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Resumen:

El objetivo de este articulo es comprender, a partir de la evidencia disponible y del debate conceptual en
la literatura académica, las causas estructurales del fracaso escolar masivo en la Argentina y sus posibles
resoluciones en la arena politica publica.

Para lograr este objetivo, en primer lugar, el articulo desarrolla el concepto de fracaso escolar masivo y
explora si su aplicacién permite explicar datos recientes de inclusidon y aprendizaje en el del sistema
educativo argentino. En segundo lugar, el articulo se pregunta si la politica educativa tiene capacidad
de revertir ese fendmeno, cudl seria la l6gica de esta politica y en cuanto se diferenciaria respecto de las
politicas educativas actuales. Finalmente, el trabajo describe las condiciones politicas indispensables
para que dichas politicas educativas puedan tener lugar.
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Abstract:

Based on the available evidence and the conceptual debate in the academic literature, the purpose of this article
is tounderstand the structural causes of massive school failure in Argentina and its possible resolutions in the pub-
lic policy arena. First, the article develops the concept of massive school failure and explores whether it explains
the available data on inclusion and learning. Second, it poses the question whether educational policy has the
capacity to reverse this phenomenon, and if so, what its logic would be and how much it would differ from cur-
rent educational policies. Finally, the article describes the indispensable political conditions for such educational
policies to take place.
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Introduccion

“Si arrastré por este mundo

la verglienza de haber sido y el dolor de ya no ser
bajo el ala del sombrero, cudntas veces embozada
una ldgrima asomada yo no pude contener.”
Carlos Gardel, “Cuesta abajo”

La importancia de explicitar los problemas

Hacia inicios de 2022, la periodista Claudia Peir6 (2022) publicé en el portal INFOBAE una
larga entrevista a la docente e investigadora del CONICET Dra. Ana Borzone, quien desgra-
nd su vision respecto de los problemas de la ensefianza y el aprendizaje de la lectura en la
Argentina. El reportaje suscité una fuerte polémica en la opinion publica, las redes sociales
y en algunos ambitos académicos locales. Los argumentos transitaron caminos a veces inte-
resantes y productivos y muchas veces descalificantes y cruentos. Sin embargo, el balance
final parece ser positivo en la medida que la nota nos permite acercar a una cuestion central
que supera, pero incluye, a la preocupacion de la entrevistada: la virtual existencia de una
situacion dramadtica en el sistema educativo argentino, lo que diagnosticamos como “el co-
lapso de la educacion” una situacion en la que la politica educativa se muestra incapaz de
resolver los arduos y complejos problemas que se le presentan (Narodowski, 2018).

El argumento de la Dra. Borzone puede ser resumido, muy esquematicamente, de la si-
guiente manera:

1. En la Argentina, muchos chicos cumplen con los afos de escolaridad obligatoria
que determina el plexo regulatorio (particularmente la Ley de Educaciéon Nacional
N° 26.206 de 2006) pero no adquieren los aprendizajes basicos. Aprendizajes no ya
vinculados a un determinado disefio curricular, sino los minimos para la vida en una
sociedad democratica. Respecto del aprendizaje de la lengua, la Dra. Borzone sefiala
que los alumnos “terminan primaria y aun secundaria sin leer ni escribir y sin com-
prender textos” (Peird, 2022).

2. Para la Dra. Borzone, el motivo de este déficit es -esencial, aunque no exclusivamente-
de caracter pedagdgico, concretamente relacionado con los métodos de ensefanza.
Para el caso de la alfabetizacion inicial, que es el dominio técnico de la entrevistada, es
la aplicacién de un determinado método de alfabetizacion inicial (“psicogénesis de la
escritura”), lo que no permite alcanzar los resultados esperados. Se trata de un déficit
gue se atribuye, en este caso concreto, no al abandono escolar (es decir, a la exclusion
de los estudiantes del sistema educativo) sino al hecho de que la enseflanza sistema-
tica en el proceso de escolarizacién no permite los aprendizajes procurados, aun asis-
tiendo a los establecimientos educacionales durante muchos anos.

3. A pesar de que la eleccion del método de alfabetizacion inicial no es compulsiva para
los docentes argentinos, la investigadora arriesga la hipdtesis de que la responsabi-
lidad respecto de los déficits de aprendizaje no son atribuibles a los docentes sino
a las autoridades politicas de los Ministerios de Educacion, quienes “... no aceptan el
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cambio aun cuando uno les muestre los datos. El dmbito educativo estd actuando en la
Argentina como un dmbito no cientifico, no atienden a los resultados de las investiga-
ciones. No tienen datos para mostrar, lo tinico que muestran es fracaso. Pero disfrazan el
fracaso “ (Peird, 2022). La entrevista transcurre mayormente en la explicacién técnica,
poniendo el énfasis en lo que para la investigadora significa la falta de eficacia del
método de alfabetizacion inicial vigente, sus raices y ramificaciones ideoldgicas, la
ausencia de evidencia, su acientificidad, su aislamiento del debate y de la practica
alfabetizadora mundial, su efecto perjudicial para los alumnos de mayor vulnerabili-
dad socioecondmica, entre muchas otras argumentaciones.

