,8 % 11,2 %
( 637) ( 66) ( 156.866) ( 19.860)

(Continda en la pdgina siguiente)



(Viene de la pdgina anterior)

Misiones 94,4 %
~(  655)

Neuquén 95,0 %
( 228)

Rio Negro 92,5 %
( 260)

Salta 95,6 %
( 692)

San Juan 95,0 %
. ( 3822)
San Luis 100 %
( 438)

Santa Cruz 77,1 %
( 47

Santa Fe 88,5 %
( 1.421)

S. del Estero 98,8 %
( 1.154)

T. del Fuego 78,6 %
( 11)

Tucuman 92,1 %
( 607)

5,6 %

5,0 %
7,5 %
44 %

5,0 %
( 17

22,9 %
( 14)

11,5 %
( 185)
1,2 %
( 14)
21,4 %
( 3
7,9 %
( 52)

89,4 %
( 112.945)

92,4 %
( 42.293)

90,6 %
( 61.601)

91,9 %
( 117.778)

91,9 %
( 74.836)

100 %
( 30.045)

77,8 %

( 14.142)
8,1 %

( 247.230)

95,6 %
( 118.897)

74,7 %
(" 2.751)

86,4 %
( 138.837)

10,6 %

( 13.449)
76 %

( 3.480)

9,4 %
( 6.382)

8,1 %
( 10.334)

8,1%
( 6.636)

22,2 %

( 4.039)
21,9 %

( 69.356)
44 %

( 5.476)
25,3 %

(  932)

13,6 %
( 21.800)

Elaboracién propia.

FueENTE: Ministerio de Cultura y Educacién, Departamento de Estadistica.



Cuadro 28

RETENCION - EDAD ESCOLAR
'PORCENTAJES CORRESPONDIENTES A LOS CICLOS 1962/68
A 197171977

1963

1962 1964 1965 1966 1967 1968 1969 1970 1971

Jurisdiccion 1968 1969 1970 1971 1972 1973 1974 1975 1976 1977

Rep. Argentina 42,8 45,0 44,5 46,2 46,4 48,1 48,7 50,1 50,8 52,2
Cap. Federal 79,7 79,1 78,0 1786 77,3 758 1184 79,2 7956 1T7,1
Buenos Aires 57,0 60,6 61,8 652 655 674 67,4 659 663 67,3
Gran Bs. As. 659 69,3 69,2 71,2 708 679 681 67,7

Rest. partidos ... ... 56,3 59,6 604 622 62,7 62,9 638 666

Catamarca 31,7 32,0 31,6 329 328 34,0 362 365 382 403
Cérdoba 49,9 49,9 487 49,7 52,0 53,0 53,8 552 552 56,1
Corrientes 18,5 19,8 19,4 19,6 19,2 20,8 22,1 22,6 23,7 26,0
Chaco 19,3 20,3 22,0 224 21,2 23,1 22,3 24,7 27,7 29,6
Chubut 31,7 32,7 31,0 344 374 37,0 382 387 399 409
Entre Rios 35,3 329 335 348 354 38,2 387 41,0 40,9 434
Formosa 229 227 243 265 26,6 305 302 31,0 32,0 34,0
Jujuy 245 265 27,3 272 29,1 32,1 33,7 36,3 388 39,6
La Pampa 43,9 46,0 43,7 46,0 47,3 46,0 47,7 53,6 52,0 53,5
La Rioja 39,5 39,7 38,0 40,6 42,2 43,7 44,2 44,6 452 445
Mendoza 46,6 47,5 482 49,8 50,6 52,3 52,9 52,7 54,3 556
Misiones 198 21,7 226 244 239 256 254 27,1 28,2 29,5
Neuquén 19,9 23,8 21,8 226 256 265 284 30,6 31,8 334
Rio Negro 30,5 32,7 30,7 31,2 338 350 3871 381 39,0 409
Salta 26,3 282 297 296 30,6 32,0 33,2 347 366 37,7
San Juan 38,5 41,1 40,9 40,7 40,8 43,2 43,6 474 476 513
San Luis 30,8 31,5 328 33,1 352 352 37,1 41,0 41,9 43,6
Santa Cruz 57,0 494 52,3 56,6 60,0 653 53,6 53,1 51,0 54,4
Santa Fe 548 61,1 51,0 543 557 539 54,4 563 56,6 56,8
S. del Estero 195 22,0 21,8 22,2 21,5 23,7 256 262 276 29,5
T. del Fuego 39,1 42,7 41,4 456 52,5 485 529 533 62,1 589
Tucuman 30,1 82,1 33,7 341 34,6 36,0 393 40,3 415 470
Reproducido de: Departamento de Estadistica Educativa, comunicado

para la prensa, 1981.



Cuadro 29

DISTRIBUCIGN DE LA POBLACION REPETIDORA DE LA
ENSENANZA PRIMARIA Y DE LA POBLACION TOTAL |
POR PROVINCIAS (EN %)) )

Poblacion
total *

Provincias Repetidores aro 1970
Buenos Aires 25,9 37,5
Cérdoba 7,2 8,8
Santiago del Estero 6,9 : 2,1
Corrientes 6,8 24
Tucuman ' 6,7 3,3
Entre Rios 6,3 35
Santa Fe 5,2 9,1
Salta 4,5 2,2
Misiones 4,4 19
Chaco 414 2,4
Mendoza ) 32 . 4,2
Jujuy 2,8 1,3
San Juan 2,1 1,6
Formosa 2,0 1,0
Catamarca 2,0 0,7
Capital Federal 1,9 12,7
Rio Negro 1,6 1,1
Neuquén 1,4 0,7
La Rioja 1,3 0,6
San Luis 1,3 08 ’
Chubut 1,1 0,9
La Pampa 0,7 0,7
Santa Cruz 0,2 0,4
Tierra del Fuego 0,1 0,1

Total 100,0 100,0

* FUENTE: Censo Nacional de Poblacién, Familias y Vivienda. 1970. Resul-
tados provisionales.

Reproducide de: Wifiar, D, 1977, cuadro 7.



Cuadro 30

DISTRIBUCION DE LA POBLACION REPETIDORA DE LA
ENSENANZA PRIMARIA Y DE LA POBLACI6N TOTAL
POR REGIONES DE DESARROLLO (EN %)

Region % Poblacién %
NOA 22,9 9,6
Pampeana 19,9 24,3
NEA 18,7 8,4
Metropolitana 16,6 35,7
Centro 9,9 10,2
Comahue 5.4 4,7
Cuyo 5,1 5,8
Patagonia 1,5 1,3

Total 100,0 100,0

Reproducido de: Wiifiar, D., 1977, cuadro 8.



Cuadro 31

EDUCACION PRIMARIA ESPECIAL MATRICULA TOTAL - 1972/1982

Tasa de
ereec. %

Ao Total anual (en %) Nacién Provincia Municip. Privada

1972 100 % 132%  T64% 02%  10,2%
(24.861) (3.276) (18.999) ( 49) (2.637)

1973 100 % 11,6 % 9% 02% 103 %
(25.927) + 43 (3.014)  (20199)  ( 42)  (2.672)

1974 100 % 15,5 % 74,8 % 0,2% 9,6 %
(29.680) +14,5 (4.597) (22.202) ( 63) (2.818)

1975 100 % 126%  762% 03%  109%
(27.718) — 6,6 (3.480) (21.133) ( 75) (3.030)

1976 100 % 15,6 % 74,3 % 0,4 % 9,6 %
(31.382) T+ 13,2 (4.906) (23.318) (138) (8.020)
1977 100 % 14,7 % 562% 02% 9,9 %
(32.867)  + 4,7  (4825)  (24707)  ( 85)  (3.250)

1978 100 % 12,8 % 75,2 % 0,3 % 11,7 %
. (35.759) + 8,8 (4.566) (26.891) (126) - (4.176)

1981 100 % 11,5 % 74,3 % 5,2 % 9,0 %
(54.631) +176* (6.265) (40.590)  (2.857) (4.919)

1982 100 % 8,8 % 45% 62%  105%
(53.649) — 1,8  (4721)  (40.002) (3.311)  (5.615)

* Tasa de crecimiento promedio anual para el periodo 1978/81.
Elaboracién propia.

FueNTE: Ministerio de Cultura y Educacién, Departamento de Estadlstlca,‘
Comunicados para la prensa, mayo de 1979.
idem, Estadisticas de la Educacién, afios 1981 y 1982 (cifras esti-
madas).



Cuadro 32

NIVEL EDUCATIVO DE LA POBLACION. ACCESO Y PERMANENCIA DE LA POBLACION EN EL SISTEMA
EDUCATIVO. VARIABLES E INDICADORES SELECCIONADOS POR JURISDICCION 1960-1970.
VARIACIONES PORCENTUALES

Tasa de analfabe- Poblacion de 14

Tasa de analfabetismo tismo potencial por  afios y mds. Tasa de desgrana-
Tasa de analfabetismo de la poblacién de desuso. Poblacion Emnsefianza pri-  miento del nivel

global 15-29 afios de 1} ajios y mds maria completa primario

Jurisdiccion (por cien) (por cien) (por cien) (por cien) (por cien)
1960 1970 A 1960 1970 A 1960 1970 1960 1970 1960 1970
Total 8,7 7,1 -13,9 5,0 4,3 142 21,7 25,7 47,3 539 64,9 56,5
Capital Federal 3,2 2,6 184 0,8 1,1 37,5 7,5 11,6 — — 381 22,0

Gran Buenos Aires 3,9 4,0 2,5 14 1,9 35,7 10,6 17,3 64,8 66,4 — —

Part. Gran Bs. As. 4,7 4,8 2,1 1,8 2,4 33,3 13,5 20,6 — — 42,3 382*

Resto Buenos Aires 6,8 53 -22,1 2,6 1,0 -23,1 20,3 24,3 42,7 51,9 423 38,2*
Catamarca 12,2 95 -221 6,0 51 ~154 29,8 32,3 30,9 41,3 78,1 684
Cérdoba 8,1 7,0 -13,6 3.8 29 -239 24,5 27,9 39,7 503 63,9 51,3
Corrientes 21,1 183 -133 146 11,7 -19,8 45,5 46,2 24,9 338 86,7 80,6
Chaco 216 209 - 3,1 162 154 - 49 48,9 50,5 21,7 30,5 85,5 78,0