Debido a mi falta de especializaciéon en el campo de la alfabetizacién inicial, no me es
dado convalidar los argumentos presentados, aunque sé que muchos otros colegas
plantean explicaciones equivalentes. Tampoco se me escapa que Ana Borzone tiene
una prolifica produccioén cientifica con publicaciones que van desde articulos en revistas
internacionales a propuestas concretas de alfabetizacién inicial y que (a diferencia del
egoismo académico verndculo) ha formado discipulos de varias generaciones. También
reconozco que muchos colegas que se posicionan en la cuestién a partir de los enfoques
constructivistas cuestionados merecen mi mayor respeto profesional.

Para disimular mi carencia de formacién y capacidad técnica para discernir acerca de los
argumentos expuestos sobre el método de alfabetizacion inicial, propongo plantear la
cuestién sobre el punto (2) -cuanto tenemos que atribuirle a lo pedagdgico los déficits
de aprendizaje de quienes asisten todos los dias a la escuela- pues resulta un punto de
vista indispensable, necesario para entender el punto (3) y sus derivas politicas.

{Qué es fracaso escolar masivo?

Desde el punto de vista tedrico, el concepto de “fracaso escolar masivo” redunda en una
mayor precision respecto de los alcances politicos y sociales de los déficits en el aprendiza-
je, incluyendo -obviamente- lo pedagdgico. Los estudios de Ricardo Baquero (2008; 2009),
acunaron este concepto para referir a una situacién generalizada en la que no se alcanzan
los minimos saberes escolares, apuntando contra la falacia que consiste en confundir el lu-
gar donde se confirma un efecto (por ejemplo, el alumno que no aprende) con el lugar en
donde estaria la causa (en el propio alumno). A partir de este concepto, entonces, Baquero
(2008; 2009), linea con lo planteado por Borzone, construye un modelo explicativo en el
cual la escuela no es un elemento neutro moldeado unidireccionalmente por variables ex-
ternas ni el estudiante el sujeto individualmente responsable por la situacién generalizada.

Para el caso de la Argentina, un ejemplo puede ilustrar la precision de esta mirada. Como
se ha mostrado en un estudio de la cohorte tedrica argentina 2009-2020 (Narodowski et al,,
2022), de cada cien estudiantes que se incorporan al nivel primario, solamente dieciséis con-
cluyen el nivel secundario “en tiempo” (sin haber repetido o abandonado) y “en forma” (con
los saberes minimos identificados a partir de los resultados de pruebas estandarizadas). Pero
esto no debe ser considerado como la sumatoria del ochenta y cuatro por ciento de estu-
diantes irresponsables, vagos o poco aplicados al estudio, ni como el efecto de la suma de
sus correspondientes docentes que no saben ensefar, no exigen o no se comprometen con
el aprendizaje de sus alumnos: es ingenuo -y a la vez técnicamente equivocado- adjudicar
este fracaso escolar masivo a una suerte de accién negativa coordinada entre millones de
individuos desperdigados por todo el pais que no cumplen con lo que se espera de ellos.

Propuesta Educativa | ISSN 1995 - 7785 | Numero 58 | Afio 31 | Vol.2 | Noviembre 2022 | Pags. 8 a 20.



Cuesta abajo. El fracaso escolar generalizado en la Argentina

Por tanto, y dejando de lado la visién neoclasica usual que sostiene esta sumatoria como
explicacion general, el objetivo de este articulo es construir la inteligibilidad, a partir de
la evidencia disponible y el debate conceptual, de las causas estructurales del fracaso
escolar masivo en la Argentina y sus posibles resoluciones en la arena politica publica.

¢Existe fracaso escolar masivo en la Argentina?

(Es cierto que los alumnos de Argentina tienen un déficit de aprendizaje altamente sig-
nificativo que se puede leer bajo las coordenadas tedricas del fracaso escolar masivo? Tal
vez la pregunta y sus respuestas puedan parecer ociosas o redundantes pero vale la pena
responderlas para confirmar (o desechar) los argumentos frecuentes: el andlisis es central
pues nos va a permitir entender si efectivamente estamos frente a una situacion critica.

{Cémo, pues, hallar evidencia para avanzar en las respuestas? Una posibilidad seria ana-
lizar en forma longitudinal las pruebas ONE-Aprender, unas evaluaciones estandarizadas
censales y/o muestrales que se toman en la Argentina desde 1993 y que, extrahamen-
te, se han convertido en una verdadera politica de estado: fueron inauguradas por el
gobierno peronista de Carlos Menem y continuadas por las subsiguientes presidencias
peronistas (Néstor Kirchner; Cristina Fernandez de Kirchner en sus dos mandatos y Al-
berto Fernandez, con la sola excepcién de la breve presidencia de Eduardo Duhalde en
el pico de la crisis socioecondmica post convertibilidad), y en la presidencia radical de
Fernando De la Rua y en la de Cambiemos de Mauricio Macri, la iniciativa tampoco fue
discontinuada (a pesar de haber sido motorizada por sus adversarios politicos). Durante
la gestiéon de Macri se le cambié el nombre (de “Operativos Nacionales de Evaluacion”
a “Pruebas Aprender”) y se eliminaron items abiertos, pero estos pequefos cambios no
contribuyeron a perjudicar metodoldgicamente a la serie histérica.

Sin embargo, a pesar de sus ventajas, y siguiendo a Ganimian et al., (2021), recurrir a las prue-
bas ONE-Aprender implica asumir riesgos metodoldgicos importantes para acordar una
respuesta razonable a una pregunta tan relevante. En primer lugar, porque las series son
admitidas oficialmente como comparables sélo desde 2013. Segundo, porque las pruebas
Aprender no son consistentes en su frecuencia ni el grado/curso de aplicacion. Por otro lado,
se evidencian saltos positivos en los rendimientos que son dificilmente explicables, como
en el caso de Lengua 2018. Finalmente, en comparacién con evaluaciones internacionales,
ONE-Aprender parece subestimar el rendimiento de estudiantes en el nivel socioeconémico
mas bajo y sobreestimarlo en el mas alto, con un instrumento poco sensible a los rendimien-
tos criticos. Finalmente, y como venimos sefialando hace tiempo (Narodowski, 2018), siendo
pruebas de caracter censal, tienen importantes problemas de cobertura y esto implica gran-
des desafios en términos metodoldgicos a la hora de juzgar los resultados obtenidos

Adicionalmente, las pruebas ONE-Aprender post pandemia (tomadas a fines de 2021)
evidenciaron nuevos problemas de caracter metodoldgico. Por una parte, el mejor des-
empefo en Matemdtica que en Lengua es contrario a todas las otras pruebas alrededor
del mundo. Por otra parte, el mejor desempenio relativo en provincias muy pobres, y en
las que histéricamente los resultados habian sido muy bajos, predispone a confirmar que
las pruebas parecen no captar los peores rendimientos.

Para salir de este laberinto técnico, las pruebas de la UNESCO del Laboratorio Latinoamerica-
no de Evaluacion de la Calidad de la Educacién pueden responder mejor a nuestra pregunta.
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Son instrumentos estandarizados y sin criticas respecto a la comparabilidad entre los resulta-
dos de los paises participantes ni sobre su devenir inter-temporal. A diferencia de las pruebas
PISA, que también son internacionales, las de la UNESCO no han recibido criticas vinculadas
al sesgo pro capital humano de su sponsor -la OCDE- y muestran desemperios en diferentes
grados de la escolaridad primaria, a diferencia de las de la OCDE que solo se aplican en ado-
lescentes de 15 anos, sin importar el nivel educativo en el que transitan.

En el Estudio Regional Comparativo Explicativo de 2019 participaron 160 mil estudiantes de
tercer y sexto grado de primaria de 16 paises: Argentina, Brasil, Colombia, Cuba, Costa Rica,
Ecuador, El Salvador, Guatemala, Honduras, México, Nicaragua, Panama, Paraguay, Perd, Re-
publica Dominicana y Uruguay. Por Argentina participaron 10.073 nifias y nifos (5.069 de
tercer grado y 5.004 de sexto grado). Se evalud a los estudiantes en las areas curriculares
de Lectura y Matematica y en el sexto grado también se evalué Ciencias (LLECE, 2021)

Pues bien, estas ultimas pruebas confirman, tanto en si mismas como en el andlisis retros-
pectivo respecto de la Argentina, el proceso de deterioro de los aprendizajes en todas las
disciplinas testeadas. Ya antes de ocurrida la pandemia del COVID-19y el cierre forzado de
escuelas, los estudiantes argentinos obtuvieron resultados mas bajos que el promedio de
América Latina en 4 de las 5 pruebas, a excepcion de lectura en sexto grado, en la cual obtu-
vieron resultados similares al promedio. Ademas, se traté de una disminucién de los resulta-
dos en todas las materias y grados respecto de la prueba precedente de 2013 (LLECE, 2021).

Para brindar una dimensién contextual al fracaso escolar masivo en la Argentina, vale
destacar que en esta prueba la Republica de El Salvador es el pais con resultados mas
parecidos y aun algo superiores para algunos grados y dreas de conocimiento. En el Cua-
dro 1 se puede observar el cotejo entre ambos paises, su relacién con el pais de mejor
desempeno en la pruebay el promedio de América Latina:

Cuadro 1. ERCE 2019. Comparacion del promedio de resultados en las tres areas
testeadas para Argentina, El Salvador, pais con mejor resultado y promedio de
América Latina

Disciplinay curso Promedio América

escolar Argentina El Salvador Mejor resultado Latina
Lengua 3° 689 697 748 697
Lengua 6° 698 699 757 696
Matematica 3° 690 691 751 688
Matematica 6° 690 676 758 697
Ciencia 6° 682 705 779 702

Fuente: LLECE (2021)

Como puede verse, el desempefio entre Argentinay El Salvador esta muy lejos del mejor
puntaje, pero su performance respectiva es muy similar, aun observando que los resul-
tados del pais centroamericano son superiores a los de Argentina en 4 de las 5 pruebas.
Esta superioridad salvadorena se vislumbra al visualizar que mientras Argentina se ubica
por debajo del promedio regional en 3 de 5 pruebas, El Salvador solo ostenta una prue-
ba por debajo del promedio, 3 por encima y una igual.