(Contintia en la pdgina siguiente)



\

(Viene de la pdgina anterior)

Chubut 13,6 11,7 -13,7 10,0
Entre Rios ‘ 13,4 10,6 -20,8 6,6
Formosa 19,3 186 -34 13,0
Jujuy 24,9 18,1 -217,3 16,0
La Pampa 10,3 8,6 -16,1 4,7
La Rioja 11,3 9,3 -17,4 5,2
Mendoza 11,7 9,6 -21,0 6,3
Misiones 16,9 164 - 24 11,0
Neuquén 19,2 14,8 -229 15,0
Rfo Negro 164 145 -11,9 11,9
Salta 19,7 16,0 -18,6 13,0
San Juan 12,0 89 -258 6,4
San Luis 10,0 84 -175 6,3
Santa Cruz 5,7 5,8 1,8 3,7
Santa Fe 8,3 7,2 -12,9 3,8
Santiago del Estero 20,8 16,7 -19,5 10,4
Tucuman 126 11,2 -11,2 7,5
Tierra del Fuego 4,2 3,2 245 3,5

8,3
6,0
13,2
10,2
3,0
6,1
5,0
10,8
10,9
10,0
9,9
4,1
5,5
3,6
3,6
9,0
8,0
1,5

17,7
- 88

2,1
-35,9
-35,2

17,3
—20,4
227
27,1
~15,7
-23,9
-35,9
-12,6
- 27
-3
-13,5

7,2
55,7

30,5
35,5
46,1
48,1
27,7
28,9
26,9
39,1
41,1
35,3
40,1
27,8
28,1
18,6
20,3
43,9
32,2
14,9

32,5
38,4
48,0
44,1
29,7
29,9
27,6
41,9
38,2
37,7
40,0
28,2
28,2
27,5
25,0
438
32,5
19,1

38,9
26,5
21,8
23,8
40,2
33,2
37,9
24,8
29,9
31,7
30,4
36,8

85,0

429
45,5
22,8
32,6
51,7

47,6
36,6
314
35,7
474
44,5
48,4
33,1

41,4

40,4
40,2
49,4
46,1
49,5
54,2
31,3
42,5
59,6

81,56
82,0
85,7
80,7
61,8

71,3:

61,6
86,2
86,0
77,0
80,0
70,1
77,7
63,4
53,7
85,0
65,6
76,7

69,0
66,5
75,7
72,7
56,3
62,0
51,8
77,4
78,2
69,3
70,3
59,1
67,2
47,7
49,0
78,2
68,6
66,3

* La cifra corresponde a la provincia de Buenos Aires.

Reproducido de: FUDAL, 1980, cuadro N¢ 6.




Cuadro 33

SITUACION DE ESCOLARIDAD Y ESCOLARIZACION PRIMARIA
DE LA POBLACION DE 15 Y MAS ANOS DE EDAD - 1980

(Continua en la pdgina

Total Sin Primaria Primaria com-
poblacion  instruccidn incompleta  Asiste pleta o mds

Total pais 100 % 5,0 % 27,1 % 1,56 % 66,3 %
(19.466.680) (983.905) (5.283.211) (284.773) (12.914.791)

Cap. Fed. 100 % 1,7 % 10,4 % 0,6 % 87,3 %
( 2.367.366) ( 40.499) ( 245.764) ( 13.843) ( 2.067.260)

Pr. Bs. As, 100 % 3,7% 25,6 % 1,1 % 69,6 %
( 7.719.750) (285.858) (1.976.859) ( 84.782) ( 5.372.251)

Gr. Bs. As. 100 % 3,5 % 23,9 % 1,0 % 71,6 %
( 4.802.644) (169.165) (1.145.897) ( 51.542) ( 3.436.040)

Resto part. 100 % 4,0 % 28,5 % 1,1% 66,4 %
( 2.917.106) (116.693) ( 830.962) ( 33.240) ( 1.936.211)

Catamarca 100 % 5,6 % 32,9 % 2,5 % 59,0 %
( 129.054) ( 17.178) ( 42.398) ( 3.317) ( 76.161)

Cérdoba 100 % 4,8 % 31,0 % 1,0 % 63,1 %
( 1.704.183) ( 82.638) ( 529.111) ( 17.860) ( 1.074.574)

Corrientes 100 % 11,4 % 36,7 % 3,6 % 48,3 %
. (  414.340) ( 47.369) ( 151.892) ( 14.959) ( 200.120)

Chaco 100 % 15,1 % 38,8 % 2,5 % 43,5 %
( 425.584) ( 64.157) ( 165.209) ( 10.842) ( 185.326)

Chubut 100 % 8,1 % 27,8 % 2,5 % 61,56 %
( 168.626) ( 13.709) ( 46.944) ( 4.250) ( 103.723)

E. Rios 100 % 59 % 38,5 % 1,6 % 53,9 %
( 612.327) ( 36.632) ( 285.902) ( 9.638) ( 330.155)

Formosa 100 % 11,2 % 37,9 % 33 % 47,6 %
( 174.680) ( 19.619) ( 66.163) ( 5.691) (  83.207)

Jujuy 100 % 10,9 % 32,9 % 3,6 % 52,6 %
( 241.361) ( 26.370) ( 79.323) ( 8.726) ( 126.942)

La Pampa 100 % 7,4 % 31,5 % 1,4 % 59,6 %
( 145.721) ( 10.853) ( 45.921) ( 2.072) ( 86.875)

La Rioja 100 % 5,0 % 30,3 % 2,4 % 62,3 %
( 102.917) ( 5.183) ( 381.220) ( 2.430) ( 64.134)

Mendoza 100 % 5,8 % 31,8 % 1,3 % 61,1 %
( 813.648) ( 46.843) ( 258.792) ( 10.806) ( 497.207)

siguiente)



(Viene de la pigina anterior)

Misiones
Neuquén
Rio Negro
Salta

San Juan
San Luis
Santa Cruz
Santa Fe
S. del Est.
T. del Fuego

Tucumén

(

100 %
350.714)

100 %
148.258)

100 %
243.655)

100 %
400.500)

100 %
301.847)

100 %
149.569)

100 %
77.404)

100 %
1.771.287)

100 %

357.395)

100 %
19.540)

100 %
627.004)

9,2 %
( 32.242)
9,2 %
( 13.606)
9,6 %
( 23.443)

10,1 %
( 40.565)

51 %
( 15.500)

5,4 %
( 8.028)
4,1 %
( 3.199)

5,1 %
( 90.248)

10,0 %
( 35.790)

2,0 %
( 390)

5,4 %
( 34.036)

08%
( 143.143)

30,7 %
( 45.455)

32,7 %
( 179.695)

30,8 %
( 123.525)

29,8 %
( 89.795)

32,2 %
(  48.157)

27,8 %
( 21.512)

28,3 %
( 501.566)

40,5 %

( 144.799)
20,0 %

( 3.903)

32,9 %
( 206.163)

468%
164.308)
57,1 %
84.698)
54,9 %
133.782)
56,2 %
224.704)

.63,7%

192.346)
59,0 %
88.276)

65,9 %
50.986)

65,5 %
1.160.040)

45,9 %
164.169)

75,9 %
14.839)

58,8 %
368.708)

Elaboracién propia.

FUueNTE: Censo Nacional de Poblacién

y Vivienda 1980, serie B, cuadro 11.



Cuadro 34

ESTABLECIMIENTOS DE ENSENANZA PRIMARIA POST-ESCOLAR POR DEPENDENCIA

Y TIPO DE ESTABLECIMIENTQ - 1970/1982

Nacién Provincia Municipalidad Privada
Afio Total Escuela  Centro Escuela Centro Escuela Centro Escuela Centro
1970 100 % 79,7 % 19,4 % 0,4 % 0,5 %
(5.586) (445) (4.007) (1.084) — (21) — (29) —
1971 100 % 76,0 % 23,0 % 0,4 % 0,6 %
(4.939) (437) (3.317) (1.136) — (19) — (30) —
1972 100 % 70,9 % 28,0 % 0,3 % 0,7 %
(5.381) (431) (3.386) ( 812) ( 694) (19) — (39) —
1973 100 % 70,7 % 28,8 9% 0,1 % 0,5 %
(5.630) (435) (3.543) 810) ( 813) ( 8) — (31) —_
1974 100 % 67,7 % 31,7 % 0,1 % 0,5 %
(5.485) (426) (3.286) 812) ( 925) ( 8) — (28) —_
1975 100 % 63,6 % 35,7 % 0,1 % 0,6 %
(5.331) (432) (2.958) 837) (1.065) (8 — (81) —
1976 100 % 61,4 % 38,0 % 0,05 % 0,5 %
(5.262) (426) (2.807) 821) (1.178) ( 3) — (27) —
1977 100 % 60,0 % 39,2 % ' 0,1 % 0,7 %
(3.978) (420) (1.968) 817) ( 743) ( 3) — (27) —
1978 100 %
(3.777)
1981 100 % 7,5 % 87,56 % 3,6 % 1,3 %
(2.131) (160) —_ 791) (1.074) (65) (13) (28) —
1982 100 % 7,2 % 88,2 % 8,3% 1,3%
(2.176) (157) — 848) (1.071) (64) ( 8) (28) —

Elaboracién propia.

FuENTE: Ministerio de Cultura y Educacién, Departamento de Estadistica. Estadistica Educativa. Sintesis 1969-1973 y 1973-1977.

fdem, Estadisticas de la Educacién. Establecimientos, alumnos, docentes. Afios 1981 y 1982. Los datos de 1981 y 1982
son estimados.