(Es esta superioridad en las respuestas a las pruebas estandarizadas, acaso, a costa de la
exclusién educativa? Es decir, jlos logros en términos de calidad de El Salvador se pagan
con la expulsion del sistema educativo de ingentes porciones de su poblacién? Defini-
tivamente no: su nivel de inclusién en la educacién primaria es casi universal. Los datos

Propuesta Educativa | ISSN 1995 - 7785 | Numero 58 | Afio 31 | Vol.2 | Noviembre 2022 | Pags. 8 a 20.



Cuesta abajo. El fracaso escolar generalizado en la Argentina

disponibles de UNESCO-Banco Mundial (Banco Mundial, 2022) muestran que para 2019,
la tasa neta de escolarizacién primaria era del 94% (99% para Argentina), aunque su tasa
de escolarizacion secundaria es mucho mas baja.

Respecto de los datos de contexto politico y econdmico de uno y otro pais, la compa-
racién, por mas que muy conocida, vale la pena explicitarla a partir de datos oficiales
(Banco Mundial, 2022)

El Salvador es un pais pobre, con un PBI per capita que es un cuarto del argentino, con
una superficie infinitamente menor, menos poblacién y menos recursos naturales. De
hecho, una de sus principales fuentes de ingreso actuales son las remesas de sus emigra-
dos desde Estados Unidos. Su nivel de pobreza es altisimo y el ingreso promedio es un
tercio del argentino. La tasa de mortalidad para menores de 5 aflos en 2019 es de 14%
(Argentina 10%). Ni siquiera tiene moneda propia: desde 2001 se dolarizé y desde 2020
adopté la criptomoneda.

Frente al drama de la dictadura militar argentina de 1976-1983, el caso de El Salvador es
asimismo dramatico. Si bien no tuvo dictaduras militares al estilo sudamericano, la salva-
dorefa duré cuarenta y siete afos con invasidon a Honduras incluida (con la excusa de jun
partido de futbol!). Después, sucedié la tragedia mayor, si acaso éstas fueran compara-
bles: una guerra civil desde 1979 con 75.000 asesinados y 15.000 desaparecidos para una
poblacién que es la octava parte de la Argentina. Imagen de la devastacién.

El terror, sin embargo, no termind en El Salvador. La violencia urbana y la organizacién en
“maras” genera una tasa de homicidios anuales (19,7) que casi cuadruplica la argentina
(5,2) (Banco Mundial, 2022)

El Salvador, pues, es un pequefo pais centroamericano, pobre y heredero de una historia
econdmica y politica bastante mas disgregada, descohesionada y violenta que la argen-
tina, y aun asi logra resultados educativos similares en el nivel primario. Al igual que la
Argentina, pero mucho después, El Salvador también incorporé al sistema educativo a
no pocos sectores en la pobreza y aumenté los aflos de escolaridad para toda la pobla-
cién, aunque menos que la Argentina.

Si tenemos en cuenta las condiciones politicas, sociales y econémicas de base, el es-
fuerzo relativo pro escolarizacién en El Salvador es mayor que el esfuerzo argentino, al
menos para la escuela primaria que es lo que mide la prueba de la UNESCO. La idea de
que lainclusion escolar sacrifica los resultados educativos siempre y necesariamente, no
es compatible con la realidad de muchos paises pobres de la regién que han mejorado
en ambos rubros.

En resumen, que en las tltimas pruebas de la UNESCO el nivel alcanzado por los alumnos
argentinos sea comparable con los chicos de El Salvador es una corroboracion relevante
de la espiral de deterioro en la que el pais estd sumido, no solo respecto del pasado de
ambas sociedades sino del presente de unay otra.

Este cotejo evidencia la necesidad de especificar otras tendencias, detalles y matices
que hacen a las complejidades argentinas y salvadorefas. Sin embargo, si parece bas-
tar para responder positivamente a la pregunta antes planteada y para ponernos mas o
menos de acuerdo en un diagnédstico, aunque sea inicial y provisorio, respecto de los
graves problemas que enfrentamos de fracaso escolar masivo.
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{Qué explica el fracaso escolar masivo en Argentina?

Una vez que coincidimos, aunque sea tentativamente, en el diagnoéstico, sobreviene una
segunda pregunta crucial: ;Cual es la causa o el entramado causal que mejor explican el
fracaso escolar masivo argentino? ;Es la manera en que los docentes enseian un deter-
minante central en este proceso?