Cuadro 35

DOCENTES DE ENSENANZA PRIMARIA, POST ESCOLAR POR DEPENDENCIA Y TIPO DE ESTABLECIMIENTO

Nacion Provincia Municipalidad Privada
Afio Total Escuela Centro Escuela Centro Escuela Centro Escuela Centro
1970 100 % 51,9 % 46,1 % 0,8 % 1,2%
(12.240) (2.237) (4.111) ‘ (5.(_5&2) — ( 97) — (146) —_
1971 100 % 48,7 % T 49,2 % 0,8 % 1,2 %
(11.890) (2.331) (3.459) (5.867) — ( 94) — (149) —_
1972 100 % 48,2 % 48,6 % 0,8 % . 2,8%
(12.444) (2.417) (3.579) (5.059) ( 994) (106) — (289) —
1973 100 % 50,4 % : 48,0 % 0,3 % 1,2 %
(12.800) (2.280) (4.174) (5.019) (1.126) ( 46) — (155) —
1974 100 % 46,1 % 52,1 % 0,4 % 1,83 %
(12.257) (2.262) (3.388) (4.945) (1.445) ( 52) _ (165) —
1975 100 % 43,6 % 54,5 % 0,4 % 1,56 %
(12,492) (2.373) (3.081) (5.115) (1.690) ( 51) —_— (182) —
1976 100 % 43,1% 55,4 % 0,2 % 1,8 %
(12.168) (2.291) (2.958) (4.874) (1.861) ( 25) —_ (154) —_—
1977 100 % . 420% "56,3 % 0,2 % 1,5%
©(10.183) (2.198) (2.079) (4.573) (1.158) ( 18) — (157) —
1978 100 %
(10.020)
1981 100 % 10,1 % 81,8 % 5,9 % 2,2 % .
( 6.914) ( 698) —_ (3.995) (1.659) - (390) (18) (154) —
1982 100 % 9,6 % 82,8 % ‘ 5,4 % 2,1 %
( 7.332) ( 707) — (4.434) (1.688) (382) (16) (156) . —

Elaboracién propia. .
FuentE: fdem cuadro 34.




Cuadro 36

MATRICULA DE EDUCACION PRIMARIA POST-ESCOLAR POR DEPENDENCIAS Y TIPO DE ESTABLECIMIENTO

1970/1982
Nacién Provincia Municipalidad Privada
Afio Total Escuela Centro Escuela Centro Escuela Centro Escuela Centro
1970 100 % 63,0 % 35,5 % 0,7 % 0.8 %
(222.769) (33.609) (106.685) (79.044) — (1.516) — (1.915) —
1971 100 % 59,0 % 39,3 % 0,7 % 1,0 %
(205.952) (32.842) ( 88.625) (80.872) — (1.489) — (2.124) —
1972 100 % 56,6 % 40,8 % 0,7 % 1,9 %
(212.530) (32.769) ( 87.570) (70.413) (16.239) (1.541) — (3.998) —
1973 100 % 57,6 % 41,0 % 0,3 % 1,1 %
(221.267) (33.450) ( 93.949) (69.250) (21.531) ( 616) — (2.471) —
1974 100 % 58,7 % 448 % 0,3 % 1,1 %
(207.484) (82.494) ( 78.996) (67.809) (25.104) ( 717) — (2.364) —
1975 100 % 50,0 % 48,3 % 0,3 % 1,4 %
(198.432) (31.820) ( 67.321) (66.935) (28.934) ( 598) — (2.824) —
1976 100 % 50,4 % 48,1 % 0,1 % 1,3 %
(199.735) (32.057) ( 68.702) (64.193) (31.875) ( 305) — (2.603) —
1977 100 % 47,5 % 50,8 % 0,1 % 1,5 %
(170.973) (81.316) ( 49.845) (65.008) (21.922) ( 261) — (2.621) —
1978 100 %
(164.700)
1981 100 % 10,2 % 84,3 % 3,9 % 1,6 %
(127.957) (13.067) — (70.672) (37.134) (4.689) (321) (2.074) —
1982 100 % 8,9 % 85,7 %0 3,8 % 1,6 %
(131.300) (11.692) — (77.751) (34.800) (4.763) (260) (2.064) —

Elaboracién propia.

FUENTE: Idem cuadro 34.



Cuadro 37

SITUACION DE ESCOLARIDAD Y ESCOLARIZACION PRIMARIA
DE LA POBLACION DE 15 A 29 ANOS — 1980

Poblacion Primaria Prz‘marm
total Sin inst. ine. Asiste  compl. o mds
Total pais 100 % 2,1 % 15,6 % 2,6 % 79,7 % -
(6.686.501) (144.285) (1.040.064) (174.982) (5.327.170)
Cap. Federal 100 % 0,6 % 3,9% 1,1 % 94,4 %
(629.159) (8.589) (24.595) (7.167) (593.808)
Pcia. Bs. As. 100 % 1,1% 12,2 % 1,9 % 848 %
(2.557.608) (31.056) (309.291) (48.828) (2.168.433)
Part. G. B. As. 100 % 1,2 % 12,1 % . 2,0% 84,7 %
(1.639.349) . (20.812) (197.788) (31.827) (1.388.922)"
Demds part. 100 % 0,7 % 12,5 % 1,9 % 84,9 %
(918.259) (10.244) (111.503) (17.001) (779.511)
Catamarca 100 % 24 % 18,2 % 4,3 % 75,1 %
(49.913) (1.194) (9.102) (2.135) (37.482)
Cordoba 100 % 1,4% 14,8 % 1,8 % ‘ 82,2 %
(582.298) (8.217) (8‘5.303) (10.454) (478.324)
Corrientes 100 % 5,0 % 27,0 % 6,5 % 61,5 %
(171.916) (8.670) (46.370) (11.166) (105.710)
Chaco 100 % 9,6 % 30,7 % 4,1 % 55,7 %
(185.184) (17.736) (56.790) (7.599) (103.059)
Chubut 100 % 3,6 % 19,5 % 3,8 % 73,1 %
(68.872) (2.440) (13.417) (2.643) (50.372)
Entre Rios 100 % 2,0 % 22,2 % 3,1% _ 72,6 %
(220.171) (4.601) (48.866) (6.835) (159.869)
Formosa 100 % 5,3 % 27,0 % 54,7 % - 62,2 %
(76.069) (4.034) (20.533) (4.160) (47.342)
Jujuy 100 % 2,8 % 21,9 % 6,2 % 69,1 %
(101.538) (2.892) (22.202) (6.257) (70.187)
La Pampa 100 % 2,7 % 18,2 % 1,9 % 17,2 %
(48.712) (1.334) (8.851) ° (912) (37.615)
La Rioja 100 % 2,0 % 15,8 % 4,0 % 78,2 %
(39.898) (802) (6.310) (1.579) (31.207)
Mendoza 100 % 3,0 % 175 % 21 % 71,4 %

(294.925) (6.940) (53.687) (6.200) (228.098)




Misiones 100 % 48 % 32,6 % 5,0 % 57,6 %
(155.847) (7.488) (50.733) (7.838) (89.788)

Neuquén 100 % 4,1 % 23,4 % 4,7 % 67,6 %
(66.762) (2.793) (15.640) (3.155) (45.174)

Rio Negro 100 % 4,1 % 24,3 % 4,3 % 67,3 %
(97.677) (4.020) (23.737) (4.223) (65.697)

Salta 100 % 4,5 % 20,7 % 4,8 % 70,0 %
(166.564) (7.440) (34.414) (8.014) (116.696)

San Juan 100 % 1,9 % 16,0 % 2,6 % 79,5 %
(116.410) (2.190) (18.641) (2.999) (92.580)

San Luis 100 % 2,5 % 17,4 % 5,4 % 74,7 %
(53.453) (1.324) (9.297) (2.884) (39.948)

Santa Cruz 100 % 1,3 % 14,8 % 3,1 % 80,8 %
(32.435) (414) (4.788) (1.015) (26.218)

Santa Fe 100 % 0,3 % 14,5 % 2,0 % 81,4 %
(568.426)  (11.662) (82.530)  (11.619)  (462.615)

S. del Estero 100 % 4,6 % 29,8 % 5,2 % 60,4 %
(137.632) (6.408) (40.957) (7.111) (83.156)

T. del Fuego 100 % 0,8 % 11,0 % 31 % 85,1 %
(9.507) (73) (1.044) (293) (8.097)

Tucuméan 100 % 2,7 % 20,7 % 3,9 % 72,7 %

(225.525) (6.968) (52.966) (9.896) (185.695)

Elaboracién propia.
FUENTE: Censo Nacional de Poblacién y Vivienda, serie B 1980, cuadro 11.



Cuadro 38

ESCOLARIZACIONI DE LA DEMANDA POTENCIAL PARA PRIMARIA POST-ESCOLAR - 1980

Poblacion de 15 a 29 afios Poblacién de 30 afios y mds Poblacién de 15 y mds atos
Con menos con menos Con menos
de primaria Agiste a de prima- Agiste a de primaria Asiste g
completa primaria ria comp. primaria completa a primaria
Total pais 100 % 12,9 % 100 % 2,1 % 100 % 4,3 %
(1.859.331) (174.982) (5.192.558) (109.791) (6.551.889) (284.778)
Capital Federal 100 % 20,3 % 100 % 2,5 % 100 % 4,6 % .
(85.851) (7.167) (264.755) (6.676) (800.106) (18.843)
Provincia de Bs. As. 100 % 125 % 100 % 1,8 % 100 % 3,6 %
(389.175) (48.828) (1.958.324) (35.954) (2.347.499) (84.782)
Part. Gran Bs. As. 100 % 12,7 % 100 % 1,8 % T 100 % 3,8%
(260.427) . (31.827) (1.116.177) (19.715) (1.366.604) (51.542)
Demés partidos 100 % 12,3 % 100 % 1,9 % 100 % 3,4 %
(138.748) (17.001) (842.147) (16.239) (980.895) (83.240)
Catamarca 100 % 17,2 % 100 % 2,9 % 100 % 6,3 %
(12.431) (2.135) (40.462) (1.182) (52.893) - (3.317)
Cérdoba " 100 % 10,1 % 100 % . 1,4 % 100 % 2,8 %
(108.974) (10.454) (525.635) (7.406) (629.609) (17.860),
Corrientes 100 % 16,9 % 100 % 2,6 % 100 % 7,0 %
(66.206) (11.166) (148.014) (3.793) (214.220) (14.959)
Chaco - ) 100 % 9,3 % 100 % 2,1 % 100 % 4,5 %
(82.125) (7.599) (158.083) (8.243) (240.208) (10.842)
Chubut 100% - 143 % © 100 % 35 % 100 % 6,6 %
) ) (18.600) (2.643) (46.403) (1.607) (64.903) (4.250)
Entre Rios 100 % 11,3 % . 100 % ‘ 1,3 % 100 % 3.4 % -
(60.302) (6.885) - (221.870) (2.803) (282.172) (9.638) ’

Formoesa ‘ 100% . 14,6 %. ' 100 % - 2,4 % 100 % 6,2 %
- (28727  (4.160) . (62.746) (1.581) (91.473) (5.691)




Jujuy

La Pampa

La Rioja
Mendoza

Misjones

Neuquén

Rio Negro

Salta

San Juan

San Luis

Santa Cruz

Santa Fe
Santiago del Estero
Tierra del Fuego

Tucumian

100 %
(31.351)
100 %
(11.097)
100 %
(8.691)
100 %
(66.827)
100 %
(66.059)
100 %
(21.588)
100 %
(31.980)
100 %
(49.868)
100 %
(23.830)
100 %
(13.505)
100 %
(6.217)
100 %
(105.811)
100 %
(54.476)
100 %
(1.410)
100 %
(69.830)

20,0 %
(6.257)
8,2 %

(912)
18,2 %
(1.579)

9,3 %
(6.200)
11,9 %
(7.838)
14,6 %
(3.155)
13,2 %
(4.223)
16,1 %
(8.014)
12,6 %
(2.999)
21,4 %
(2.884)
16,3 %
(1.015)
11,0 %
(11.619)
13,1 %
(7.111)
20,8 %

(293)
14,2 %
(9.896)

Lt

100 %
(83.068)
100 %
(47.749)
100 %
(30.092)
100 %
(249.614)
100 %
(120.347)
100 %
(41.972)
100 %
(77.893)
100 %
(125.928)
100 %
(85.671)
100 %
(47.788)
100 %
(20.201)
100 %
(505.436)
100 %
(138.750)
100 %
(3.291)
100 %
(188.466)

3,0 %
(2.469)
2,4 %
(1.160)
2,8 %
(851)
1,8 %
(1.606)
2,6 %
(3.183)
3,2 %
(1.844)
3,2%
(2.512)
2,9 %
(3.692)
1,4 %
(1.207)
4,71 %
(2.224)
3,4 %
(692)
1,6 %
(7.814)
4,0 %
(5.526)
3,56 %
(115)
4,4 %
(8.201)

100 %
(114.419)

100 %
(58.846)
100 %
(38.783)
100 %
(316.441)
100 %
(186.406)
100 %
(63.560)
100 %
(109.873)
100 %

(175.796)

100 %
(109.501)
100 %
(61.293)
100 %
(26.418)
100 %
(611.247)
100 %
(193.226)
100 %
(4.701)
100 %
(258.296)

7,6 %
(8.726)
3,5 %
(2.072)
6,3 %
(2.430)
3,4 %
(10.806)
5,9 % )
(11.021)
7,0 Yo
(4.499)
6,1 %
(6.735)
6,7 %
(11.706)
3,8 %
(4.206)
8,3%
(5.108)
6,5 %
(1.707)
3,2 %
(19.433)
6,5 Y
(12.637)
8,7 %
(408)
7,0 %
(18.097)

Elaboracién propia.

FUENTE: Cuadros 33 y 37 de este Anexo.



. Cuadm 39

_ENSENANZA MEDIA. AUTORIDADES RESPONSABLES - 1965

=3 .3
S S ~ T
88 3 3 £ § %
S 3. fEEE OB
S 3§ E S & &8O =
s S8 & £ 8 & & § S
. 8 8 ° S s | D 1
Autoridad @ R 2 O S A w - < <
SECTOR OFICIAL
Nacional
Ministerio de Educacién y Justicia
Subsecretaria de Educacién
Direccién General de Ensefianza
Secundaria, Normal, Especial y )
Superior X X X x X.
Direccion General de Ensefian- .
zg Artistica x
Consejo Nacional de Educacién '
Técnica x x
Universidades Nacionales
Universidad de Buenos Aires x x x X
Universidad Nac. de Cérdoba x X X )
Universidad Nac. de Cuyo X X X X X . x
Universidad Nac. de La Plata X X X
Universidad Nac. del Litoral X x
Universidad Nac. del Nordeste x
Universidad Nac. del Sur b4 X X x
Universidad Nac. de Tucuman X X X X X X x
Consejo Nacional de Proteccién de
Menores x X X X
Otros Ministerios Nacionales
y Secretarias de Estado '
Ministerio de Asistencia Social y
Salud Pdblica x by
Secret. de Agric. y Ganaderis X
Secret. de Comunicaciones X x
Secret. de Guerra ) b d X X x
- Secret. de Marina ‘X X X b4

Secret. de Obras Piblicas x



Provincial
Gobiernos Provinciales

Ministerios de Educacién Provin-

ciales X X X X X X X X X
Otros Ministerios Provinciales X X
Universidades Provinciales x
Municipal
Municipalidades X X X X X

SECTOR PRIVADO

Establecimientos privados
supervisados por:

Servicio Nac. de la Enseh. Priv. X X X X x X x

Consejo Nac. de Educae. Técnica . x

Universidades Nacionales x x

Secret. de Agricult. y Ganaderia X

Gobiernos provinciales x X X x
Establecimientos privados auténomos x =x x x x

FUENTE: Ministerio de Educacién y Justicia, Departamento de Estadis-
tica Educativa, Estadistica educativa, afio 1965. Secretaria del
CONADE, Sector Educacidn.

Reproducidc de CONADE, 1968, cuadro N¢ 1.1.5.



Cuadro 40 o
ESTRUCTURA DE LA MODALIDAD TECNICA

8 SISTEMA DUAL CICLO SUPERIOR

E — (2 afos) — (2 afios)

'53 e Auxiliar Técnico e Técnico

= : :

8 CICLO BASICO i -
m -

o) o .

= — 3 afios (diurno) CURSO DE TERMINO CICLO SUPERIOR

eé I (1 afio) 3 afios (diurno)

E 4 afios (nocturno) e Auxiliar Técnico B 4 afos (nocturno)

= _® Técnico

Ay

3

8 _ CURSOS TECNICOS CICLO SUPERIOR

& — Ciclos Femeninos : 3 afios (diurno)

5] — Cursos Pricticos 4 afios (nocturno) .

g ‘ Nocturnos (Estos estudios se e Técnico

O —  Cursos Noctumos para articulan con los ciclos

1)) Formacion de Operarios ————— técnicos de carreras)

Q | ,

Q — Formacion Profesional de !

% Adolescentes

< — Formacion Profesional de

] Adultos

< — Capacitacion Elemental

ﬁ (en Misiones Monotécnicas i .
A y de Extension) ‘ ) -

Reproducido de Guia de carreras y estudios de nivel medio, 1981, p. 14..

y




Cuadro 41

AMERICA LATINA: EVOLUCION DE LAS TASAS BRUTAS DE ESCOLARIZACION MEDIA ENTRE 1950 Y

Tasa bruta de
escolarizacion
media

19501

1960

1970

MEDIADOS DEL DECENIO DE LOS SETENTA, PARA 19 PAISES DE LA REGION

197572

Menos del 15 %

Honduras (1,9)
El Salvador (3,3)
Guatemala (3,5)
México (4,0)
Rep. Dominicana (4,7)
Colombia (4,8)
Nicaragua (5,0)
Costa Rica (5,0)
Paraguay (6,1)
Ecuador (6,1)
Bolivia (6,2)
Cuba (6,4)
Brasil (6,5)

Perd (7,1)
Venezuela (7,5)
Chile (13,2)
Uruguay (13,3)

Brasil (4,3)
Guatemala (4,8)
Nicaragua (5,3)
Honduras (5,4)
Rep. Dominicana (5,6)
México (7,9)
Paraguay (8,4)
El Salvador (9,5)
Bolivia (10,7) .
Colombia (10,8)
Ecuador (10,9)
Cuba (12,4)

Perd (13,8)

Rep. Dominicana (8,9)
Guatemala (9,1)
Honduras (10,2)
Brasil (11,3)

Bolivia (14,3)
Paraguay (14,9)

Rep. Dominicana (9,0)
El Salvador (10,0)
Honduras (11,1)
Guatemala (11,5)

(Contindia en la pdagina siguiente)



(Viene de la pdgina anterior)

Del 15% al 35%

Del 85 % al 50 %

Mas del 50 %

Argentina (15,2)
Panami (16,3)

Venezuela (17,7)
Costa Rica (20,3)
Chile (20,9)
Argentina (23,3)
Panami (25,0)
Uruguay (30,1)

Nicaragua (15,9)
El Salvador (16,3)
México (20,2)
Colombia (21,8)
Costa Rica (21,8)
Cuba (22,1)
Chile (224)
Ecuador (238,8)
Peri (26,9)
Venezuela (27,7)
Argentina (32,3)

Panamsé (36,2)

Uruguay (51,5)

Brasil (16,9)
Bolivia (17.7)
Nicaragua (19,0)"
Paraguay (23,0)
Venezuela (30,1)
Chile (31,1)

Costa Rica (85,2)
Ecuador (35,8)
México (87,4)
Colombia (39,4)
Pera (40,3)
Avgenting (41,1)

Panama (52,9)
Uruguay (58,7)
Cuba (58,3)

1 Se carece de informacién para Urug‘uajy Costa Rica. '

2 1974: Brasil, Nicaragua, Venezuela.