El argumento de la Dra. Borzone es contundente: “Entonces ahora hay que ensefiarles [a los
jovenes] a leer y a escribir después del secundario. ;Cudntos anos hicieron y no aprendieron a
leer ni a escribir? ;Cudntos afios estuvieron en la escuela? ;Para qué fueron?” (Peir6, 2022)

Este argumento es muy similar a
uno desarrollado -por fuera de
toda pretensién académica- por
el lider del Movimiento de Tra-
bajadores Desocupados, Juan
Grabois, en un didlogo publico
sobre el tema educativo: sCémo
es posible que tantos chicos de los
barrios que van a la escuela todos
los dias y durante varios afios no
aprendan a leer de corrido?” (Ar-
gentinos por la educacion, 2021).

La respuesta usual frente a estos
argumentos ha tendido a resaltar
los problemas de indole socioe-
condmica de los estudiantes, los
cuales -aunque no tan graves
como en El Salvador- son brutales
en su exterioridad. La situaciéon en
la que llegan muchos estudiantes
a la escuela, se argumenta, so-
brepasa a cualquier docente y a
todas las herramientas pedagdgi-
cas que pueda llegar a tener.Enla
Argentina de postpandemia, con
altisimos niveles de pobreza e in-
digencia serd casi imposible aprender a leer y escribir con el estdmago vacio, se advierte,
con preocupaciones vinculadas lisa y llanamente a la subsistencia, o incluso, con las con-
secuencias de vivir situaciones de violencia dentro y fuera del hogar en forma cotidiana.

Imagen de jcomp en Freepik - Freepik.com

Sin embargo, la centralidad del punto implica también reconsiderar los problemas de
caracter pedagogico: jcudles desafios vinculados al aprendizaje podria abordar la es-
cuela? En efecto, un error al que lleva la falla en el razonamiento consistente en indivi-
dualizar el fracaso escolar reside en convertir la denuncia de las inaceptables condicio-
nes por las que transcurre la vida de la mitad de los nifios y adolescentes argentinos (y
el obvio sefalamiento de que esto representa un problema para la ensefanza), en una
descripcion de la situacion deficitaria de cada alumno.

Ricardo Baquero (2008) explica que, del mismo modo que para la pedagogia tradicional
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algunos nifos no poseian niveles de maduracién o cocientes intelectuales adecuados y
por tanto eran “derivados” a la escuela “diferencial”, ahora se trata de argumentar que los
alumnos “ineducables” vienen de entornos sociales problematicos, de vidas “no adecua-
das” para una escolaridad “normal”, ni para el aprendizaje.

Esta concepcion cuestionada es engafnosa porque a primera vista luce como incorpo-
rando al analisis las variables sociales y hasta politicas del fracaso escolar masivo. Pero el
autor nos advierte que lo hace del mismo modo errado que en la concepcién tradicional:
el fracaso escolar masivo se adjudica a un déficit que trae el individuo a la escuela 'y sobre
el que la escuela tiene poco o nada para hacer (Baquero, 2008). En otras palabras, la po-
breza como predictor estadistico del fracaso escolar se convierte en un tétem intocable,
en una excusa para justificar abandono, repitencia y mal rendimiento.

“Originalmente [el fracaso escolar] estaba ligado mds a sospechas de lo bioldgico, lo orgd-
nico, y luego muté un poco a la idea que los alumnos portan déficit de tipo cultural, mds
ligado a su origen social. Y eso ha sido una sugerencia que ha confundido bastante, porque
ilusiona con la idea de hacerse cargo de la naturaleza social del problema, pero en verdad
no hace mds que estigmatizar a los alumnos por su origen. (...) Termina manejdndose am-
biguamente la idea del origen social del alumno, como si ellos fueron el origen de su propio
fracaso, cuando no todos los alumnos de sectores populares fracasan. El punto es que supo-
ner que la razén por la que no aprendan esté solo en sus atributos o en su cerebro o en su fa-
milia, es reducir el tema que tiene una complejidad muy grande.” (Baquero en Herrera, 2015)

El concepto baqueriano de fracaso escolar masivo invita a sospechar mas de los sistemas
escolares; de las escuelas (y de lo que las escuelas pueden y no pueden hacer), que de
individuos portadores de déficits sociales, econémicos o psicolégicos que propugnan
argumentos que contribuyen a congelar al colapso de la educacion, al menos “hasta que
las condiciones de vida de los alumnos no cambien, las escuelas seran impotentes”. En
resumen, el fracaso escolar mejor entendido es el fracaso de /o escolar, como minimo de
las politicas educativas que determinan modos de escolarizar. Como maximo, se trata del
fracaso de la tecnologia escolar (Narodowski, 2022).