1975: Ecuador, Honduras, Reptublica Domlmcana Uruguay.
1976: Bolivia, Cuba. ’
1977: Argentina, Colombia, Costa Rlca El Salvador, Guatema]a, Méx1co, Panamag, Paraguay, Peri.

1978: Chile.

Reproducido de UNESCO/CEPAL/PNUD DEALC, Informe final 4, vol 2, cuadro IV 28




Cuadro 42

ESCOLARIDAD SECUNDARIA DE LA POBLACION DE 20 Y MAS ’

AROS - 1970
Poblacién Asistid

Total secund. No completd Completé  Continué

Total 100 % 21,4 % 8,7 % 8,0 % 4,7 %
(14.437.900) (3.098.350) (1.261.800) (1.160.500) (676.050)

Cap. Fed. 100 % 36,7 % 13,3 % 13,0 % 10,3 %
(2.170.700) (796.650) (289.750) (283.000) (223.900)

Pcia. B. As. 100 % 19,5 % 8,6 % 7,2 % 3,7%
(5.666.769) (1.107.734) (490.130) (409.739) (207.865)

Catamarca 100% 10,9 % 3,7 % 5,6 % 1,6 %
(86.425) (9.475) (3.200) (4.850) (1.425)

Cordoba 100 % 21,7 % 9,0 % 7,0 % 5,7 %
(1.285.050) (278.650) (116.100) (89.300) (73.250)

Corrientes 100 % 16,0 % 5,3 % 7,8 % 3,0 %
(283.750) (45.450) (14.900) (22.000) (8.550)

Chaco 100 % 12,0 % 5,8 % 4,8 % 2,0 %
(271.850) (32.700) (14.350) (13.000) (5.350)

Chubut 100 % 17,5 % 8,1% 6,8 % 2,6 %
(103.125) (18.000) (8.325) (6.975) (2.700)

E. Rios 100 % 15,2 % 5,6 % 7,1 % 2,5 %
(462.150) (70.150) (25.750) (32.950) (11.450)

Formosa 100 % 11,7 % 5,4 % 4,8 % 1,5%
(106.250) (12.375) (5.775) (5.050) (1.550)

Jujuy 100 % 16,8 % 8,6 % 5,9 % 2,3 %
(154.900) (26.050) (13.350) (9.150) (3.550)

La Pampa 100 % 11,7 % 4,1 % 5,6 9% 2,0 %
(105.925) (12.375) (4.300) (5.925) (2.150)

La Rioja 100 % 18,7 % 7,1 % 9,2 % 2,4 %
(68.650) (12.875) (4.850) (6.350) (1.675)

Mendoza 100 % 19,1 % 8,8 % 6,2 % 4,1 %
(573.250) (109.650) (50.200) (35.800) (23.650)

Misiones 100 % 13,1 % 5,4 % 5,7 % 1,9 %
(207.900) (27.250) (11.300) (11.900) (4.050)

Neuquén 100 % 18,3 % 8,6 % 6,7 % 3,1 %
(81.875) (15.000) (7.025) (5.475) (2.500)

Rio Negro 100 % 13,1 % 5,5 % 5,8 % 1,8 %
(145.150) (18.950) (7.950) (8.400) (2.600)

(Contintta en la pdgina siguiente)



(Viene de la pdgina anterior)

Salta 100 %
(250.850)

San Juan 100 %
- (208.400)

San Luis 100 %
(102.500)

Santa Cruz 100 %
(52.880)

Santa Fe 100 %
(1.378.550)

S. del Estero 100 %
(247.150)

T. del Fuego 100 %
(8.801)

Tucuman 100 %
(415.000)

18,0 %
(45.050)

20,1 %
(41.800)

19,2 %
(19.700)

18,3 %
(9.670)

19,8 %
(272.550)

14,0 %
(34.550)

24,9 %

(2.196)

19,1 %
(79.500)

83 %
(20.850)
1,2-%
(14.950)
6,2 %
(6.375)
8,8 %
(4.660)

7,4 %
(101.750)

5,0 %
(12.300)

14,3 %
(1.260)

18 %
(32.400)

7,0 %
(17.500)
9,4 %
(19.500)

9,8 %
(10.050)
7,1 %
(3.760)
8,2 %
(113.200)
70 %
(17.300)
7,1 %
(626)
6,9 %
(28.700)

2,7%
(6.700)

3,6 % .
(7.350)

3,2 %

- (3.275)

24% . -
(1.250)

4,2 %
(57.600)

2,0 %
- (4.950)

3,5 %.
(310)
4A%
(18.400)

Elaboracién propia.

FuenTE: CFI, 1977. Cuadros N° A.I1.49 a A.II.79.

Ver nota al cuadro 25 de este Anexo.

‘




Cuadro 43

ESCOLARIDAD SECUNDARIA DE LA PORLACION DE 20 Y MAS

ANOS - 1980
Poblacion Asistié No

total secundaria ¥ completé Completo Continué

Total 100 % 27,5 % 10,5 % 11,1 % 5,9 %
(17.181.272)  (4.720.018) (1.797.395) (1.907.612) (1.015.006)

Cap. Fed. 100 % 46,2 % 13,5 % 19,0 % 13,7 %
(2.179.743)  (1.007.606)  (294.278)  (413.648)  (299.680)

Peia. Bs. As. 100 % 25,6 % 10,7 % 10,2 % 4.7 %
(6.848.739) (1.753.969) (730.394) (700.634) (322.941)

Gr. B. As. 100 % 26,3 % 11,5 % 10,3 % 4.5 %
(4.255.187)  (1.122.769) (491.300) (440.125) (191.344)

Dem. part. 100 % 24,3 % 9,2 % 10,0 % 51%
(2.593.602)  (631.200)  (239.094)  (260.509)  (131.597)

Catamarca 100 % 25,8 % 9,5 % 11,7 % 4,1 %
(110.156) (27.892) (10.518) (12.899) (4.475)

Cérdoba 100 % 27,7 % 11,2 9% 10,0 % 6,5 %
(1.497.545) (414.310) (168.348) (148.918) (97.044)

Corrientes 100 % 20,8 % 7,0 % 10,2 % 3,6 %
(345.014) (71.711) (24.265) (35.103) (12.843)

Chaeo 100 % 17,0 % 7,2 % 6,7 % 3,1 %
(354.823) (60.456) (25.589) (23.763) (11.104)

Chubut 100 % 26,0 % 11,6 % 9,4 % 4,9 %
(143.766) (37.378) (16.718) (13.544) (7.116)

Entre Rios 100 % 22,0 % 8,0 % 10,1 % 3,9 %
(527.360)  (116.019) (42.035) (53.255) (20.729)

Formosa 100 % 16,6 % 6,9 % 7,0 % 2,8 %
. (145.079) (24.078) (9.970) (10.097) (4.011)

Jujuy 100 % 21,6 % 10,0 % 8,3 % 3,2 %
(203.369) (43.922) (20.394) (16.979) (6.549)

La Pampa 100 % 18,5 % 6,4 % 8,4 % 3,7 %
(128.519) (23.800) (8.226) (10.771) (4.803)

La Rioja 100 % 26,5 % 9,8 % 12,5 % 4,2 %
(87.429) (23.154) (8.582) (10.892) (3.680)

Mendoza 100 % 25,8 % 11,1 % 9,1 % 5,5 %
(711.364) (183.225) (78.982) (64.988) (39.255)

(Continda en la pdgina siguiente)



(Viene de la pigina anterior)

Misiones 100 %
© o (289.431)

Neuquén 100 %
(123.716)

Rio Negro 100 %
(208.746)

Salta 100 %
(837.267)

San Juan 100 %
(259.463)

San Luis 100 %
. (130.139)

Santa Cruz 100%
(66.601)

Santa Fe 100 %
(1.575.484)

S. d/Estero 100 %
: (303.024)

T. del Fuego 100 %
(16.717)

Tucumén 100 %
(587.778)

17,8 %
(51.383)
26,7 %
(32.997)
23,3 %
(48.639)
24,3 %
(82.028)
23,6 %
(61.193)
24,8 %
(32.228)
29,0 %
(19.348)

26,0 %
(408.918)

19,7 %

(59.822)

412%
(6.888)

24,0 %
(129.049)

7.0 %
(20.374)

119 %
(14.485)

10,0 %
(20.967)

111%
(37.275)
9,5 %
(24.645)

8,6 %
(11.217)

14,2 %
(9.432)
9,1 %
(143.103)
7,2 %
(21.967)
20,0 %
(3.836)
9,7 %
(52.295)

73 %
(21.260)

9,4 %

(11.589)

83 %
(17.254)

9,2 %
(30.941)

9,9 %

(25.599)
11,8 %

(15.334)

10,3 %
(6.853)
11,6 %
(183.166)
9,6 %
(29.187)
143 %
(2.397)
9,0 %
(48.541)

3,4 %
(9.749)
5,6 %
(6.923)
5,0 %
(10.418)
4,1 %
(18.812)
4,2%
(10.949)
44% .
(5.677)
4.6 %
(3.063)
5,2 %
(82.649)
2,9 %
(8.668)
6,9 %
(1.155) -
52%
(28.213)

* La columna 2 es la suma de las 3, 4 y 5,

Elaboracién propia.

FueNTE: Censo Nacional de Poblacién y Vivienda, 1980, Serie B, cuadro 8.




Cuadro 44

ESCOLARIZACION DE L# POBLACION DE 13 A 18 AROS, POR JURISDICCIONES - 1980

Escolarizaciéon bruta

Escolarizacion neta

Poblacion de 13 a 18 atios (en el sistema) (secundaria)

Jurisdiceiones Total Varones Mujeres Total Varones Mujeres Total Varones Mujeres

Total 100 % 100 % 100 % 57,4 % 56,8 % 58,0 % 38,3 % 36,4 % 40,2 %
(2.827.247) (1.422,535) (1.404.712) (1.623.284) (807.711) (815.573) (1.082.294) (517.812) (564.482)

Cap. Fed. 100 % 100 % 100 % 73,1 % 74,3 % 71,8 % 61,5 % 62,8 % 60,2 %
(211.489) (102.376) (109.113) (154.495) (76.132) (78.353) (129.981) (64.349) (65.632)

Pcia. B. As. 100 % 100 % 100 % 55,1 % 54,0 % 56,3 o 39,3 % 37T3% . 414 %
(1.045.147) (528.821) (516.326) (576.214) (285.523) (290.691) (411.277) (197.355) (213.922)

Gr.Bs. As. 100 % 100 % 100 % 55,6 9% 54,7 % 56,5 % 39,4 % 37,6 % 41,2 %
(664.591) (334.374) (330.217) (369.350) (182.920) (186.430) (261.845) (125.674) (136.171)

Dem. part. 100 % 100 % 100 % 54,4 % 52,8 % 56,0 % 39,3 % 36,9 % 41,8%
(380.556) (194.447) (186.109) (206.864) (102.603) (104.261) (149.432) (71.681) (77.751)

Catamarca 100 % 100 % 100 % 63,7 % 62,3 % 65,1 % 34,1 % 30,2 % 38,2 %
(24.414) (12.409) (12.005) (15.540) (7.725) (7.815) (8.326) (3.746) (4.580)
Cérdoba 100 % 100 % 100 % 58,9 % 58,3 % 59,6 % 42,7 % 41,1 % 443 %
(246.459) (124.076) (122.383) (145.247) (72.262) (72.985) (105.283) (51.021) (54.262)

Corrientes 100 % 100 % 100 % 59,0 % 59,3 % 58,6 % 26,2 Y% 23,1 % 29,3 %
(85.468) (43.466) (42.002) (50.412) (25.788) (24.624) (22.350) (10.055) (12.295)

Chaco 100 % 100 % 100 % 47,3 % 47,8 % 46,8 % 23,2 % 21,2 % 25,3 %
(91.051) (46.208) (44.843) (43.083) (22.110) (20.973) (21.157) (9.799) (11.358)

Chubut 100 % 100 % 100 % 55,7 % 53,7 % 57,7 % 33,2 % 311 % 35,4 %
(28.583) (14.639) (13.944) (15.911) (7.867) (8.044) (9.490) (4.557) (4.933)

E. Rios 100 % 100 % 100 % 54,9 % 54,3 % 55.5 % 33,6 % 31,0 % 36,3 %
(103.287) (52.177) (51.110) (56.659) (28.308) (28.351) (34.707) (16.163) (18.544)

Formosa 100 % 100 % 100 % 54,6 % 56,1 % 58,0 % 24,1 % 22,3 % 26,0 %
(39.114) (19.968) (19.146) (21.355) (11.203) (10.152) (9.436) (4.461) (4.975)

(Continda en la pdgina siguiente)



(Viene de la pdgina anterior)

38,4 % -

Jujuy 100 % 100 % 100 % 69,3 % 68,8 % 69,7 % 36,6 % 34,8 %
(48.659) (24.163) (24.396) (33.643)  (16.634)  (17.009) (17.775) (8.415) (9.360)
La Pampa 100 % 100 % 100 % 48,7% 46,2 % 51,1 % 341 % 31,2 % 37,1 %
(21.071) (10.681) (10.390) (10.254) (4.941) (5.313) (7.192) (3.333) (3.859)
La Rioja 100 % 100 % 100 % 62,6 % 61,4 % 63,9 % 35,9 % 38,0 % 389% .
(19.465) (9.885) (9.630) (12.190) (6.041) (6.149) (6.992) (3.245) (8.747)
Mendoza 100 % 100 % 100 % 54,5 % 54,7%. 54,3 % 36,6 % 35,5 % 37,7%
(123.529) (61.569) (61.960) (67.356)  (38.686)  (33.670) (45.187)  (21.829)  (23.358)
Misiones 100 % 100 % 100 % 51,6 % 53,4 % 49,6 % 23,6 % 22,1 % 25,1 %
(77.988) (38.994) (38.944) (40.189)  (20.823)  (19.316) (18.362) (8.604) (9.758)
Neunquén 100 % 100 % 100 % 56,7 % 56,9 % 56,5 % 29,1 % 21,3 % 30,8 %
(27.768) (18.841) (18.927) (15.739) (7.874) (7.865) (8.070) (3.782) (4.288)
Rio Negro 100 % 100 % 100 % 54,8 % 50,1 % 59,4 % 30,3 % 28,4 % 32,3 %
(44.168) (22.081) (22.137) (24.182)  (11.043)  (13.139) (18.403) (6.260) (7.143)
Salta 100 % 100 % 100 % 62,2 % 61,1 % 63,4 % 34,7% 31,9 % 37,5 %
(80.391) (40.182) (40.259) (50.028)  (24.509)  (25.519) (27.814)  (12.804)  (15.110)
San Juan 100 % 100 % 100 % 61,0 % 61,0 % 61,1 % 40,1 % 38,8 % 41,4 %
(52.592) (26.184) (26.408) (32.093)  (15.966)  (16.127) (21.084)  (10.153)  (10.931)
San Luis 100 % 100 % 100 % 58,6 % 56,1 % 61,1 % 35,0 % 31,2 % 38,9 %
(22.772) (11.429) (11.343) (18.347) (6.415) (6.932) (7.966) (8.561) (4.405)
Santa Cruz 100 % 100 % 100 % 64,5 % 60,8 % 68,4 % 394 % 35,2 % 44,0% -
(11.281) (5.865) (5.416) (7.271) (3.568) (3.703) (4:452) (2.064) (2.388)
Santa Fe 100 % 100 % 100 % 56,3 % 55,5 % 57,1 % 39,6 % 37,5 % 41,7%
(236.724)  (119.664)  (117.160) (133.241)  (66.338)  (66.903) (93.802)  (44.815)  (48.897)
S.d/Estero 100 % 100 % 100 % 52,7 % 52,9 % 52,4 % 24,2 % 21,6 % 27,0 %
(72.588) (87.529) (35.059) (38.226)  (19.849)  (18.377) (17.559) (8.098) (9.461)
T.del Fuego 100 % 100 % 100 % 549% - 529 % 57,0 % 360% - 341% 383%
(2.317) (1.243) (1.074) ° (1.271) (658) (613) - (885) (424) - (411)
Tucuman 100 % 100 % 100 % 58,9 % 58,6 % 59,1 % 3{%'7 % 3490% 37,4 %
(111.072) (55.385)  _ (55.737) (65.388) . (32.448) - (82.940) 0.689) ( 18.824)  (20.865)

Elaboracmn propia.
FUENTE: Censo Nacmnal de Poblaclon y Vivienda, 1980, serie B cuadro 7.




Cuadro 45

ENSENANZA MEDIA. MATRICULA POR MODALIDAD - 1970/1982

Modalidad
Ao Total Bachiller Comercial Técnica  Agropec. Otros*
1970 100 % 41,3 % 28,2 % 26,9 % 0,6 % 3,0 %
(980.558) (405.435) (276.728) (263.623) ( 5.732) (29.040)
1971 100 % 40,2 % 29,0 % 27,2 % 0,5 % 3,1%
(1.007.537) (404.668) (292.168) (273.809) ( 5.427) (31.465)
1972 100 % 38,8 % 30,7 % 27T1%  0,7% 2,7 %
(1.058.945) (410.532) (820.321) (289.345) ( 7.021) (31.726)
1973 100 % 37,7 % 32,0 % 27,0 % 0,7 % 2,6 %o
(1.124.364) (424.260) (359.404) (302.563) ( 8.402) (29.735)
1974 100 % 36,6 % 32,8 % 27,0 % 0,8 % 2,8 %
(1.208.563) (442.980) (395.821) (826.975) ( 9.457) (33.330)
1975 100 % 36,5 % 33,1 % 27,0 % 0,8 % 2,6 %
(1.243.058) (454.194) (411.916) (385.056) ( 9.941) (31.951)
1976 100 % 34,7 % 33,3 % 27,5 % 1,5 % 3,0 %
(1.283.056) (445.8397) (427.824) (352.479) (19.020) (88.336)
1977 100 % 34,4 % 33,8 % 27,3 % 1,5 % 3,0 %
(1.288.107) (441.907) (435.122) (352.189) (19.549) (389.340)
1978 100 % 34,0 % 33,8 % 27,7 % 1,5 % 3,0 %
(1.300.490) (442.117) (438.512) (859.606) (20.101) (40.154)
1979
1980 '
1981 100 % 38,7 % 32,7 % 28,2 % 1,4 % 4,0 %
(1.366.444) (528.140) (446.736) (317.704) (19.697) (54.167)
1982 100 % 41,7 % 30,5 % 23,3 % 1,6 7% 2,9 %

(1.425.648) (594.167) (434.966) (332.678) (22.929) (40.908)

* Artistica, asistenciales, varias.
Elaboracién propia.
FuenNTE: Idem cuadro 34 de este Anexo.