El caso de “pasar/ repetir” de curso, en actual debate en la politica educativa argentina, es un
claro ejemplo de la cuestién. La practica de repetir un curso o un grado como solucién al fracaso
escolar masivo se basa en los fundamentos disciplinarios de la escuela del siglo XVII: el respon-
sable del fracaso es el alumno, por lo que debe repetir tantas veces hasta que aprenda. Hace
trescientos afos ésta era una respuesta congruente con un modelo pedagdgico, con un méto-
do, que se creia infalible y que garantizaba procesos de normalizacién y relocalizacion a gran
escala: la repeticion era el Unico remedio frente al fracaso individual. Visto desde hoy, se trata
de una definicion algo torpe y alejada de la evidencia académica internacional (Ikeda y Garcia,
2014; Goos et. al,, 2021) pero que circula en dmbitos expertos y representa un argumento me-
diatico importante defendido por personas de buena fe que quieren volver a la vieja escuela.

Sin embargo, muchas de las respuestas actuales para contrarrestar la repeticion escolar
también recurren a la misma falacia aludida antes, pero en un sentido contrario: como el
sistema educativo no puede brindar respuestas positivas a cada alumno para que logren
aprendizajes significativos, se termina por convalidar este déficit promoviendo al curso
siguiente sin aprender, especialmente en el secundario, donde la certificacion final es de
vital importancia para la inclusion laboral. Baquero lo caracteriza como una suerte de “in-
demnizacion” en la que el Estado se hace cargo de su impotencia y asume su incapacidad
certificando aquello que, se sabe, no ha acontecido (Baquero en Herrera, 2015)
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Ambas son caras de una misma moneda, un esquema que solo contribuye a naturalizar
el colapso de la educacion: los mas conservadores e implacables frente al aprendizaje
de los minimos de conocimiento escolar asumen una posicion pro-repitencia mientras
que los progresistas, mas sensibles a los contextos sociales, son pro- promocion. En resu-
men, en ningln caso se potencia la capacidad de la escuela para enseiar. O los alumnos
repiten y no aprenden o los alumnos pasan y no aprenden. Conclusién: los alumnos no
aprenden. Fracaso escolar masivo en cualquiera de sus modalidades ideolégicas.

¢{Es posible una politica educativa que permita revertir el fracaso escolar
masivo?

Uno de los supuestos de la argumentacion de la Dra. Borzone es que la responsabilidad
central de los déficits de aprendizaje no es de los docentes, sino de los funcionarios, las
autoridades de los ministerios de educacion y sus erradas o inexistentes politicas vincula-
das a la ensefianza. Esto articula en forma pacifica con los argumentos de Baquero quien,
como vimos, explica al fracaso escolar masivo como una consecuencia de un conjunto de
problemas generales, incluidos los pedagdégicos, que no pueden dejar de ser el efecto, en
forma directa o indirecta, explicita o implicita, de un conjunto de politicas publicas.

Ahora bien, si existe en la Argentina un entramado politico en el sistema escolar que
alento el fracaso escolar masivo, aunque sea por default, ;Podria este mismo entramado
moderarlo, mitigarlo, inhibirlo o aun eliminarlo?

Por un lado, en los primeros cuarenta afios de politica educativa nacionales y provin-
ciales en democracia post 1983, hubo cientos de iniciativas de todo tipo (algunas con
inspiracion macropolitica, otras como programas mas acotados) que desde la capacita-
cién docente, la entrega de libros de texto, los cambios curriculares o la distribucién de
netbooks han mostrado que los pasos avanzados no han sido suficientes a la luz de los
resultados desalentadores obtenidos.

Pero, en lo atinente al fracaso escolar masivo, es notorio como la metodologia de la en-
sefanza, la didactica, apenas ha tenido lugar en la politica educativa. Como sefala Terigi
(2004), para los responsables del gobierno de la educacioén la didactica no alcanza siquie-
ra el status de género menor:

“Se planifican las politicas en un nivel macro como si las definiciones pedagégicas que se
toman en ese nivel pudieran ser independientes de las definiciones pedagdgicas que se
tomardn en niveles mds préximos a la ensefianza como prdctica; como si el planeamien-
to generara el escenario para que otros —docentes, capacitadores, didactas— encuentren,
en el nivel micro, soluciones pedagdgicas a los problemas que generaron el requerimien-
to de determinadas politicas” (Terigi, 2004: 194).

Frente a esta ausencia, jes posible, entonces, una nueva politica educativa de Estado
que redirija los esfuerzos pedagdgicos hacia un método virtuoso en el contexto de una
organizacion escolar mejor? Y en ese caso ;Cudl seria el camino para lograrlo?

Una primera respuesta a esta pregunta propondria volver a una burocracia estatal que,
como en los albores de los sistemas educativos modernos, prescribia a cada docente
como ensenar al tiempo que establecia un sistema de inspeccidén para sancionar a los
educadores que se desviaren del camino recto. Independientemente de cuestiones
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ideoldgicas, este planteo ha quedado obsoleto, al menos en paises como la Argentina.
Un escenario de este tipo solo aparece en sociedades con altisimos niveles de cohesién
social, muchas veces basado en gobiernos autocraticos que son capaces de llevar ade-
lante con eficacia semejante proceso uniformizador.