Cuadro 46

ENSERANZA MEDIA. MATRICULA POR DEPENDENCIA - 1970/1982

Dependencia
Tasa anual Nacio-  Provin- Muni- '
Ano Total crecim. matr. mal cial cipal Privado
(e'n ‘70) ’
1970 100 % 47,3 % 18,5 % 1,1% 33,1 %
(980.558) (463.971) (181.168) (10.638) (324.781)
1971 100 % 2,7 47,1% 18,8 % 1,1% 33,0.%
(1.007.537) (474.834) (190.135) (11.261) (331.307)
1972 100 % 5,1 47,2 % 19,4 % 1,1% 322%
(1.058.945) (500.292)  (205.501) (11.682) (341.470)
1973 100 % 6,2 47,3 % 20,0 % 1,0 % 31,7 %
(1.124.364) (528.763) (225.652) (10.324)  (359.595)
1974 100 % 7,5 46,6 % 21,2 % 1,0 % 31,2 %
(1.208.563) (563.996) (255.908) (11.732) (876.927)
1975 100 % 2,8 46,2 % 21,9 % 0,9 % 31,0 %
(1.243.058) (574.811) (272.516) (10.822) (884.909)
1976 100 % 3,2 45,5 % 23,3 % 0,8% 30,4 %
(1.283.056) (583.353)  (298.827) (10.828) (390.048)
1977 100 % 0,4 45,0 % 23,5 % 0,7 % 30,8 %
' (1.288.107) (578.702) (303.381)  (8.893) (397.131)
1978 100 % 1,0
(1.300.490)
1979
1980
1981 100 % 1,7* 455 % 23,7 % 0,5 % 30,3 %
(1.366.444) (622.055) (323.411)  (6.230) (414.748) .
1982 100 % 4,3 45,7 % 23,7 % 0,3 % 30,3 %
(1.425.648) (651.161) (338.067)  (3.899)

(432.521)

* Se calcula la tasa de crecimiento promedio anual para el periodo 78/81
sobre la base de los datos existentes. )

Elaboracién propia.
FUENTE: Idem cuadro 34 de este Anexo.




Cuadro 47

ENSENANZA MEDIA. ESTABLECIMIENTOS POR MODALIDAD

1970/1982
Dependencia
Afio Total  Bachillerato Comercial Técnica Agroepec. Otros
1970 100 % 41,7 % 28,1 % 24,2 % 1,7 % 4,3 %
(4.304) (1.794) * (1.208) (1.042) (78) (187)
1971 100 % 39,6 % 28,9 % 25,2 % 1,7 % 4,6 %
(4.164) (1.647) (1.208) (1.049) (72) (193)
1972 100 % 40,0 % 29,1 % 24,5 % 2,0 % 4,3 %
(4.349) (1.741) (1.265) (1.067) (87) (189)
1973 100 % 38,8 % 30,9 % 23,7 Yo 2,3 % 4,2 %
(4.483) (1.741) (1.386) (1.064) (103) (189)
1974 100 % 37,8 % 30,9 % 24,2 % 2,5 % 4,6 %
(4.685) (1.770) (1.450) (1.133) (117) (215)
1975 100 % 37,6 % 31,9 % 28,7 % 2,6 % 4,2 Y
(4.767) (1.794) (1.519) (1.131) (122) (201)
1976 100 % 34,3 % 32,2 % 24,2 % 4,0 % 5,3 %
(4.887) (1.677) (1.574) (1.181) (195) (260)
1977 100 % 34,5 % 33,2 % 22,6 % 4,3 % 5,4 %
(4.845) (1.674) (1.610) (1.093) (208) (260)
1978 100 % 34,9 % 33,1 % 22,4 % 4,4 % 5,2 %
(4.888) (1.706) (1.619) (1.094) (215) (254)
1979
1980
1981 100 % 42,3 % 32,4 % 16,0 % 3,9 % 5,4 %
(4.965) (2.098) (1.609) (797) (195) (266)
1982 100 % 39,7 % 33,0 % 19,3 % 4,1 % 3,9 %
(4.896) (1.942) (1.618) (947) (200) (198)

* Incluye 5 escuelas normales atin en funcionamiento que se cierran ese afio.
Elaboraciéon propia.
FuENTE: Idem cuadro 34 de este Anexo.




Cuadro 48

ENSENANZA MEDIA. ESTABLECIMIENTOS POR DEPENDENCIA

1970/82
Dependencia :
Ao Total Nacional Provincial Municipal Privados
1970 100 % 27,3 % 23,9 % 0,9 % 479 %
(4,304) (1.175) (1.029) (38) (2.062)
1971 100 % 28,0 % 23,7 % 1,0 % 413 %
(4.164) (1.165) (987) (40) (1.972)
1972 100 % 27,5 % 24,6 % 1,0 % 46,9 %
(4.349) (1.195) (1.071) (48)  (2.040)
1973 100 % 27,0 % 25,0 % 0,8 % 472 %
(4.483) (1.212) (1.122) (36) (2.113)
1974 100 % 26,4 % 27,7 % 0,8 % 45,1 %
(4.685) (1.239) (1.297) (39) (2.110)
1975 100 % 21,71 % 27,6 % 0,7 % 44,0% -
\ (4.767) (1.319) (1.317) 37 -(2.094)
1976 100 % 21,6 % 29,5 % 0,7 % 42,2 %
(4.887) (1.347) (1.442) 37 (2.061)
1977 100 % 27,9 % 28,4 % 0,7 % 43,0 %
~ (4.845) (1.354) (1.375) (33) (2.083)
1978 100 %
(4.888)
1979
1980
1981 100 % 28,0 % 28,0 % 0,3% 43,7 %
(4.965) (1.395) (1.391) (16) (2.163)
1982 100 % 28,6 % 26,5 % 0,2 % 44,6 %
(4.896) (1.403) (1.300) (8)

Elaboracién propia.
FUENTE: Idem cuadro 34 de Anexo.

(2.185)




Cuadro 49

ENSENANZA MEDIA. DOCENTES POR DEPENDENCIA

1970,/1982
Dependencia
Afio Total Nacional Provincial Municipal  Privado
1970 100 % 46,6 % 16,8 % 0,6 % 36,0 %
(132.721) (61.767) (22.358) (811) (47.785)
1971 100 % 46,3 % 17,2 % 0,6 % 35,9 %
(138.157) (63.926) (23.802) (789) (49.640)
1972 100 % 46,0 % 17,9 % 0,6 % 35,5 %
(143.234) (65.852) (25.602) (852) (50.928)
1973 100 % 45,8 % 19,0 % 0,5 % 34,7 %
(146.867) (67.279) (27.932) (747) (50.909)
1974 100 % 46,0 % 20,8 % 0,5 % 32,7 %
(154.851) (71.234) (32.220) (826) (50.571)
1975 100 % . 46,1 % 21,6 % 0,5 % 31,8 %
(161.859) (74.655) (35.032) ('769) (51.403)
1976 100 % 46,1 % 22,9 % 0,5 % 30,4 %
(168.732) (77.792) (38.727) (885) (51.328)
1977 100 % 46,5 % 22,9 % 0,5 % 30,1 %
(173.714) (80.857) (39.735) (859) (52.263)
1978 100 %
(175.311)
1981 100 % 43,2 % 27,6 % 0,3 % 28,9 %
(191.096) (82.577) (52.805) (552) (55.162)
1982 100 % 42,2 % 27,8 % 0,2 % 29,7 %
(191.729) (80.983) (53.412) (417) (56.917)

Elaboracién propia.
FUENTE: Idem cuadro 34 de este Anexo.




Cuadro 50

ENSENANZA MEDIA. DOCENTES POR MODALIDAD - 1970/1982

Modalidad
-Afo Total Bachiller Comercial Téenica  Agropec. Otrog¥*
1970 100 % 425 % 27,8 % 26,1 % 0,7 % 2,9 %
(182.721) (56.434) (36.842) (84.611) (888) (3.946)
1971 100 % 421%  288% 25,5 % 08% 28%
’ (138.157) (58.120) (39.865) (35.315) (1.050) (3.807)
1972 100 % 4,0% 300 % 25,2 % 1,0% 2,7%
(143.234) (58.785) (43.016) (86.090) (1.465) (3.878) .
1973 100 % 40,0% 30,6 % 25,5 % 12%  2,1%
(146.867)  (B8.T17)  (44.921)  (37.493)  (1.773)  (3.963)
1974 100 % 39,1% 30,8 % 26,2 % 1,2 % 2,8 %
(154.821) (60.471) (47.659) (40.516) (1.900) (4.275)
1975 100 % 38,5 % 31,4 % 26,1 % 1,2 % 2,8 %
(161.859) (62.334) (50.802) (42.258) (2.009) (4.456)
1976 100 % 348 % 31,2 % 28,0 % 2,5 % 3,4 %
(168.732) (58.677) (52.682) (47.296) (4.289) (5.788)
1977 100 % 34,7 % 31,8 % 27,8 % 2,6 % 3,2 %
(173.714) (60.199) (55.203) (48.268) (4.469) (5.575)
1978 100 % 28,2 % ’
(175.311) cen - (49.420)
1981 100 % 408%  21,1% 25,1 % 26%  3,1%
(191.096)  (77.956)  (52.921)  (48.004)  (5.045)  (7.170)
1982 100 % 423 % 28,2 % 24,1 % 2,6 % 2,7 %

(191.729) (81.026) (54.127) (46.250) (5.073) (5.253)

e

* Artistica, asistencial, varias.
Elaboracién propia.
FUENTE: Idem cuadro 34 de este Anexo.



Cuadro 51

Enserianza Media
Tasas de Promocion, Repeticion, Abandono y Egreso

ENSENANZA MEDIA CORRIENTE - 1968/1969

P R A E
Afios de estudio %o Y% %o %
Ciclo basico
10 69,0 10,5 20,5 —
20 82,4 79 9,7 —
30 86,0 6,8 71 0,1
Ciclo superior
40 89,2 42 6,6 0,0 *
59 8,38 1,7 10,7 78,8
69 8,0 1,3 21,3 69,4
70 — — 6,1 93,9

FUENTE: Ministerio de Cultura y Educacién. Direccién Nacional Sectorial
de Desarrollo “Educacién”.
Nora: 0,02 *,
P: Promocién.
R: Repeticién,
A: Abandono.
E: Egreso.

Tomado de: Rendimiento cuantitativo, del nivel medio, 1974, cuadro N¢ 26,



Cuadro 52

Enseiianze Media
Tasas de Promocién, Repeticion, Abandono y Egreso

INDUSTRIAL - 1968/69

P R A E
Adios de estudio % Yo Yo Yo
10 61,0 7,6 31,2 ) 0,2
20 64,9 10,6 20,6 3,9
30 31 838 12,6 5,5
40 57,3 7,4 26,1 9,2
50 83,1 5,2 10,3 1,4
60 16,2 1,7 12,7 69,4
To 0,6 1,9 25,8 1,7

1

FUENTE: Ministerio de Cultura y Educacién. Direccién Nacional Sectorial
de Desarrollo “Educacién”.
Norta: P: Promocion.
R: Repeticién.
A: Abandono.
E: Egreso.
Tomado de: Rendimiento cuantitativo del nivel medio 1974, cuadro Ne 30.