Concretamente para el caso argentino, desde el tamafo y la complejidad de su sistema
educativo hasta los evidentes déficits de gobernanza de los ministerios, hacen de esta
primera propuesta una quimera inviable. En otras palabras, implementar las llamadas
politicas educativas “a prueba de docentes” es, antes que cualquier otra critica de cual-
quier tipo, una tarea facticamente imposible.

Una segunda opcioén, en espejo de la anterior, consistiria en desregular completamente
el sistema educativo a fin de que las instituciones escolares construyan sus propias he-
rramientas didacticas. Esta vision (usualmente adjudicada erréneamente a un modelo de
“vouchers educativos” o de “libre eleccién de escuela”) sucede de hecho en situaciones
de disgregacion social y fragmentacion de la oferta escolar, donde las escuelas son aban-
donadas a su suerte por parte de las autoridades: un escenario mas parecido al argentino
que al sueco, al neo zelandés o al holandés, donde efectivamente hay sistemas exitosos
de cuasi-mercado educativo.

Una tercera posicién podemos encontrarla, de nuevo, en el argumento de Terigi:

“Cuando se analiza la ensefianza como problema central de las politicas educativas, una
parte importante del debate acerca de la autonomia de las escuelas puede apreciarse
bajo una nueva luz. Este debate enfrenta a quienes defienden a rajatabla la idea de res-
tringir la accién del Estado al financiamiento y evaluacién de las escuelas —dejando a sus
equipos docentes total libertad de accién para definir sus propios proyectos pedagdgi-
cos—- con quienes defienden (defendemos) la responsabilidad principal del Estado en el
mejoramiento de la accién pedagdgica de las escuelas” (Terigi, 2004: 195)

Por supuesto, el Estado argentino deberia asumir su responsabilidad y, en el plano micro, eso
ameritaria ampliar margenes de maniobra que posibiliten en cada escuela la oportunidad de
reconocer y trabajar sobre sus propios contextos institucionales segregatorios; traduciendo
en concreto las politicas igualadoras macro para que transgredan los limites homogenei-
zantes de la escolaridad moderna que a veces parecen inexorables (Terigi, 2004). Una nueva
regulacion que empodere a los colectivos docentes sélo puede funcionar en términos de
una politica educativa destinada a brindar herramientas administrativas, financieras, peda-
gogicas e institucionales para que sean quienes estan en el terreno aquellos que puedan
maximizarlas en un proceso que no debe dejar de ser publico y abierto a la mejora.

Pero la politica educativa argentina se empecina en lo contrario. Un estudio de Postay et.
al. (2022) presenta evidencia solida respecto de cémo las escuelas publicas tienen enor-
mes dificultades para construir equipos directivos comprometidos con sus instituciones,
en comparacién con la capacidad directiva en el sector educativo privado. El Estado esta
“presente” por medio de un armazon jerarquico estipulado por un enjambre de regu-
laciones sexagenarias que deja a los directivos de las escuelas publicas en inferioridad
de condiciones para asumir los desafios de la educabilidad y del fracaso escolar masivo.

Al contrario, la llamada “responsabilidad del Estado” implicaria que los ministerios de
educacion apoyen con recursos humanos, pedagdgicos y financieros a las escuelas, para
que los docentes puedan desarrollar -en funcién de su mejor entendimiento profesio-
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nal- el mejor método posible, incluido algin método “oficial” no monopdlico, sugerido
y no obligatorio. Pero claro, para eso el desafio es montar un buen sistema de acompa-
Aamiento, evaluacion y autoevaluacién para que la politica publica pueda actuar en un
marco de compromiso con la centralidad del alumno y la asuncién de responsabilidad
por los resultados en cada estamento del sistema escolar.

Si se deja de lado la falacia de la acumulacién individual y se entiende a la educabilidad no
como una caracteristica de los individuos sino como un conjunto de condiciones y estrate-
gias de las escuelas, es necesario brindar a la organizacion escolar la capacidad de adaptarse
a sualumnado de manera inteligente para conducir la ensefianza de modo que todos apren-
dan. Escuelas como unidades reflexivas de decisién antes que terminales burocraticas de je-
rarquias piramidales. Jerarquias que, como vimos, ni siquiera tienen chances de ser eficaces.

Esta flexibilidad institucional al servicio de contrarrestar el fracaso escolar masivo no es una
mera “desregulacion”. Como bien sefala Terigi (2004): necesita de regulaciones y recursos
estatales que hoy no solo no estan disponibles, sino que los que estan juegan a favor del fra-
caso escolar masivo, a veces generando una falsa autonomia escolar en la que se abandona
a las escuelas a su suerte. Muchas veces, bajo la figura de un Estado “presente” que no esta.

Ademas, este cambio organizacional y de distribucién de recursos debe encuadrarse en
un programa nacional de politica educativa con una mirada seria, que plantee logros al-
canzables alo largo del tiempo y que convoque a la sociedad a descolapsar la educacién.

{Qué hace falta para que esa politica educativa sea posible?

La condicién necesaria para esos cambios no deviene de un enfoque técnico, del con-
senso de opinadores educativos o del mundo académico por mas licido que sea. Viene
de la politica

Para que esas respuestas permitan descolapsar la educacion es primordial, y asi lo demuestra
la experiencia internacional y particularmente latinoamericana (Rivas, 2020), que la dirigencia
se interese y pueda construir un proyecto educativo. Proyecto no en el sentido de un plan
quinguenal o trienal, no un texto escrito o un “libro blanco”, sino unos acuerdos de la politica,
un consenso basico que tienda a resolver las limitaciones del federalismo fiscal de la educa-
cién con sus asimetrias indémitas, el gobierno del sistema con su burocracia poco preparada
y multindmica, el régimen laboral docente con sus regulaciones de 1957, la cruel discontinui-
dad de los programas inclusivos y relativamente efectivos (como “Conectar Igualdad”) y el
brutal proceso de privatizacion de la educacién originado hace varias décadas y profundi-
zado en los dos mil, mientras se declamaban loas a lo publico y a la ampliacién de derechos.

Ese desinterés en el que “la educacion no parece importarle a nadie” (Narodowski, 2018;
Tiramonti, 2022) no es exclusivo de la dirigencia politica: a las centrales sindicales y em-
presarias tampoco se les conoce opinién fundada al respecto y los medios de comuni-
cacion, salvo excepciones, tocan el tema en forma espasmaddica (un caso de bullying o el
derrumbe de un techo en una escuela) o estacional (huelgas docentes a principios de
afno, tomas de escuelas secundarias en setiembre y el calendario de las pruebas ONE/
Aprender o PISA) y si no fuera por los sindicatos docentes, los educacionistas de las uni-
versidades y las ONGs, algunos docentes y un pufiado de periodistas tercos, lo educativo
no tendria presencia en el debate publico. .
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Sin embargo, ni esas centrales ni esos medios, ni esos académicos ni esos sindicatos,
estan para disefar e implementar reformas educacionales y contrarrestar la tendencia al
fracaso escolar masivo. Son los gobiernos y la politica quienes conducen ese proceso, y
convengamos que la argentina ha dado muestras de una parcial incapacidad si lo con-
trastamos con el estancamiento de los indicadores de calidad e inclusién educativa aqui
enumerados, o de una incapacidad total si la comparamos con el mejoramiento de los
mismos indicadores de los demas paises de la regién.

La pandemia parece haber puesto en escena algo mas respecto del colapso de la edu-
cacion. Esta paralisis, o para decirlo en términos de Pablo Gerchunoff (Cue y Centenera,
2017), este empate conflictivo en la impotencia, podria resolverse satisfactoriamente en
la Argentina en la medida de la sublevacién de nuevos actores y de un liderazgo capaz
de aglutinar acuerdos y de sostenerlos en el tiempo.

Dado que la educacién no interesa a vastos sectores dirigentes, ;sera posible construir mi-
cro acuerdos sectoriales que la vayan sacando de la I6gica de la confrontacién, para que los
logros, y las dificultades, puedan ser compartidas por igual?. Si la educacién no le importa a
nadie, parece abrirse una hendija paradojal para al menos indagar en términos de lo nuevo.

Esto supone la pretenciosa vanidad de los educadores -nuestra hipersticién- consistente
en postular a la educacién como una solucion posible a un problema politico mas gene-
ral: una sociedad empobrecida, polarizada y con un entramado disgregado y segregador
podria encontrar puntos de unidad aunque sean contingentes y focalizados en torno a
una propuesta educativa nacional. No hace falta pagar la deuda externa ni dejar de pa-
garla para empezar la tarea.

La emergencia de nuevos actores (los grupos de familias, por ejemplo) y la necesidad de
participacion de otros (centrales empresarias y sindicales, para empezar) seria la garantia
de la movilizacién social para alcanzar estos acuerdos.

(O acaso hacen falta grandes estadistas argentinos capaces de poner a la educacién en
el lugar de la prioridad de la Nacién? No hay a la vista ni un nuevo Sarmiento, ni un angel
exterminador capaz de descolapsar al sistema educativo, ni uno purificador capaz de
purgarlo, ni exégetas de “lo colectivo” capaces de resucitarlo. Tampoco un demonio pri-
vatizador capaz de mercantilizarlo ni espiritus del neoliberalismo capaces de colonizarlo:
Ni sarmientos, ni angeles, ni exégetas, ni demonios ni espiritus.

Tal vez sea tiempo de dar de baja las formulaciones grandilocuentes para construir micro
liderazgos capaces de ir resolviendo problemas concretos, de menor a mayor, descolap-
sando la educacién molecularmente, lejos del gran agujero negro de la politica. Pero
hacer eso en una escala relevante y sin Estado es tarea titanica y probablemente vana.

Asi las cosas, el panorama no es alentador, pero al menos sabemos cudl es el camino. Se pue-
de ser escéptico sin ser pesimista. Y hay tanto por hacer.
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