Cuadro 53

Ensgefianza Media

Rendimiento definitivo de la cohorte teérica de alumnos que ingresan
en primer aiwto

ENSENANZA MEDIA CORRIENTE - 1968/1969

Desercién
Afio de A nivel de Acumu-
estudio  Supervivencia afio de est. lada Egresados
% : Yo To : Do
10 100,0 22,9 22,9 —
20 77,1 8,1 31,0 —
3° 69,0 5,3 36,3 0,1
49 63,6 4,4 40,7 0,1
5o 59,1 6,4 47,1 475
6¢ 5,2 1,1 48,2 3,7
7o 0,4 — — 0,4
Total — 48,2 28,2 51,8

FueNTE: Ministerio de Cultura y Educacién. Direccién Nacional Sectorial de
Desarrolio “Educaciéon”.

Tomado de: Rendimiento cuantitativo del nivel medio, 1974, cuadro N¢ 59.




Cuadro 54

Ensenianza Media

Rendimiento definitivo de la cohorte teérica de alummnos
que ingresan a ier. ano

INDUSTRIAL - 1968/1969

Desercién
Adios de A nivel de Acumu- .
estudio  Supervivencia cada afio lada Egresados
% Yo % Yo
10 100,0 33,8 33,8 0,2
20 66,0 15,2 49,0 2,9
3e 479 6,6 55,6 2,9
40 38,4 10,8 66,4 38
50 23,8 2,6 69,0 04
60 20,8 2,7 71,7 14,7
7o 3,4 0,9 72,6 2,6
Total — 72,6 72,6 27,4

FUENTE: Ministerio de Cultura y Eduecacién. Direccién Nacional Sectorial
de Desarrollo “Educacién”.

Tomado de: Rendimiento cuantitativo del nivel medio, 1974, cuadro N° 63. °

1




Cuadro 55

Ensefianza Media

FEgresos de la cohorte tedrica de alumnos que tngresan a primer aiio
segun la duracién de los estudios

ENSERANZA MEDIA CORRIENTE - 1968/1969

Tiempo empleado Duracion teérica de la carrera

en afios 3 afios 4 afios 5 afios 6 af. 7om. Total
Yo o Y% Yo Yo %
—En el tiempo de

duracién normal 0,06 0,05 34,33 2,66 0,29 37,39
—Con atraso. 0,01 0,02 13,12 1,07 0,14 14,36
1 afio 0,01 0,02 10,68 0,86 0,11 11,68
2 afios 0,00 (a) 0,00(b) 2,07 017 0,03 2,27
3 afios y mas —_ 0,00 (¢) 0,37 0,04 000(d) 041
Total 0,07 0,07 4745 3,73 043 51,75

FUENTE: Ministerio de Cultura y Educacién. Direccién Nacional Sectorial de
Desarrollo “Educacién”.

{(a): 0,008.

(b): 0,002.

(c): 0,001,

(d): 0,005.

Tomado de: Rendimiento cuantitativo del nivel medio, 1974, cuadro Ne¢ 64.



Cuadro 56

Enseianza Media

Egresos de la cohorte teérica de alumnos que ingresan a primer awho
segun la duracion de los estudios

INDUSTRIAL - 1968/1969

Duracién tedrica de la carrera

Tiempo emplea,do 1ano 2anos 3 anos janos 5aiios 6 anos 7 anos Tolal
en afios % % %o Yo % % % %

— Enel tiempodela
duracién normal 020 2,38 218 266 0,23 9,57 1,60 18,82 .

— Con atraso 0,01 050 071 116 012 514 091 855
1 afto -0,01 0,43 059 092 0,09 395 069 6,68
2 afios — 0,08 010 020 002 097 018 1,53
3 afios y mas — 0,01 002 004 00l 022 004 0,34
Total 0,21 288 289 382 035 1471 251 27,37 R

FUENTE: Ministerio de Educacién y Cultura Direccién Nacional Sectomal de
Desarrollo “Educacion”.,

Tomado de: Rendimiento cuantitativo del nivel medio, 1974, cuadro Ne §8.




Cuadro 57

EDUCACION SUPERIOR NO UNIVERSITARIA. MATRICULA POR ESPECIALIDAD - 1970/1977

Profesorados de educucion Especialidades

Ao Total Media Intermedia Elem. y espec. Otras Sub-total no docentes Artistica

1970 100 % \ ' 89,8 % 7,0 % 3,2 %
(88.528) (23.104) (1.494) (7.427) (2.558) (34.583) (2.718) (1.227)

1971 100 % 87,9 % 8,6 % 3,56 %
. (51.870) (24.786) (1.390) (18.504) (913) (45.593) (4.446) (1.831)

1972 100 % 85,0 % 11,0 % 4,0 %
(53.758) (23.904) (498) (20.814) (506) (45.722) (5.869) (2.167)

1973 100 % 84,6 % 11,9 % 3,5 %
(54.688) (26.440) (244) (19.354) (239) (46.277) (6.481) (1.930)

1974 100 % 84,5 % 118 % 3,7 %
(57.674) (25.999) (60) (22.306) (357) (48.722) (6.814) (2.138)

1975 100 % 85,8 % 10,9 % 3,3 %
(59.777) (24.634) (29) (26.110) (533) (51.306) (6.516) (1.955)

1976 100 % 85,3 % 11,0 % 3,7 %
(68.243) (25.434) —_ (32.196) (625) (58.254) (7.484) (2.505)

1977 100 % 87,2 % 9,2 % 3,6 %
(71.283) (26.700) — (34.993) (480) (62.173) (6.545) (2.565)

Elaboracién propia.
FUENTE: Cuadro 34 de este Anexo.



ESTABLECIMIENTOS DE EDUCACI6SN SUPERIOR
NO UNIVERSITARIA - 1970/1982

Cuadro 58

Dependencia .
Afio Total Nacion Provineia M unicipalidad Privada
1970 100 % 20,5 % 41,0% 38% '34,7%
(239) (49) (98) 9) (83)
1971 100 % 35,2% 24,3 % 1,5%. - 39,0 %
(395) (139) (96) 6) - (154)
1972 100 % 35,3 % 23,7 % 1,7% 39,3 %
(405) (143) (96) (7N (159)
1973 100 % 33,4 % 26,9 % 1,9 % 37,8 %
(416) (139) (112) (8) (157)
1974 100 % 32,6 % 29,3 % 2,7 % 35,4 %
(444) (145) (130) (12) (157)
1975 100 % 35,0 % 27,6 % 3,0 % 34,4 %
(434) (152) . (120) (13) (149)
1976 100 % 35,2 % 285 % 3,3 % 33,0 %
(512) (180) (1486) 7 (169)
1977 100 % 36,5 % 26,3 % 1,9 % 35,3 %
(521) (190) (137) (10) (184)
1978 100 %
(534)
1979
1980
1981 100 % 31,9 % 26,7 % 1,56 % 39,9 %
(601) (192) (161) (8) (240) -
1982 100 % 29,9 % 28,1 % 1,1% 40,9 %
(636) (190) (179) (7) ~ (260)

Elaboracién propia.
FUENTE: Idem cuadro 45.



Cuadro 59

MATRICULA DE EDUCACION SUPERIOR
NO UNIVERSITARIA - 1970/1982

Dependencia
Afto Total Nacion Provincia  Municipalidad  Privada
1970 100 % 28,0 % 35,0 % 2,0 % 35,0 %
(39.846) (11.152) (13.932) (802) (13.960)
1971 100 % 37,4 % 26,8 % 1,2 % 34,6 %
(51.870) (19.394) (13.868) (637) (17.971)
1972 100 % 39,6 % 25,5 % 1,4 % 33,6 %
(53.758) (21.315) (13.733) (732) (17.978)
1973 100 % 37,4 % 29,7 % 1,4 % 31,5 %
(54.688) (20.427) (16.246) (774) (17.241)
1974 100 % 38,4 % 30,4 % 2,4 % 28,8 %
(57.674) (22.148) (17.516) (1.406) (16.604)
1975 100 % - 88,7 % 30,3 % 2,2 % 28,8 %
(59.777) (23.110) (18.084) (1.305) (17.278)
1976 100 % 39,5 % 311 % 2,1 % 27,3 %
(68.243) (26.998) (21.214) (1.426) (18.610)
1977 100 % 40,2 % 28,8 % 1,6 % 29,4 %
(71.283) (28.626) (20.542) (1.167) (20.948)
1978 100 %
(76.532)
1979
1980
1981 100 % 33,7 % 28,1 % 0,9 % 37,3 %
(123.618) (41.641) (34.806) (1.105) (46.066)
1982 100 % 38,5 % 33,4 % 0,9 % 32,2 %
(139.443) (46.752) (46.573) (1.228) (44.890)

Elaboracién propia.
FUENTE: fdem cuadro 45.



EDUCACION SUPERIOR UNIVERSITARIA.
ESTABLECIMIENTOS Y ALUMNOS - 1970/1982

Cuadro 60

Tasa

crecimiento
Ao Establecimiento Alumnos ‘anual %
1970 38 953.456
1971 40 269.912 6,5 -
1972 42 333.299 235
1973 47 377.713 13,3
1974 49 484.661 28,3
1975 53 536.959 10,8
1976 50 532.525 — 08
1977 50 465.167 — 126
1978 399.393 — 14,1
1979 :
1980
1981 402.070 07%
1982 50 411113 2,2

* Tasa promedio anual, periodo 1978/81.

Elaboracién propia.

~ FuENTE: Idem cuadro 34 de este Anexo.
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